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Manual zur Fortbildungsmafinahme fir Lehrpersonen
“Umgang mit Heterogenitat in Klassen,

Umgang mit besonderen Begabungen®

Einleitung

Mit der Fortbildungsmafinahme werden grob drei Zielsetzungen verfolgt:

1. Umgang mit HETEROGENITAT in der Klasse verbessern (Binnendifferenzierung)
2. Vor diesem Hintergrund besondere Begabungen DIAGNOSTIZIEREN lernen

3. Besondere Begabungen FORDERN lernen

Angestrebt wird die Vermittlung von Modellen zu Begabung und Hochbegabung als strukturierende Im-
pulse sowie eine damit einhergehende anwendungsbezogene persénliche Auseinandersetzung. Subjek-
tive Begabungstheorien sollen dabei reflektiert werden, um letztlich einen akzeptierenden und individuali-
sierenden Umgang mit besonderen Begabungen innerhalb heterogener Schulklassen praktizieren zu

kénnen.

Wesentliche Voraussetzung hierfir ist die Wahrnehmung und Registrierung der vielfaltigen Kompetenzen
der Schilerinnen und Schiiler sowie die Nutzung dieser Kompetenzen fiir die Klasse. Dieser Verschie-

denartigkeit soll mit differenzierenden MaRhahmen entsprochen werden kdnnen.

Die MalRnahme tangiert damit sowohl die Ebene des padagogisch-psychologischen Wissenserwerbs als
auch die Ebene der praktischen Handlungskompetenz und versucht vor dem Hintergrund einer wechsel-
seitigen Verknipfung von theoretischem Hintergrund und praktischer Anwendung Fahigkeiten und Fertig-
keiten zu vermitteln als Basis fir einen kompetenten Umgang mit Heterogenitét in der Klasse sowie mit

Begabungen.

Die FortbildungsmalRnahme besteht aus sechs Einheiten zu je zwei mal 90 Minuten bzw. drei Stunden
zuziglich Pausen, wobei jeder Block einen eigenen inhaltlichen Schwerpunkt thematisiert: In der ersten
Einheit werden Hintergrundinformationen zu Definitionen und Modellvorstellung von besonderer Bega-
bung vermittelt, um eine fundierte Basis fur die praktische Handlungskompetenz zu schaffen. Darauf folgt
eine Sequenz, in der die Mdglichkeit besteht, subjektive Begabungstheorien zu untersuchen und zu re-
flektieren. Ein weiterer Block beschéftigt sich mit der Wahrnehmung, dem Erkennen und der Nutzung der
vielfaltigen Kompetenzen fir die Klasse. Diagnostisch auffallige Gruppen wie unterforderte Schiler, Min-
derleister und hochbegabte Madchen sind Thema der vierten Einheit, die letzten beiden Blécke beschaf-
tigen sich ausfuhrlich mit verschiedenen praxisrelevanten Themen der Binnendifferenzierung bzw. deren

Implementierung im schulischen Alltag.



BegrufRung

Ziele: Aktivierung; freundliche, offene, motivierende Atmosphéare schaffen, Erwartungen und Beftuirchtun-
gen der Teilnehmenden klaren; erste Reflexionen seitens der Teilnehmenden anregen; strukturierenden
Uberblick tiber Inhalt und Intention der MaRnahme geben — die Arbeitsblatter dienen sowohl der Aktivie-
rung als auch der Selbstevaluation

Auf gegenseitige Kennen-Lern-Interviews wird verzichtet, statt dessen tragen die Teilnehmenden Na-
mensschilder incl. Informationen Uber ihre jeweilige Facherkombination sowie den Erfahrungsgrad beziig-
lich der Thematik (voller Kreis = ,Ich kenne mich gut aus”, halbvoller Kreis = ,Ich kenne mich mehr oder
weniger gut aus®, leerer Kreis=,Ich habe mich bisher noch nicht mit der Thematik beschéaftigt®).

Dauer: insgesamt 45 Minuten

Sehr geehrte Damen und Herren, ich mdchte Sie heute zum ersten Block der Fortbildung ganz herzlich
begruRen. Es freut mich sehr, dass Sie Interesse an einer so wichtigen Thematik zeigen und sich zur
Teilnahme entschlossen haben.

Worum geht es?

Als einstellungsrelevante Leitidee begleitet das Prinzip des ,Lebenslangen Lernens* auf der Metaebene
alle Themenschwerpunkte dieser Fortbildung. Lernen als Vehikel zur Entfaltung individuellen Potenzials,
als Voraussetzung und Chance eines jeden Kindes zur aktiven und verantwortlichen Teilnahme am ge-
sellschaftlich-demokratischen Geschehen — so lauten die Grundannahmen dieses Kurses. Welche Rolle
spielen Sie als Lehrer dabei? Welche Aufgaben fallen Ihnen zu?

Im Klassenzimmer herrscht zunehmend Heterogenitat, und zwar in den unterschiedlichsten Bereichen
(Reichle, 2004). Hinzu kommt: Von 100 Kindern sind statistisch gesehen 2-3 hochbegabt. An Sie als
Lehrperson werden somit hohe Anforderungen gestellt: Begabung zeigt sich nicht immer in guten Leis-
tungen, es gibt Konflikte in der Klasse, Sie miissen mit Langeweile und Unterforderung umgehen, mit
Verhaltensauffalligkeiten — und die Zusammenarbeit mit dem Elternhaus gestaltet sich auch nicht immer

einfach. Wie meistert man als Lehrperson solche Situationen?

Wie lasst sich qualitativ hochwertiges Lernen arrangieren? Gezielte Férderung? Bzw. in einem gro3eren
Zusammenhang betrachtet: Was kdnnen Sie als Lehrkréfte tun, um Ihre Schiler individuell auf ein kreati-
ves, produktives Leben in Eigen- bzw. sozialer Verantwortung vorzubereiten? Damit werden wir uns in

den folgenden Fortbildungsblécken beschéftigen.

Was die Thematik Hochbegabung oder besondere Begabung betrifft, eine kurze Stellungnahme vorweg:
Spricht man tber Hochbegabung, kann je nach Kontext eine negative Konnotation mitschwingen, und
auch Vorurteile und Mythen behaupten sich hartnackig. Der in Deutschland aufgrund der nationalsozialis-
tischen Historie negativ gepragte Begriff ,Elite” steht im Raum (vgl. Ménks, 1996), Angste, Neid oder
Minderwertigkeitsgefuhle kdnnen auftreten, und oft hért man Aussagen wie ,Hochbegabte sind ja Sonn-
tagskinder! Denen fallt alles in den Schol3, sie haben Glick und Erfolg in der Schule und spéter im Beruf,
ohne sich groR3artig anzustrengen zu missen. Probleme gibt es bei denen nicht.”

Wir werden uns im Laufe der Fortbildung noch naher mit diesen Aspekten beschéftigen. Vorweg nur so

viel: Jeder Mensch hat das Recht auf Entwicklung seiner Persdnlichkeit. Begabung ist eine Gabe, tber



die man sich gliicklich schatzen kann. Aber es gibt immer auch eine Kehrseite der Medaille. Und Bega-
bung setzt sich nicht automatisch in Leistung, in Gliick oder Erfolg um, sondern bedarf sensibler Férde-
rung. Das begabte Kind hat somit ein Recht auf Férderung und wie alle anderen Schiler eine Pflicht, sich
anzustrengen und sein Potenzial zu entfalten. Auf diese Weise kann sein Talent der Gesellschaft in ir-
gendeiner Form wieder zu Gute kommen, und der junge Mensch kann spéater seine Verantwortung im
Alltag wahrnehmen, sei es in Schule, Familie, Beruf o. &.

Und auch das Umfeld, d.h. auch wir im schulischen Kontext, haben sowohl das Recht als auch die Pflicht,

Begabte zu férdern und fordern.

Begriffsklarung: Die Bezeichnungen ,Hochbegabung” und ,besondere Begabung“ werden im Rahmen

dieser Fortbildung synonym verwendet.

Zum Einstieg folgende Aufgabe:
Ich habe Ihnen hier Ausschnitte aus verschiedenen diagnostischen Instrumenten zur Ansicht mitgebracht.
Jeweils auf einem Tisch — einer Arbeitsstation — liegt eines dieser Beispiele. Bitte schauen Sie sich Stati-
on fir Station an und beantworten Sie die Fragen dazu auf folgendem Arbeitsblatt.
Arbeitsblatt austeilen ,Was wird Ihrer Meinung nach hier gemessen?*
Dazu erhalten Sie noch ein zweites Arbeitsblatt mit folgenden Fragen:
1 Welche Mdglichkeiten sehen Sie, in Ihrer/lhren Klassen, offen zu unterrichten, individuell zu férdern
(Stichwort Binnendifferenzierung)?
Was sind die Kriterien fur die Aufnahme eines Schulers in eine Férdermalinahme?

3 Wie gehen Sie personlich mit besonders begabten Schilern um?

Legen Sie die Arbeitsblatter anschlieRend zu lhren Unterlagen, wir werden zu einem spéateren Zeitpunkt
darauf zuriickkommen.

Bevor ich Ihnen nun einen kurzen Uberblick {iber die Inhalte gebe, mit denen wir uns beschaftigen wer-
den, mdchte ich Ihre Erwartungen und Befiirchtungen seitens dieser Fortbildung erfahren. Ich werde mir

Ihre AuRerungen notieren und wahrend der Erlauterung der Inhalte darauf eingehen.

Eruierung der Erwartungen und Beflrchtungen seitens der Teilnehmenden, anschliel3end inhaltli-
cher Uberblick (siehe PPT- Folien 7-10, Dauer: maximal 20 Min. innerhalb der veranschlagten 45 Minu-

ten).

Mit der Beriicksichtigung unterschiedlicher Begabungen und den damit verbundenen spezifischen Lern-
bedurfnissen betreten Sie Neuland. Fur die Umsetzung differenzierender Maflinahmen gibt es (hoch)
keine klaren, verlasslichen Richtlinien, auch nur wenig theoretisch fundierte, gesicherte Konzepte. Sie
sind Pioniere auf diesem Gebiet, entsprechend werden Sie auf lhnrem Weg auch mit Unsicherheiten und
Zweifeln konfrontiert werden und sich fragen, ob Sie auch ,das Richtige” tun.

Dies alles ist vollig normal. Es kommt auch gar nicht darauf an, sofort nach der perfekten, einzig richtigen
Umsetzung individueller Férderung zu streben — erstens fiihren viele Wege zum Ziel, zweitens — und das

ist wesentlich — zahlt Ihre Bereitschaft, |hr entschlossenes ,WIR FANGEN AN!“ Betrachten Sie nicht nur



das Ergebnis, sondern auch den Prozess als Ziel. Diesen Prozess in Gang zu setzen, ihn sukzessive und

langfristig zu optimieren — darauf kommt es an!

Einheit 1: Definitionsvorschlage und Modelle der Hochbegabung, In-
formationen zum diagnostischen Hintergrund zur strukturierten, an-

wendungsbezogenen, personlichen Auseinandersetzung

1. Theoretischer Hintergrund

Ziele: ggf. bestehende Wiinsche nach Informationen befriedigen, aktuellen Stand der Forschung prasen-
tieren, Basis schaffen fir einen strukturierten, anwendungsbezogenen Diskurs bzw. fundierte, (selbst-
)bewusste, souverane und reflektierte Entscheidungen im Schulalltag; aufgrund der soliden Wissensbasis
soll es den Lehrkréaften erméglicht werden, ,uber" der Alltagssituation zu stehen und sich nicht von ihr
Luberrollen” zu lassen

Dauer: insgesamt 115 Minuten

Liebe Teilnehmerinnen und Teilnehmer, zunachst erwartet Sie ein kleiner Vortrag, in dem ich Ihnen Uber-
blicksartig einige Informationen zum theoretischen Hintergrund bzw. zum aktuellen Forschungsstand von
besonderer Begabung geben mdéchte.

Ich werde dabei zuerst auf wichtige, ,brennende” Fragen eingehen, die in diesem Zusammenhang oft

gestellt werden (zuerst zuhéren, Fragen fir spater notieren):

1.1 ,Brennende Fragen*:

1.1.1  Wie héufig trifft man auf ein besonders begabtes Kind?

Eine Hochbegabung ist relativ selten. Etwa 2-3 von 100 Kindern sind hochbegabt. Diese Angaben erge-
ben sich aus dem Intelligenzquotienten, dessen Werte auch als Haufigkeiten in Bezug auf gleichaltrige
Kinder angegeben werden kénnen: Ein Kind mit einem 1Q von 130 findet man in 2,17% aller Falle.

Je weiter der 1Q vom allgemeinen Durchschnitt abweicht, desto seltener tritt er auf. Auf die Bedeutung

des 1Qs werde ich spater noch genauer eingehen (vgl. Klauer, 1992; Feger & Prado, 1998).

1.1.2 Wird eine Hochbegabung vererbt?

Zum Teil. Der Anteil, den erbliche Anlagen zur Auspragung der Intelligenz beitragen, wird auf 50-60%

geschatzt. Somit ist eine Hochbegabung teilweise genetisch bedingt.



Umweltbedingte Faktoren haben ebenso einen Einfluss auf die Entwicklung der Intelligenz bzw. kogniti-
ven Leistungsfahigkeit und somit auch der Hochbegabung, und zwar bis zu 40-50% (vgl. Klauer, 1992;
Perleth & Ziegler, 1999; Feger & Prado, 1998).

Je nach Quelle divergieren diese Prozentangaben leicht. Unabhéngig davon wird jedoch ersichtlich, dass
gefordert werden muss, zumal es inzwischen spannende Forschungsergebnisse gibt, die zeigen, dass
auch die Gene durch Umwelteinwirkungen veranderbar sind.

1.1.3 Begriffsklarung: Hochbegabung — was bedeutet das eigentlich?

Mdgliche Definitionen von Hochbegabung; zunachst drei kurze Fallbeispiele vorlesen:

Lisa, Karl und Tina (Feger & Prado, 1998, S. 26-27).

Die Beschreibungen sind so vielfaltig wie die Auspragungen des Konstruktes selbst — eine prazise Defini-
tion ist daher auch in der Fachliteratur nicht zu finden.
Drei Beispiele, die die Verschiedenartigkeit verdeutlichen:

.Begabung ist die Fahigkeit zu wertvollen Leistungen. Diese Fahigkeit aber darf man nicht allein auf
intellektuellem Gebiet suchen. Denn erst das Zusammenwirken von geistiger und Willensbegabung
fuhrt zu wirklicher Tlchtigkeit. Der Intellektualismus, der schon in der hohen geistigen Gabe an sich
einen Wert sieht, ist zu bekdmpfen.” (W. Stern, 1919, S. 291)

.Begabung‘ist alles andere ale ein praziser Begriff (D.H. Rost, 19914, S. 197, beide aus Feger &
Prado, 1998, S. 26).

Renzulli; ,Hochleistungsverhalten bezeichnet Verhaltensweisen, die aus einer Interaktion zwischen
drei grundlegenden Leistungskomponenten entstehen: Uberdurchschnittliche Fahigkeiten, ein hohes
Ausmalfd von Engagement und ein hohes Ausmal3 von Kreativitdt. Menschen, die das Potenzial fir
Hochleistungsverhalten haben, weisen diese Kombination von Starken auf oder kénnen sie entwi-
ckeln und in der Folge auf gesellschaftlichwertvolle Leistungsbereiche anwenden. Diese Menschen
bendtigen eine Vielzahl von Lerngelegenheiten, die nicht ohne weiteres vorhanden sind. Hochleis-
tungsverhalten zeigt sich bei bestimmten Menschen (nicht bei allen), zu bestimmten Zeiten (nicht zu
jeder Zeit) und in bestimmten Situationen (nicht in allen Situationen).” (Renzulli, Reis & Stedtnitz,
2001, S. 23).

Wie Ihnen vielleicht auffallt, wird besondere Begabung — zumindest in den beiden Definitionen von Stern

und Renzulli — breit aufgefasst. Man nennt dies in der Fachsprache auch mehrdimensional.

Es gibt zwar einige wenige Definitionen ausschlielich tiber den Intelligenzquotienten — dies ist eine si-
chere, weil valide, reliabel und objektiv zu erfassende PrifgréRe. Allerdings besteht weitgehend Konsens
daruber, dass fur die Erklarung von besonderer Begabung auch andere Faktoren eine Rolle spielen, z.B.
Personlichkeitsmerkmale und Umweltfaktoren. Der IQ-Wert spielt im Rahmen der Diagnostik eine wichti-
ge Rolle — eben weil dieser Wert psychometrisch sauber ermittelt werden kann — aber es sollten immer
auch noch andere Aspekte, z.B. Motivation, Kreativitat, Angste oder das soziale Umfeld mit untersucht
werden (vgl. Renzulli, 2004; Heller, Monks, Sternberg & Sbotnik, 2000; Sternberg, 1997; Klauer, 1992).



Als Arbeitsdefinition fiir diese Fortbildung kann also festgehalten werden:
Besondere Begabung ist die Disposition, zu einem bestimmten Zeitpunkt hohe Leistungen zu erbringen.

Ob diese Leistungen realisiert werden, hangt ab von Personlichkeits- und Umweltfaktoren.

1.1.4 Begriffsbedeutung IQ — Willkurliche Grenzziehung und deren praktische Relevanz

Was bedeutet konkret ,|Q 130" — oder wann ist ein Mensch nun hochbegabt? Ab welchem Auspragungs-
grad seiner Fahigkeiten?

Man geht davon aus, dass Intelligenz in der Bevolkerung normalverteilt ist. Wenn Sie sich die GauR3sche
Kurve anschauen, bedeutet dies, dass die meisten Menschen Werte im grau unterlegten Bereich aufwei-
sen: Bei den meisten Menschen, genauer bei rund 68%, finden sich 1Q-Werte zwischen 85 und 115. Hier
spricht man von durchschnittlicher Intelligenz. Als hochbegabt gelten gemaR einer internatonalen Eini-
gung die rund 2% der intelligentesten Menschen in der Bevdlkerung. Diese Menschen weisen in einem
Intelligenztest mit der am weitesten verbreiteten Standardisierung einen 1Q-Wert von 130 oder hdher auf.
Die Grenzziehung ist willkiirlich, wie z.B. auch die Grenzziehung fur Fettleibigkeit. Es gibt aber auch an-
dere Standardisierungen: ,Die Diagnose Hochbegabung wird fur IQ = 130 (HAWIK) bzw. = 120 (I-S-T)
bzw. = 132 (BINET) vergeben. Unterschiedliche Grenzen, teilweise auch zwischen verschiedenen Aufla-
gen eines Verfahrens, sind auf Besonderheiten der Testverfahren und unterschiedliche Normierungszeit-
punkte zuriickzufuhren; sie kbnnen sich andern, wenn ein Test neu normiert wird (wie es beispielsweise
fur den HAWIK zwischenzeitlich geschehen ist; ... oder fir den I-S-T, ...)" (Reichle, 2004, S.72). Mit der
Prozentrang-Definition (2%) ist man hingegen auf der sicheren Seite, die obersten 2% sind immer die
obersten 2%. Je nach Forschungsanliegen oder Férderzweck wird diese Grenze verschoben (vgl. u. a.
Klauer, 1992; Heller et. al., 2000; Perleth & Ziegler, 1999).

Wie wirden Sie dies bewerten? (Diskussion)

Eine solche Festlegung ist nicht ganz unbedenklich, weist einige Schwierigkeiten auf:

Zu beachten ist, dass ein und dieselbe Person in verschiedenen Tests unterschiedlich hohe Werte erzie-
len kann. Dies ist damit zu erklaren, dass verschiedenen Tests verschiedene theoretische Modelle
zugrunde liegen. Man muss also um die Bedeutung des 1Qs wissen — und wie sich dieser Wert aufgrund
des theoretischen Hintergrundes zusammensetzt. Fir die Interpretation sollten grundséatzlich auch Még-

lichkeiten und Grenzen des IQs beachtet werden.

Was bedeutet der 1Q-Wert nun also?

Er ist eine von mehreren Méglichkeiten, ein hochbegabtes Kind zu identifizieren. Daneben gibt es auch
andere, z.B. subjektive Beurteilungen durch Eltern, Lehrpersonen oder Peers, in Schulleistungen oder
auch kreativen Verhaltensweisen.

Der 1Q-Wert l&sst sich valide, reliabel und objektiv erfassen, was seinen grof3en Vorteil ausmacht. Andere
Faktoren, beispielsweise Kreativitat, sind psychometrisch viel schwerer zu erheben.

Jedoch ist der 1Q ein Durchschnittswert aus verschiedenen Fahigkeiten - sofern er Giber einen Intelligenz-
test mit verschiedenen Skalen ermittelt wird. Das bedeutet, er ist Ausdruck verschiedener unterschiedlich

hoch ausgepréagter Fahigkeiten. Ein Beispiel: Schilerin Lena weist eine sehr hohe verbale, aber durch-



schnittliche mathematische Begabung auf, bei ihrer Freundin Hanna verhélt es sich genau umgekehrt.
Beide aber kénnen den gleichen Durchschnittswert im Test erlangen. Dies muss bei der Interpretation
des Ergebnisses und der daraus resultierenden Entscheidung tber gunstige Fordermdglichkeiten beach-
tet werden.

Es handelt sich also um eine Aussage uber das Gesamtpotenzial einer Person.

Und es handelt sich nicht um einen absoluten Wert. Vielmehr kann der 1Q-Wert innerhalb gewisser Gren-
zen variieren, nicht zuletzt aufgrund des Einflusses von Storvariablen. Auch hier ein Beispiel: Angenom-
men, Musterkind Max briitet wahrend der Testung gerade eine Grippe aus, fiihlt sich nicht wohl, weil er
unter Liebeskummer leidet oder versteht sich nicht mit der Testleitung. Somit wird er wahrscheinlich nicht
die Leistung zeigen, die er typischerweise zeigen kdnnte, sondern tendenziell etwas schlechter ab-
schneiden. Angenommen, er fihlt sich besonders wohl oder hat vielleicht &hnliche Aufgaben kurz vor der
Testung schon einmal geldst, so wird er bessere Leistungen zeigen als gewohnlich.

Auch dies gilt es bei der Interpretation des Wertes bzw. der praktischen Arbeit mit den Kindern zu beach-

ten.

Hinzu kommt, dass die IQ-Grenze 130 eine Konvention ist, man hat sich darauf geeinigt, um das Phano-
men der besonderen Begabung klarer und fassbarer zu machen und besser erforschen zu kénnen. Dabei
gibt es aber keinen qualitativen Sprung ab einem bestimmten 1Q-Wert: Fir die praktische Forderung ist
es irrelevant, ob ein Kind nun einen Wert von 127 oder 133 hat. Anders ausgedriickt: ab 130 kénnen
Leistungen erbracht werden, die genau so mit 127 mdglich sind (vgl. zu diesem Abschnitt Heller, 2000;
Holling & Kanning, 1999; Klauer, 1992; Wild, 1991).

Bedenken Sie - auch die Korpergrdol3e ist kontinuierlich verteilt. Wann kann man hier sagen, dass eine
Person ,sehr groR* ist? Bei 1,80m? Bei 2,10m? Wenn sie Basketball spielt? Auf Intelligenztests komme

ich im Einzelnen nochmals zurtick, wenn es um diagnostische Mdglichkeiten gehen soll.
Zusammenfassend:

Besondere kognitive Begabung ist mehr als nur der 1Q-Wert, ist nur ein Persdnlichkeitsfaktor — wenn
auch ein wichtiger. Bei der Umsetzung von Begabung in Leistung, und damit bei schulischem Erfolg,
spielen die so genannten nicht-kognitiven Personlichkeitsmerkmale eine zunehmend wichtigere Rolle.
Dies wird anhand eines Modells zu besonderer Begabung sehr deutlich:

1.2 Theoretischer Hintergrund -- Ein Beispiel-Modell besonderer Begabung

Eines der fihrenden Modelle, das besondere Begabung breit erfasst, ist z.B.

Das Minchner Hochbegabungsmodell (Heller, Perleth & Hany, 1994, S. 19; Heller 2000)

Siehe PPT-Folie 28

Es ist eines der derzeit bekanntesten Modelle aus dem deutschsprachigen Raum. Naturlich gibt es noch

mehrere Vorschlage (z.B. Gardner, 9 Intelligenzen, Renzulli, drei Ringe, etc.). Jedoch mdchte ich mich an



dieser Stelle darauf beschranken, dieses Modell vorzustellen, da es den Kern gut verdeutlicht und prakti-
sche Relevanz besitzt.

Wichtig: Dieses Modell unterscheidet besondere Begabung von besonderen Leistungen (Folie PPT erkla-

ren).

Verschiedene Faktoren werden angenommen, die zu hohen Leistungen fihren kénnen — aber nicht mis-
sen. Ob aus den Begabungsfaktoren Leistungen entwickelt werden, hangt einerseits ab von Bedingungen
der Umwelt, denen ein Kind ausgesetzt ist (z.B. Familienklima, Klassenklima, bestimmte kritische Le-
bensereignisse, nach neuesten Erkenntnissen auch Instruktionsqualitat und familiare Lernumwelt), au-
Berdem von verschiedenen nicht-kognitiven Personlichkeitsmerkmalen (z.B. Fahigkeit zur Stressbewalti-
gung, Lernstrategien, Leistungsmotivation) (vgl. Heller, Perleth & Hany, S. 24). Erst wenn die hier gezeig-

ten Faktoren alle in glinstiger Auspragung zusammen vorliegen, kommt es zu Hochleistung.

Was die Konstanz der Faktoren betrifft — Hochleistung ist kein konstantes Merkmal. Beispielsweise sind
die mathematischen Fahigkeiten unserer Schiilerin Hanna relativ stabil. lhre Motivation, sich anzustren-
gen, zu lernen und auf diese Weise hohe Leistungen erst zu zeigen, kann jedoch deutlich schwanken.
Ihnen allen fallen sicher viele Beispiele dazu ein: Montag-Morgen, Affinitdt zum Mathelehrer, Konflikte

unter den Schulern ihrer Klasse, Pubertét, etc.

Als praktische Konsequenz kénnen wir also mithehmen:

Hochbegabung zeigt sich in unterschiedlichen Bereichen, von allgemeinen schulischen oder akademi-
schen Leistungen, logisch-analytischem Denken Gber Musik, darstellenden Kiinsten oder anderen kreati-
ven Leistungen, bis hin zu Sport oder auch sozialen Begabungen wie Fiihrungsqualitéaten oder allgemein
beruflichen Tatigkeiten. Aufgrund dieses vielféltigen Bildes sind Sensibilitdt und Problembewusstsein zur
Identifikation begabter Kinder nétig. Was die Zuweisung begabter Schillerinnen und Schiler zu bestimm-
ten Fordermodellen anbelangt, sind Angaben tber besondere Fahigkeiten gut geeignet, weshalb Kinder
mit guten Leistungen stets berucksichtigt werden sollten. Allerdings zeigen nicht alle Schiller Ihre beson-
deren Begabungen in Form von guten Leistungen — daher sollten immer auch andere Komponenten wie

Kreativitat oder Engagement berticksichtigt werden.

Was konnten diese Informationen nun fiir lhren schulischen Alltag bedeuten?

Diskussion, Erarbeitung einer Position:

Angenommen, Sie bieten eine FérdermalRnahme fir besonders Begabte an und setzen als Teilnahmekri-
terium die Grenze von 1Q grofl3er oder gleich 130. Was bedeutet dies? Was kdnnte das fur Folgen haben?
Denken wir doch einmal folgende Beispiele durch:

—> Ein Kind weist einen IQ-Wert 123 auf, erhielt auf den letzten beiden Zeugnissen aber hauptséachlich
sehr gute Noten — wird es von der Forderung ausgeschlossen?

- Ein Kind, getestet mit 1Q 134, weigert sich zu arbeiten, hat Schlafstérungen, verhalt sich aggressiv und
ungehalten. Soll es an der Forderung teilnehmen?

-> Ein Kind verfligt Uber eine schnelle Auffassungsgabe und eine sehr gute Wortflissigkeit, hat aber

schlechte Noten — wére eine besondere Forderung hier angemessen? Warum?
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Was sind die Kriterien dafiir, dass eine Ihrer Schilerinnen oder einer lhrer Schiiler in den geplanten For-

derkurs fir besonders Begabte kommt? Bitte diskutieren Sie in kleinen Gruppen und halten Sie die lhrer

Meinung nach sinnvollen Kriterien auf dem entsprechenden Arbeitsblatt fest (austeilen).

Gruppenarbeit zur Vertiefung, anschlieBend Pause (maximal 20 Minuten)

1.3 Erkennen und Identifikation - Welche Merkmale weisen auf eine

Hochbegabung hin?

Wie bereits erwahnt, lasst sich flir Hochbegabung kein typisches Erscheinungsbild ausmachen. Sind

hochbegabte Kinder nun soziale Aul3enseiter, Storenfriede der Klasse? Oder vielmehr still und ange-

passt? Sind sie vielseitig begabt oder nur in einigen eng umgrenzten Aufgabenbereichen sehr leistungs-

fahig? Weisen sie typische Personlichkeitsmerkmale wie z.B. ein positiveres Selbstwertgefiihl und hdhere

Kontrolliberzeugung auf? Besondere Motivation? Eine gré3ere Konzentrationsfahigkeit? Welche Eigen-

schaften sind noch représentativ?

Auf all diese Fragen kénnen keine allgemein giiltigen Antworten gefunden werden, hochbegabte Kinder

und Jugendliche weichen von alterstypischen Normen individuell mehr oder weniger stark ab. Hochbe-

gabte stellen eine Gruppe mit sehr heterogenen Merkmalsauspragungen dar, weshalb Erkennen und

Identifikation seitens des Umfeldes grof3e Sensibilitat erfordert. Und auch wenn nur eines dieser Merkma-

le zutrifft, kann man nicht logischerweise auf Hochbegabung schliel3en.

Aber woran — an welchen Eigenschaften - erkennt man nun genau, ob ein Kind besonders begabt ist?

Und wer ist dafir zustandig?

Die Zustandigkeitsfrage lasst sich leicht beantworten: Lehrer beobachten Auffalligkeiten, Eltern, Kinder-

oder Hauséarzte, das gesamte soziale Umfeld kann Besonderheiten beobachten. Kann — sofern das Um-

feld ausreichend informiert ist und eine gewisse Sensibilitdt besteht.

Es gibt letztlich nicht ,das hochbegabte Kind“. Doch trotz der heterogenen Merkmalsauspragungen las-

sen sich ein paar Gemeinsamkeiten festhalten:

Haufig zeigen hochbegabte Kinder

einen fur das Alter ungewdhnlich grof3en Wortschatz

friheres Lesen als die meisten anderen Kinder

besseres Erfassen der Feinheiten von Sprache

eine langere Aufmerksamkeitsspanne, bessere Ausdauer und intensivere Konzentration

ein schnelleres Erlernen von Grundfertigkeiten und weniger Ubungsbedarf

ein breites Interessensspektrum

eine hoch entwickelte Neugier und ein unerschopfliches Fragenreservoir

Interesse an Experimenten oder daran, Dinge anders zu tun

die Neigung, Ideen oder Dinge nach Gesichtspunkten zu verknipfen, die ungewdhnlich sind oder

nicht auf der Hand liegen
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- ein auBergewdhnliches Gedachtnis fiir viele Informationen
- einen ungewodhnlichen Sinn fur Humor und
- grolere Sensibilitat als andere Kinder (vgl. Webb, Meckstroth & Tolan, 2004, S. 60).

Das Bundesministerium fur Bildung und Forschung hat zur Orientierung eine Checkliste typischer Eigen-
schaften von Hochbegabten veréffentlicht: Hier werden Merkmale des Lernens und Denkens genannt,
z.B. ,\Wortschatz ist fur (das) Alter ungewo6hnlich” (Begabte Kinder finden und férdern, S. 21), Merkmale
zu Arbeitshaltung und Interessen, z.B., ,,...sind bei Routineaufgaben leicht gelangweilt* oder Merkmale
des sozialen Verhaltens, wie ,...akzeptieren keine Meinung von Autoritdten, ohne sie kritisch zu prifen®
(ebenda, S. 22).

Handout Checkliste

Allerdings dirfen diese Merkmale nicht verallgemeinert werden, da sie nicht fur die heterogene Gruppe
aller Hochbegabten zutreffen. Auch nicht hoch begabte Kinder kdnnen die genannten Eigenschaften zei-
gen.

Eine solche Checkliste mag zur Sensibilisierung fiir besondere Begabung gute Dienste leisten. Allerdings
ist die Liste weder wissenschaftlich fundiert noch prazise formuliert, es wird zudem explizit darauf hinge-
wiesen, dass besondere Begabungen nicht durch Ankreuzen bestimmter Merkmalskombinationen fest-
gestellt werden kénnen (vgl. ebenda, S. 22). Eine wissenschaftlich gesicherte Diagnose kann nur durch

Hinzuziehen eines Intelligenztestes erbracht werden.

Ist eine Diagnose Uberhaupt erforderlich? Warum und in welchen Fallen?

Zweifellos gehen viele der besonders begabten Kinder auch unerkannt gliicklich durch ihr Leben — Kin-
der, deren Bedurfnisse erkannt und adaquat gefoérdert werden. Wichtig hierbei ist: Bedirfnisse missen
erkannt werden, und es muss darauf angemessen reagiert werden! Geschieht dies bereits, so braucht
keine gesicherte Diagnose mehr gestellt werden. Das Wohl des Kindes ist und bleibt schlie3lich zentrales
Anliegen. Bsp. Lisa, ein flnfjahriges Madchen, das aus eigenem Antrieb bereits Lesen gelernt hat: Bei ihr
ist zu diesem Zeitpunkt die Frage, ob sie besonders begabt ist bzw. die entsprechende Diagnose zweit-

rangig, obwohl eine mdgliche Relevanz zu einem spateren Zeitpunkt nicht ausgeschlossen werden soll.

Es gibt aber auch nicht wenige Falle, erinnern wir uns an das Beispiel ,Tina"“, in denen eine fundierte
Diagnose ratsam oder sogar notwendig erscheint: Bei Jugendlichen, die in Férderprogramme, Stiftungen,
z.B. Studienstiftung des Deutschen Volkes, Spezialklassen oder —gymnasien aufgenommen werden sol-
len bzw. wollen, bei denen es also um Entscheidungen von erheblicher Tragweite geht, wird eine korrekte
Diagnose notwendig, um falschen Einstufungen und damit Uberforderung, Unterforderung und Frustrati-

onen vorzubeugen.
Im Allgemeinen gilt: Wenn die bereits besprochenen Indizien und Zeichen konstant und situationsiiber-

greifend auftreten, stellt sich die Frage nach einer psychodiagnostischen Uberpriifung. Von Bedeutung ist

dabei, ob beim Kind aktuell Probleme im schulischen und/oder sozialen Bereich vorliegen.
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Eine entsprechende psychologische Diagnostik ist hier sinnvoll und wichtig, um angemessene Maf3nah-

men ableiten zu kénnen (vgl. z.B. Stapf, 2003; Klauer, 1992).

An dieser Stelle sollte auch erwahnt werden, dass im Rahmen der diagnostischen Mdglichkeiten zwei
Fehleinschatzungen auftreten kdnnen: Ein Kind wird zu Unrecht als hochbegabt erkannt oder ein hoch-
begabtes Kind wird als solches tibersehen (vgl. Feger & Prado, 1988). Im zweiten Fall besteht die Ge-
fahr, dass sich das Kind in negativer Richtung zum Minderleister oder Underachiever entwickelt, worauf
ich spater noch zu sprechen komme. Oft habe solche Kinder eine ,Spirale der Enttduschung* hinter sich.
Werden sie auffallig, besteht die Mdglichkeit, gemeinsam mit den Eltern ein Beratungsinstitut aufzusu-
chen und das Kind testen zu lassen. Grundsatzlich sollte in jedem Fall, in dem eine Beratung nétig ist,

eine diagnostische Absicherung erfolgen.

Der Vollstandigkeit halber sollte ich noch erwahnen, dass eine Diagnostik nicht nur Vorteile, sondern
auch Nachteile haben kann: Mdglich ist zum Beispiel eine Etikettierung des als hochbegabt getesteten
Kindes seitens des Umfeldes, so dass es negative Vorurteile spiren muss und vielleicht sogar ausge-
grenzt wird. Mdglich ist jedoch auch eine Art Elitedliinkel seitens des begabten Jugendlichen oder Er-
wachsenen, der sich z.B. in Form von Herablassung, Ungeduld oder Ignoranz gegeniiber Mitmenschen

aullern konnte.

1.4 Gruppenarbeit: Expertenbefragung/Pressekonferenz

Ziele: Sondierung und Vertiefung des zuvor theoretisch présentierten Themengebietes

Dauer: 30 Minuten

Bitte teilen Sie sich nun in 2 grol3e Gruppen ein — eine Gruppe stellt die Experten dar, die kiinftigen Leh-
rerlnnen einer Schule fiir Hochbegabung, die andere Gruppe spielt die Journalisten. lhr Spezialgebiet:
Theorien und Modelle der Begabung — Journalisten fragen, Lehrerlnnen antworten. Bereiten Sie sich
anhand der Handouts innerhalb ihrer jeweiligen Gruppen auf eine auf die Gruppenarbeit folgende Pres-
sekonferenz vor. Ich werde dabei von Gruppe zu Gruppe gehen und ggf. Fragen beantworten. Dann wer-
den die Pressekonferenzen jeweils mit 3 Lehrpersonen und drei Journalisten vorgefiihrt, die nicht-

agierenden Teilnehmer bilden die Zuhérerschaft.
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Einheit 2: Diagnostik

Gunstigstenfalls erfolgt die 2. Einheit direkt im Anschluss an den ersten Themenblock, so dass fir die
ersten beiden Blocke zeitlich ein ganzer Tag einzuplanen ist. Eine Separierung ist méglich, bietet sich

jedoch aufgrund der inhaltlichen Verkniipfung der dargebotenen Schwerpunkte nicht als erste Wahl an.

2.1 Diagnostische Mdglichkeiten fiir Lehrpersonen

Ziel: Strukturierende Einfihrung

Dauer: 5 Minuten

Welche Mdglichkeiten habe ich denn tGberhaupt als Lehrkraft, besonders begabte Kinder zu erkennen
und zu férdern? Wie — mit welchen Mitteln oder Methoden - kann Hochbegabung grundsétzlich festge-
stellt werden?

Verschiedene Verfahren existieren dazu: Intelligenztests oder andere psychometrische Tests, Beobach-
tungsverfahren, Lehrerurteil, Elternurteil, Peernomination, Selbstrating, oder auch eine Kombination ver-
schiedener Verfahren (vgl. Stapf, 2003). Jedes Verfahren birgt Vor- und Nachteile, die Auswahl der ge-
eigneten Instrumente erfolgt je nach Identifikationsziel wie z.B. der Aufnahme in einen besonderen Schul-
Forderzweig.

Grob lassen sie sich — als einer von vielen moéglichen Ordnungsversuchen — klassifizieren in subjektive
und objektive Verfahren.

Unter subjektiven Verfahren versteht man Einschatzungen auf der Basis subjektiver, individueller Urteile,
z.B. Lehrermeinungen. Solche Urteile reichen von Vorschlagen bestimmter Personen fir bestimmte Zwe-
cke, z.B. der Aufnahme in eine Stiftung,

Uber Beobachtungsbégen oder das Ausfullen von Checklisten bis hin zu Gutachten.

Aufgrund ihrer subjektiven Komponente werden sie als weniger zuverlassig eingestuft als Ergebnisse
psychometrischer Verfahren. Sie dienen aber haufig als erster Indikator fiir besondere Begabung, der

eine weitere Uberpriifung nach sich zieht, oft mit Hilfe objektiver Instrumente.

2.1.1 Skalen zur Beobachtung von Verhaltensmerkmalen von Schilerinnen und Schilern mit
Uberdurchschnittlichen Fahigkeiten (Renzulli, Reis & Stedtnitz, 2001, S. 92)

Ziel: Vertiefung, Interesse wecken zur Anwendung im Alltag
Dauer: 15 Minuten
Aufgabe: Bitte stellen Sie sich nun eine lhrer Schilerinnen oder Schiler vor und fillen Sie fir dieses Kind

den Bogen bzw. die vorliegenden Skalen aus.
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2.1.2 Objektive Verfahren

Ziel: Informationsvermittlung

Dauer: 40 Minuten

Hier handelt es sich meist um Tests, sie werden einzeln oder in Gruppen durchgefihrt.

Kommen wir nun auf die eingangs gestellte Aufgebe zurtick — was glauben Sie, kann mit den prasentier-
ten Tests Uberprift werden?

Besprechung: Ausgelegen haben: K-ABC, AID 2, KFT, d2, SELLMO

Als Beispiel méchte ich nun naher auf Intelligenztests eingehen. Zur Einstimmung hier zwei Aufgaben
aus einem Test, der nonverbal logisch-analytisches, schlussfolgerndes Denken tberprift. Was ist lhrer

Meinung nach die korrekte Losung? (PPT-Folien 43 und 44, Beispiele aus NNAT)

Was Intelligenztests im Allgemeinen betrifft, so ist wichtig zu wissen: Fir alle Teilnehmer missen wéh-
rend der Testung die gleichen Bedingungen vorliegen (Objektivitat), damit kénnen die Ergebnisse unter-
einander verglichen werden oder auch mit der Altersgruppe oder der Jahrgangsstufe. Vorteil: Eine zuver-
lassige Aussage Uber das oder die gemessenen Merkmale ist mdglich. Jedoch — und hier liegen die
Nachteile: die Aussage ist nur punktuell und damit relativ zu verstehen. Auch sind Aussagen Uber das
Zustandekommen des Ergebnisses nicht mdglich. Im Zusammenhang mit Méglichkeiten und Grenzen
des 1Q-Wertes wurde dies bereits angesprochen — hat das Kind z.B. zum entsprechenden Testzeitpunkt
eine Erkéltung gehabt, oder sich mit den Testleitern nicht gut verstanden, oder war es vielleicht beson-
ders gut gelaunt... oder wurde seine Testleistung durch andere Faktoren, so genannte Storfaktoren be-
einflusst (vgl. Feger & Prado, 1998, S. 44ff; Stapf, 2003)?

Daher sollte bei einer verlasslichen und guten Diagnostik darauf geachtet werden, dass nicht nur ein ein-
ziger Test durchgefuhrt wird, sondern zumindest ein weiteres Verfahren zur Absicherung der Ergebnisse
angewendet wird. Der theoretische Hintergrund, beispielsweise das dem betreffenden Test zugrunde
liegende Intelligenzmodell, sollte bei der Interpretation der Werte unbedingt beachtet werden. Die Mdg-
lichkeiten und Grenzen der Testdiagnostik implizieren eine professionelle, sachgerechte Auswahl, Durch-
fuhrung und Auswertung der Verfahren — auch die Erstellung eines abschliel3enden Gutachtens muss
bestimmten Qualitatsstandards unterliegen. Intelligenz-Tests und andere Leistungstests sollten also nur
von Fachleuten, von Diplom-Psychologen oder Medizinern durchgefuhrt werden, die tiber entsprechende
psychodiagnostische Kenntnisse und Hintergrundwissen sowie Uiber Erfahrungen im Umgang mit Ju-
gendlichen verfligen.

Sofern diese Aspekte gegeben sind, kann den Aussagen vertraut werden. Fest steht: Um das relative

Ausmalf3 der kognitiven Leistungsfahigkeit festzustellen, ist die Intelligenzdiagnostik ohne Alternative.

Zusétzlich zu den Testungen sollten ein Vorgespréch und eine Befragung der Eltern stattfinden zur Le-
bensgeschichte des Kindes, damit eventuelle Besonderheiten und aktuelle Fragestellungen in die Unter-
suchung einflieBen und die Testverfahren den individuellen Bedirfnissen angepasst werden kénnen.

Je nach Méglichkeit sollten zusatzliche Daten von den Eltern und auch der Schule erhoben werden, um

ein umfassendes Bild vom zu Untersuchenden zu gewinnen.
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AuRerdem sollte berticksichtigt werden, dass die prognostische Validitat solcher Verfahren relativ einzu-
stufen ist, vor allem langfristig. Testverfahren sind zwar in der Lage, bei Bedarf Kinder bereits ab dem
Alter von 2-3 Jahren auf ihre kognitive Leistungsfahigkeit hin zu untersuchen. Allerdings ist fiir ein solides
Ergebnis ratsam, frilhestens im Vorschulalter oder beim Eintritt in die Grundschule eine psychodiagnosti-
sche Untersuchung vorzunehmen. Je nach Entwicklung der familiaren, schulischen und sozialen Situati-
on kann es sinnvoll sein, eine erneute Diagnostik im Alter von ungefahr 10 Jahren durchzufihren, wenn

Entscheidungen Uber die weiterfilhrende Schule getroffen werden missen.

Zu den anerkannten Testverfahren gehéren
- Hamburg-Wechsler-Intelligenztest fur Kinder (Hawik-1lI-R bzw. Hawik V)
- Das Adaptive Intelligenz-Diagnostikum (AID 2)
- Intelligenzstrukturtest (IST 2000)
- Der Kognitive-Fahigkeiten-Test (KFT)
- Standard Progressive Matrices (SPM)
- Culture-Fair-Test (CFT)
- Kaufman-ABC
- Naglieri Nonverbal Ability Test (NNAT)

Wichtig: Der diagnostische Prozess sollte sich aus mehreren Urteilen zusammensetzen, deren Vor- und
Nachteile, Mdglichkeiten und Grenzen abzuwdagen sind - und: das Erkennen besonderer Begabungen
allein genigt nicht, darauf sollte mit einer sensiblen, férderdiagnostisch-individuellen Begleitung reagiert
werden. Ein weiteres Argument fir interdisziplindre Zusammenarbeit (vgl. Klauer, 1992; Stapf, 2003;
Heller et. al.; 2000).

Zum Abschluss des diagnostischen Blocks eine Ubersicht, die Vor- und Nachteile Subjektiver und objek-
tiver Verfahren auf einen Blick prasentiert:
Handout Feger & Prado, S. 46

2.2 Rollenspiel: Beratung fir Karl

Ziele: anwendungsbezogene Vertiefung der prasentierten Thematik

Dauer: 40 Minuten

Erinnern Sie sich noch an unser Beispiel KARL?

Handout mit Charakteristik austeilen

Stellen Sie sich vor, Sie seinen Karls Vertrauenslehrer. Zusammen mit seinen Eltern sitzt er in lhrer
Sprechstunde - wie wiirden Sie ihn beraten? Ist hier eine diagnostische Abklarung nétig? Wenn ja, wa-
rum? Wenn nein, warum nicht? Welche Vorgehensweise wirden Sie vorschlagen, was ware fir ihn das

Beste und warum?
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Finden Sie sich wieder in Kleingruppen zusammen, lesen Sie die Charakteristik Karls nochmals genau
durch und diskutieren Sie dann eine mdgliche Lésung. Dazu haben Sie ungefahr 20 Minuten Zeit. An-

schlieRend stellen Sie Ihre Ergebnisse im Plenum vor.

2.3 Diskussion: Welche Méglichkeiten habe ich in meiner Schule, diese Erkenntnisse

umzusetzen?

Ziel: Sensibilisierung, erste Vorbereitung fir Block 5 und Block 6

Dauer: 15 Minuten

Zur Vertiefung dieses Blockes und als Vorbereitung fur einen der nachsten Blécke bitte ich Sie, das eben
Gehorte einmal in Relation zu lhrem schulischen Alltag zu setzen. Welche Mdglichkeiten fallen Ihnen ein

— oder praktizieren Sie vielleicht schon — die gewonnenen Erkenntnisse in den Alltag umzusetzen?

Pause: 20 Minuten

2.4 Brauchen besonders begabte Schiler besonders begabte Lehrer?

Diskussion und Entwurf eines spezifischen Lehrerleitbildes

Ziele: Einstimmung auf Block 3, Angste und Unsicherheiten abbauen, konstruktives Selbstverstandnis im
Umgang mit besonderen Begabungen schaffen, Personen/Situationen differenzierter betrachten, letztlich
gof. Einstellungséanderung anbahnen

Dauer: 45 Minuten

Zum Abschluss der Blécke 1 und 2 sowie zur Einstimmung auf den nachsten Block eine Diskussion:
Brauchen besonders begabte Schiilerinnen und Schiler besonders begabte Lehrpersonen? Welche Vor-
teile hat es, wenn man als Lehrperson selbst hochbegabt ist? Oder allgemein: Wen braucht es, um be-
sonders begabte Kinder in der Schule férdern zu kénnen?
Schlagworte fiir die Diskussion:
- welche Probleme liegen in dieser Fragestellung versteckt?
- Welche Vorteile gibt es, wenn die Lehrperson selbst hochbegabt ist?
- Qualifikationen im beruflichen Kontext: breites Wissen, fachvernetztes Denken, didaktische Viel-
falt, Einstellung, dass Lehren eine besondere Form des Lernens ist
- Personlichkeit der Lehrperson
- Forschendes Lernen, Offenheit fir fachiibergreifende Fragen, nach Heuthaler, 2002: ,Padagogen
miissen Entdecker sein.” (S. 105)
- Verantwortung der Begabung
- Selbststandigkeit
- Demokratische Bildung

- Soziale Kompetenz, soziales Engagement
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- Schulteams fiir kooperative FérdermaRnahmen

- Entwicklung dieser Teams, vorantreibend und mdglicherweise gegen Hindernisse wie Rahmen-
bedingungen, manche Kollegen selbst

- Querdenker — Kreativitat und Selbststandigkeit als Stérungen des Systems

- Institutionelles ,Beharrungsvermdgen*, Traditionen

- Lebenslanges Lernen vs. Burn-Out

- Engagement und Motivation vs. Grenzen der Birokratie/Rahmenbedingungen

- Schulentwicklung

- Klima innerhalb des Kollegiums, Aul3enseiterposition

- Innovatives Potential, Fortbildungsbreitschaft (Selbst/Schule)

- Chancen und Risiken

- Uberforderung — was, wenn Schiiler Kenntnisse besitzen, die tiber die der Lehrperson reichen?

Gruppenarbeit: Handout austeilen

Bitte finden Sie sich nun wieder in Kleingruppen zusammen und diskutieren Sie dartiber, welche Aufga-
ben sich aus den vorweg prasentierten Fakten fuir den schulischen Kontext ergeben kénnten und welche
Merkmale eine Lehrkraft, die sich mit begabten Kindern in heterogenen Klassen beschéttigt, besitzen
sollte — und welche vielleicht nicht unbedingt erforderlich sind. Berticksichtigen Sie dabei folgendes Bei-
spiel:

Die Schlerin hilft dem Englischlehrer mit Vokabeln aus — dieser fiihlt sich dadurch bedroht, hat Angst vor
dem Verlust von Autoritat gegentiber anderen Schilern. Wie kann er trotz ,Bedrohung”“ seine Autoritat
wahren? Welche Mdglichkeiten gibt es allgemein/dariber hinaus, zu Autoritat zu gelangen?

Erstellen Sie abermals ein Arbeitsblatt mit mindestens fiinf Essentials. lhre Ergebnisse werden zum Ab-

schluss dieser Sequenz jeweils von einem Gruppensprecher prasentiert.

Mogliche Essentials:

Souveranitat — Bsp.: Eigene Losungswege bei Mathematikaufgaben: Sich nicht aus der Ruhe bringen zu
lassen, wenn das Kind Losungen prasentiert, die man nicht nachvollziehen kann (Hinweis: Jeder Schuler
kann etwas, was ein Lehrer nicht kann)

Offenheit — normal, verschieden zu sein

Gelassenheit — statt Angst vor Respektverlust

Sensibilitat

Ruckhalt im Team

fundiertes Methodenrepertoire, etc.

2.5 Abschlussblitzlicht mit Redestein

Ziele: Festigung und Verankerung des Lernstoffes, Lernkontrolle fir die Durchfiihrende(n), Gelegenheit
zu Stimmungs- und Meinungsaul3erung, positiver

und negativer Rickmeldung

Dauer: 25 Minuten
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Die Teilnehmenden sollen nach kurzer Reflexion Inhalte der ersten und zweiten Einheit zusammenfassen
und lhre Lerneindriicke schildern. Jeder soll sich in ein bis zwei Satzen aul3ern, dazu wird ein Redestein
reihum gereicht. AuBerdem kann an einer Klage- bzw. Jubelmauer anonym Riickmeldung in Form von

AuRerungen auf Kartchen gegeben werden.

2.6 Hausaufgabe: Drehbuch

Ziel: Sensibilisierung fir Thematik Block 3: Subjektive Begabungstheorien, Perspektivwechsel: unter-
schiedliche Perspektiven in ein und dem selben Fallbeispiel erkennen; eigene Position als Lehrperson
reflektieren, sich mit der Position der Eltern auseinander setzen; Ausmalf affektiver Einflisse auf das
eigene Urteil verdeutlichen (Klauer, 1991), Verstéandnis und Akzeptanz anbahnen

Dauer Erklarung: 10 Minuten

Die ersten beiden Blécke — diejenigen mit dem hoffentlich nicht zu trockenen theoretischen Hintergrund —
liegen nun hinter uns. Sie haben viele Informationen aufgenommen und viel diskutiert. Ziel war es, eine
fundierte theoretische Basis zu vermitteln, die es Ilhnen ermdglicht, bezlglich der Thematik im Alltag sou-
verédne Entscheidungen zu treffen. Dankeschon fur Ihr Interesse und Ihre Mitarbeit!

Zur Vorbereitung der Inhalte des nachsten Blocks, in dem es um subjektive Begabungstheorien gilt, bitte
ich Sie, zu Hause folgende Aufgabe zu bearbeiten — gerne kdnnen Sie sich auch zu zweit treffen: Reflek-
tieren Sie verschiedene Perspektiven.

Handouts austeilen

Situation 1: Stellen Sie sich vor, ein guter Freund/eine gute Freundin, Mutter bzw. Vater eines besonders
begabten Kindes, sucht Ihren Rat als Lehrperson. Er/Sie schildert Ihnen folgende Situation:

Du weifl3t, meine Tochter Lisa ist soeben von der Grundschule in die flinfte Klasse des Gymnasiums ge-
wechselt.
Nach der ersten Schulwoche kam Lisa nach Hause und klagte: ,Heute habe ich es gesagt: Mir ist
langweilig, Frau U. Aber Frau U. meinte, dass sie uns alle zuerst kennen lernen muss. Ich soll
noch warten.” Nach einer Woche berichtete Lisa wieder: ,Immer diese langen Erklarungen und
diese ewigen Ubungen. Ich will das nicht mehr! Ich habe Frau U. gesagt: Jetzt kennen Sie uns
doch, und mir ist immer noch langweilig.“ Ich habe versucht, meine Tochter zu besanftigen: ,Du
wirst sehen, bald wird es anders werden.” Aber ich wusste selbst nicht, wie lange das dauern
wird.
Am Elternbesuchstag erkannte ich das Kind kaum wieder. Sie sal? da, schaute zur Decke und
hatte haufig ihre Finger im Mund. Erst da habe ich bemerkt, wie kurz ihre Nagel geworden waren.
Lisa erklarte: ,Ich kaue Nagel in der Schule, weil es mir so langweilig ist. Wenn ich aufzeige,
komme ich sowieso immer erst am Schluss dran, weil ich es ja doch schon weil3.“ Ich fragte sie,
was sie wohl in der Schule &ndern kdnnten. Darauf entgegnete sie: ,Ich weil3 nicht, die Schule ist
halt so. Aber 9 Jahre halte ich das nicht aus, da muss ich vorher weglaufen.*
Zuhause ist sie oft schlecht gelaunt, giftig und aggressiv.
Ihre Lehrerin antwortete auf mein Problem: ,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 fur die Kinder in der Klasse einsetzen muss, die Mihe haben.” (nach Huser, 2001, S. 18).
Was soll ich tun? Wie soll ich mich verhalten — Lisa gegeniber und auch ihrer Klassenlehrerin gegen-
Uber? Konntest Du mir einen Rat fiir das Gesprach mit ihrer Lehrerin geben? Wie bringe ich am Besten
mein Anliegen vor?

Sie haben nun also die Aufgabe, Ihren Freund/lhre Freundin zu coachen, ihn/sie auf das Gesprach mit

der Klassenlehrerin seiner/ihrer Tochter vorzubereiten.
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Versuchen Sie sich bitte in diese Situation hineinzudenken und schreiben Sie ein Drehbuch: Versetzen
Sie sich zum einen in die Rolle des/der Hilfe suchenden Freundes/in, stellen Sie sich dann selbst als
Lehrperson vor, die rat.

Nachdem die Szene fertig geschrieben ist, halten Sie bitte einen Moment inne und konzentrieren Sie sich
auf die jeweiligen Emotionen. Wie haben Sie sich als beratende Lehrperson gefiihlt? Wie als Freund oder

Freundin. Notieren Sie lhre Eindriicke auf einem kleinen Fragebogen dazu.
Erklarung zu Situation 2:
Nun folgt ein Szenenwechsel: Das Gesprach mit der Klassenlehrerin/dem Klassenlehrer findet statt. Wie

kdnnte diese Situation verlaufen - schreiben Sie abermals ein Drehbuch.

Halten Sie im Anschluss daran wieder einen Moment inne und notieren Sie lhre Emotionen in der ent-

sprechenden Rolle auf dem Fragebogen.

Formulieren Sie dann ein FAZIT und schicken Sie es mir vor unserem néchsten Treffen per Mail zu.
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Einheit 3: Reflexion subjektiver Begabungstheorien

3.1 Warm-up: Ruckblick — Ausblick — Veranderungen

Ziel: Ankniipfen an vorangegangene Inhalte, Aktivierung, hdhere Bindung an das Thema erzeugen durch
schriftliche, nicht nur mindliche Beschéaftigung mit den Veranderungen

Dauer: 20 Minuten

Womit haben wir uns in den letzten beiden Einheiten beschaftigt? Kurze Reflektion:

- Hintergrundinformationen: FAQs: Wie haufig trifft man auf hochbegabte Kinder? Wird Hochbega-
bung vererbt? (Ja, teilweise, doch Férderung ist moglich.) Was bedeutet Hochbegabung grund-
satzlich?

- Definitionsvorschlage und Arbeitsdefinition, praktische Relevanz dieser willkirlichen Grenzzie-
hung (Prozentrang-Definition 2 %)

- Muinchner Hochbegabungsmodell (verschiedene Begabungsfaktoren, die zu hohen Leistungen
fuhren kdnnen, aber nicht missen, Moderatorfaktoren...)

Praktische Konsequenz des Modells: berticksichtigt werden sollten gute Leistungen, Kreativitat
und Engagement...

- Kriterien zur Forderung in Form einer Gruppenarbeit

- Erkennen und Identifikation — welche Merkmale weisen auf eine HB hin?

- Diagnostische Mdglichkeiten (subjektive und objektive Verfahren)

- Beratung fur Karl

- Brauchen besonders begabte Schiler besonders begabte Lehrer? (Gruppenarbeit formuliert

glnstige Personlichkeitsmerkmale)

Konnten Sie schon etwas davon wahrnehmen oder umsetzen in ihrem beruflichen Alltag?

Bitte Uberlegen Sie nun einmal jede/r fur sich, was sich seit dem letzten Treffen verandert hat und schrei-
ben Sie dies auf folgendem Handout auf.

Ich sammle die Blatter hinterher ein, um es auch fir mich als Rickmeldung zu nutzen — wo stehen Sie,
wo kann ich anknupfen... (Handout austeilen).

Worum wird es heute gehen? Wir widmen uns im dritten Teil dem Thema ,Subjektive Begabungstheo-
rien, Vorurteile und Fakten®“.

Vorweg zum Einstieg ein kleines gedankliches Experiment:

3.2 ,Klassenarbeit* — Experiment
Ziel: Verdeutlichung von Voreinstellungen, speziell von Einflissen auf die Notengebung, die nichts mit

Leistung zu tun haben

Dauer: 20 Minuten
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Es soll darum gehen, eine Klassenarbeit aus der 6. Klasse eines Gymnasiums zu korrigieren. Dazu eini-
ge Informationen Uber das Kind, das sie geschrieben hat.
Handout ,Klassenarbeit* austeilen, jede/r erhélt je eine Charakteristik

Bitte lesen Sie sich die Beschreibung kurz durch.

Es handelt sich hier um ein kleines Experiment, das bereits in Seminaren fur die Universitat Trier und das
Centre Universitaire, Luxembourg, durchgefiihrt wurde. Die Idee geht urspringlich zurtick auf einen ehe-
maligen Kollegen an der Universitat Trier, Dr. Lothar Muller, ich habe die Aufgabenstellung mit seinem
Einverstandnis an diese Thematik angepasst.

Doch keine Angst — Sie missen die Klassenarbeit nun nicht selbst korrigieren, das wiirde unseren zeitli-
chen Rahmen sprengen. Ich méchte Ihnen das Experiment — wie bereits erwahnt — zur Einstimmung
vorstellen und Ihnen die Ergebnisse der letzten durchgefiihrten Bewertungen im Rahmen eines Lehramt-

Seminares an der Universitat Trier mitteilen:

Die Teilnehmenden erhielten den Text der Klassenarbeit mit je einer Charakteristik des Kindes, das die
Klassenarbeit geschrieben hatte. Aufgabe war es, zunachst das Kind anhand der Beschreibung kennen
zu lernen, dann die Klassenarbeit genau durchzulesen und zu benoten.

Alle Teilnehmenden sahen inhaltlich die gleichen Arbeiten vor sich, jedoch haben verschiedene Bedin-

gungen variiert, wie Sie an den ausgeteilten Handouts erkennen kénnen.

Je ein Beispiel fir eine Charakteristik vorlesen lassen:

Kontext hb |nicht hb Kontext hb |nicht hb

m

W

Zum einen variierte die Bedingung Geschlecht mit Jan und Hannah. Zum zweiten variierte das Schriftbild
von ,klar, sauber und ordentlich” bis ,unleserlich, chaotisch“. Und zum dritten wurde die Kontextinformati-
on verandert bezlglich Begabung und Leistung sowie dem Engagement der Eltern eines einerseits an-
genehmen, leistungsbereiten, aber nicht unbedingt hochbegabten Kindes bzw. andererseits eines prob-

lematischen, auffalligen, hochbegabten Kindes.

Die Auswertung der Benotung fiihrte zu folgenden Ergebnissen (PPT-Folien 52-58):

Es hat sich gezeigt, dass Hintergrundinformationen (zu Begabung und Leistung sowie zum Engagement
der Eltern) einen signifikanten Effekt auf die Notengebung haben — wahrend die Faktoren ,Schriftbild“ und
~Geschlecht” die Notengebung nicht maRgeblich beeinflussen — Madchen werden z.B. nicht positiver als

Jungen bewertet, schlechte Schrift nicht negativer als ordentliche Schrift.

Was damit verdeutlicht werden soll:
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Es gibt Einflisse auf die Notengebung, die nichts mit der blossen Leistung zu tun haben. Wir alle haben

Voreinstellungen.

3.3 Reflexion lUber Voreinstellungen, Vorurteile, Schemata

Ziel: Uberleitung, Lenkung der gedanklichen Auseinandersetzung

Dauer: 5 Minuten

Beginnen wir mit einer kleinen Uberlegung zum Nutzen und Schaden von Vorurteilen: Vorurteile gehéren
zum Leben dazu, begegnen uns Uberall, in allen Lebensbereichen.

Vorurteile und Schemata sind nicht ausschlief3lich negativ — zwar kénnen sie schaden, aber auch niitzen
—d.h., sie kénnen vieles im Leben erleichtern, vereinfachen, da sie Kapazitaten freisetzen — wenn wir
jedes Mal wieder neu Uberlegen missten, was wir tun sollen, wenn wir beispielsweise in ein Auto steigen,
vor eine Klasse treten, fremde Menschen kennen lernen, etc., wirde uns dies viel zu viel Zeit, Kraft und
andere Ressourcen kosten.

Vorurteile und Schemata werden nur dann problematisch, wenn man jemandem Unrecht tut, wenn man

unfair wird, wenn jemand dadurch Schaden erleidet.

Wir haben eben gesehen, dass wir nicht frei sind von Vorurteilen, die mit Leistung nichts zu tun haben.

Jetzt soll es darum gehen, ein Gespdir fir solche Vorurteile zu bekommen, die ungtinstige Folgen fir
jemand anderen haben, diese Vorurteile zu hinterfragen — sich selbst so zu sagen auf die Schliche zu
kommen.

3.4 Vorurteile und Fakten

Ziel: Emotionen als Schliissel fur verschiedene Situationen/handlungsleitende Informationen und damit
auch Vorurteile; subjektive Begabungstheorien wahrnehmen, ggf. andere Perspektiven kennen lernen,
Vorurteile und Fakten kennen lernen

Dauer: 90 Minuten

Stellen Sie sich vor, Ihnen wird als Klassenlehrerin oder Klassenlehrer ein Kind mit der Bezeichnung
»hoch begabt* zugewiesen. Welche Gedanken schief3en lhnen durch den Kopf? Bitte notieren Sie sich
diese (5 Minuten).

Anschliel3end Beispiele nennen lassen

Kdnnten es z.B. einzelne der folgenden gewesen sein;

-> Sicher ein Problemkind

- Wahrscheinlich intelligent, aber sozial noch unreif

-> bin gespannt, wie dieses kleine Genie seine Begabungen zeigen wird

- Soll dieses Kind doch erst einmal zeigen, ob es wirklich so begabt ist

- Das arme Kind hat sicher furchtbar ehrgeizige Eltern
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- Die Eltern dieses Kindes wollen bestimmt ihre unerfullten Winsche iber das Kind ausleben
-> Das Kind ist sicher hochnésig und besserwisserisch

- Wird das Kind mir meine Klasse durcheinander bringen?

(vgl. dazu Huser, 2001)

Nun werden wir versuchen, diesen Gedanken auf den Grund zu gehen. Wie und warum kdnnten sie so
generiert worden sein? Woher kdnnten sie gespeist sein? Und welche Konsequenzen kdnnten sie ha-
ben?

Handout austeilen:

Gedanke: Was ist hier die dominante Griinde?

Emotion?

1. Das arme Kind hat sicher
furchtbar ehrgeizige Eltern

2. Das Kind ist sicher besser-
wisserisch

Annahme: Begabte Kinder sind
z.B. Angst vor Kontrollverlust Klassenclowns und Stérenfrie-
de...

3. Wird das Kind mir meine
Klasse durcheinander bringen?

...etc, eigene Gedanken...

Beginnen wir zundchst mit der Spalte ,dominante Emotion“. Bitte Ubertragen Sie lhre eben festgehalte-
nen AuRerungen in die Tabelle und tiberlegen Sie, welche dominante Emotion jeweils dahinter stecken
konnte.

Zur Verdeutlichung drei Beispiele mit vorgegebenen Satzen:

Was glauben Sie, ist bei 1. die zugrunde liegende dominante Emotion? (z.B. Uberheblichkeit, 2. Neid, 3.

Angst vor Kontrollverlust) usw.

Bitte versuchen Sie nun lhre eigenen Gedanken auf diese Weise zu ,sezieren".

Uberlegen wir nun gemeinsam, welche Griinde fiir das Zustandekommen dieser Emotion verantwortlich
sein koénnten (z.B. bei Satz 3.: Besonders begabte Kinder sind Storenfriede und Klassenclowns):

Bsp. 1-3 durcharbeiten, dann eigene Gedanken analysieren

Nur als Gedankenexperiment: Wie kdnnte eine Zeile der Tabelle aus Sicht der Klassenkameradin oder

des Klassenkameraden des betreffenden neuen Kindes aussehen?

Was mit dieser Ubung gezeigt werden soll: Zu ein und demselben Kind existieren ganz unterschiedliche
Theorien — je nach Perspektive der Betrachtung. Doch wie kommen diese divergierenden Sichtweisen

zustande?
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Ilhre Antworten in den Tabellen verdeutlichen lhnen Tendenzen Ihrer Einstellung zu diesem Thema.
Uberlegen Sie nun, wenn Sie sich Ihre Antworten in der Tabelle anschauen:
Wo kdnnte meine Theorie, bzw. meine Einstellung hinflhren fir die Klasse, fur das spezielle Kind und fir

mich selbst?

Ist das die Theorie, die ich haben mdchte? Passt sie zu mir? Zu mir als Padagogin, Pddagoge? Zu mei-
nen Zielen und Wertvorstellungen? Zu Beginn unseres ersten Treffens haben Sie bereits eine &hnliche
Frage beantwortet — vergleichen Sie lhre Notizen.

Halte ich diese Theorie fir konstruktiv, etc? Und wenn nicht - welche Theorie wirde ich bevorzugen? Und

wie kann ich dies erreichen?

Nach kurzer Reflexion und Diskussion:

Sie haben also versucht, auf diese Weise lhren Einstellungen auf die Spur zu kommen. Sie haben Uber-
legt, wo eine bestimmte Einstellung hinfiihren kénnte, z.B., dass die Gefahr besteht, bestimmte Kinder
dadurch zu benachteiligen, andere zu bevorzugen, etc.

Sie haben damit Ihre Einstellung ,konsequent zu Ende gedacht” und mégliche Konsequenzen antizipiert.
Sie kdnnen diese Methode — in bestimmten Situationen zu Uberpriifen, warum Sie etwas Bestimmtes
gedacht und gefiihlt haben, und welche Folgen dies haben kénnte — 6fter anwenden, um sich ,selbst auf

die Spur“ zu kommen, d.h. sich selbst besser wahrzunehmen und souveran-iberlegt handeln zu kénnen.

An dieser Stelle sei auch der Bezug zu lhrer Hausaufgabe hergestellt, dem Drehbuch: Per Mail haben Sie
ja individuelle Rickmeldungen erhalten. Fur alle méchte ich aber nochmals die Quintessenz formulieren:
Es wurde bemerkt, dass mit dem Perspektivenwechsel von Lehrersicht zu Elternsicht eine affektive Ver-

anderung stattgefunden hat.

Fazit:

Unterschiedliche Perspektiven fiihren zu verschiedenen Beschreibungen bzw. Bewertungen ein und der-
selben Person. Wir sehen die Welt — und damit auch unsere Schulerinnen und Schiler — jeweils durch
eine Art Brille, bestehend aus personlichen Erwartungen, (Vor-)Erfahrungen, Wiinschen, Motivationen
etc. Besonders Emotionen kénnen unser Urteil farben (vgl. auch Klauer, 1991; Ziegler, 2000).

Die jeweiligen Urteile sind handlungsleitend, deshalb verdienen sie auch im Rahmen dieser Fortbildung

Beachtung.

Voreingenommenheiten — sowohl negativer als auch positiver Art werden der Persdnlichkeit des Indivi-
duums nicht gerecht. ,Jedes Kind ist darauf angewiesen, von seinen Mitmenschen als wachsendes und
sich entwickelndes Wesen wahrgenommen und geachtet zu werden.

Besonders intelligente Kinder und deren Eltern werden haufig mit Neid und hartn&ckigen Vorurteilen kon-
frontiert und ausgegrenzt.“ (Huser, 2001, S. 12). Was nicht bedeuten soll, dass wir dies an lhrer Schule
oder in Ihrer Klasse vermuten. Es gibt diese Art der Reaktion jedoch grundsatzlich, im Zusammenhang
mit der Beschéaftigung mit heterogenen Klassen und begabten Kindern muss dieser Aspekt einfach auch

angesprochen werden. Ich méchte Ihnen ein Beispiel nennen:
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(Aus Feger & Prado, 1998, S. 28: Ein Madchen, das bekanntermalRen eine der zehn besten Tennisspiele-
rinnen ist, wird als ,normal“ angesehen; wahrend ein Madchen, das bekanntermafl3en hochbegabt ist, als

arrogant eingeschatzt wird).

Sicher kennen Sie auch Umschreibungen, die nicht besonders positiv konnotiert sind: Intelligenzbestie,
Klugscheilder, Streber...

-Familien mit einem oder mehreren besonders begabten Kindern leiden oft Uber Jahre unter diesen Fehl-
vorstellungen. Dies fiihrt haufig dazu, dass die Eltern kaum noch wagen, tber die besonderen Fahigkei-
ten und Bedirfnisse ihres Kindes zu sprechen, aus Angst, wiederholt abgestempelt und verletzt zu wer-
den. Deshalb sollten Sie sich als Lehrperson eingehend mit lhrer Einstellung zur Hochbegabung ausein-
ander setzen, um Vorurteile von Fakten klar unterscheiden und Eltern méglichst offen begegnen zu kén-
nen.“ (Huser, 2001, S. 12).

Um das Thema abzuschlie3en, habe ich jetzt nochmals einen kleinen Fragebogen fiir Sie, der sich diffe-
renziert mit Einstellungen zu der Thematik beschaftigt. Betrachten Sie ihn als stilles, persénliches Resu-
mee.

Bitte versuchen Sie die folgenden Fragen mdoglichst ehrlich und spontan zu beantworten. Die Ergebnisse

werden nicht im Plenum besprochen, diese Aufgabe dient nur der eigenen Reflexion.

Handouts austeilen:
1. Fragen aus Huser, 2001, S. 13; 14,
2. Bogen zu Vorurteile und Fakten; ebenda, S. 15

Pause: 10 Minuten

3.5 Essentials zu den bisherigen Informationen tber ,Begabung” und ,Hochbegabung®;

Erstellen eines Plakates

Ziele: Differenzierung und Auseinandersetzung mit subjektiven Begabungstheorien, Klarung einer eige-

nen Definition, bewusst machen, dass eine Veranderung, eine Lernprozess stattgefunden hat, Motivation

wecken, dies zu nutzen und weiterzuftihren

Dauer: 30 Minuten

Im Rahmen dieser Veranstaltung sind nun schon so oft Begriffe wie ,Begabung” oder ,besondere Intelli-

genz“ gefallen, Sie haben Theorie- und Modellbeispiele kennen gelernt — doch was versteht jede einzelne

von Ihnen eigentlich darunter, positiv oder negativ? Mit welchen bisher vorgestellten Informationen kén-

nen Sie sich identifizieren? Wo haben Sie andere Ansichten?

Bitte gehen Sie dabei auf folgende Aspekte ein:

a) Denken Sie kurz und ganz allgemein nach tUber die Begriffe ,Begabung und Hochbegabung*

nach. Was bedeuten sie lhnen personlich? Und was bzw. welche Verhaltensweisen wiirden Sie
nicht darunter subsumieren?

b) Was wissen Sie dartiber, wie man besondere Begabungen erkennt?
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c) Was wissen Sie schon Uber Hochbegabtenférderung? Welche Férderkriterien wiirden Sie festle-
gen?
d) Angenommen, Sie bekdmen nachste Woche ein hochbegabtes Kind in Ihre Klasse — wie flihlen
Sie sich?
e) Was haben Sie insgesamt gelernt? Was nehmen Sie sich fur die Zukunft vor?
Notieren Sie lhre Einfalle in Stichpunkten. Die Fragen ,d“ und ,e" sind nur fiir Sie persénlich gedacht.
Nach 5 Minuten finden Sie sich bitte in Kleingruppen zusammen und informieren einander tber Ihre Noti-
zen bzw. diskutieren Ihre Ideen zu den Fragen ,a“, ,b“ und ,c". Verstandigen Sie sich in weiteren 5-10
Minuten innerhalb der Gruppe auf gemeinsam von lhnen vertretene Punkte, d.h. selektieren Sie aus lhren
Notizen ,Essentials* Ihres Gymnasiums, die dann auf einem Plakat gestalterisch festgehalten und an-
schlieRend im Plenum von einem Gruppensprecher vorgestellt bzw. an der Flip-Chart/Tafel gesammelt

und besprochen werden.

3.6 Diskussion: Aufgaben und Konsequenzen

Ziele: Sensibilisierung und Festigung der bisherigen Erkenntnisse
Dauer: 15 Minuten
Welche Aufgaben, welche Konsequenzen kdnnten sich aus diesen prasentierten Inhalten insgesamt fiir
den schulischen Kontext ergeben? Z.B.
- Interdisziplinarer Austausch, Erfahrungsaustausch, Kompetenzaustausch
- Zusammenarbeit zwischen Begabungsforschung und Begabungsforderung — glinstigstenfalls im
Rahmen eines Netzwerkes
- Zusammenarbeit innerhalb der Schule zwischen einzelnen Kolleglinnen, giinstigstenfalls im Team
- Forderung besonders begabter Kinder als Aufgabe der Erziehungswissenschaft und der Fachdi-
daktik unter Beriicksichtigung der individuellen Bedirfnisse
- Sensibilisierung, Erkennung von besonders begabten Kindern und damit auch intensivere Be-
trachtung jedes einzelnen Kindes (vgl. z.B. Stern & Schumacher, 2004; Heller et. al., 2000)

3.7 Zusammenfassung und Hausaufgabe: Brief an mich selbst

Ziele: Festigung und Verankerung des Lernstoffes, Lernkontrolle fir die Durchfiihrende(n), Gelegenheit
zu Stimmungs- und Meinungsaul3erung, positiver und negativer Rickmeldung

Dauer: insgesamt mit Erklarung 20 Minuten

Die Teilnehmenden sollen abermals nach kurzer Reflexion Inhalte der bearbeiteten Einheit zusammen-
fassen und Ihre Lerneindriicke schildern. Jeder soll sich auf3ern, dazu wird ein Redestein reihum ge-
reicht. AuRerdem kann an einer Klage- bzw. Jubelmauer anonym Riickmeldung in Form von AuRerungen

auf Kértchen gegeben werden.
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Zur Hausaufgabe ,Brief an mich selbst":

Im Rahmen dieser dritten Einheit wurde verdeutlicht, dass es Vorurteile in allen Lebensbereichen gibt,
also auch im schulischen Bereich, inshesondere in der Leistungsbeurteilung. Nicht alle Vorurteile und
Schemata sind per se schlecht, sondern kdnnen auch nutzen. Um Ungerechtigkeiten durch ungerechtfer-
tigte Vorurteile zu vermeiden, ist es wichtig zu differenzieren: Behandle ich tatsachlich alle meine Schuler
gerecht? Wo und wann vielleicht nicht?

Ein erster Schritt zur Differenzierung kénnte die Beantwortung der Frage sein: Gegen wen habe ich denn
Vorurteile? Suchrichtung: Oft vielleicht gegen solche, die viel leisten, von denen man sich vielleicht be-
droht fuhlen kdnnte. Und gegen solche, bei denen man sich argert, weil sie weniger leisten, als sie sollten
bzw. kénnten.

Betrachten Sie nun diese Schulerinnen und Schiler einmal genauer und Uberprifen Sie, ob die eigenen

Urteile ihnen gegenuber ,gerecht” sind - und wenn nicht, ob sie veranderbar sind.

Achten Sie also zukinftig in den 4 Klassen, in denen Sie am haufigsten unterrichten, auf hochleistende
Schuler und solche, tber die Sie sich argern und schreiben Sie finf Verhaltensweisen auf, die Sie an

diesen Schilerinnen und Schiilern stéren.

In einem néchsten Schritt versuchen Sie diesen flunf Beispielen etwas Positives abzugewinnen, versu-

chen Sie sie positiv umzudeuten — was ist daran Gutes festzustellen? Wozu kdnnte sie nitzen?

Verhaltensweise .Positive Umdeutung” — was gibt es an dieser
Verhaltensweise gutes, positives festzustellen?

Wozu kdnnte sie nutzen?

In einem dritten Schritt kbnnen Sie Uberlegen, was diese Verhaltensweise mit Ihnen persdnlich zu tun hat
— stellt sie tatsachlich einen Angriff auf Ihre Person dar? Oder glauben Sie lediglich, es sei ein Angriff,

etc.? Wie ist das Verhalten zu gewichten?
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Einheit 4: Risikogruppen - Akzeptierender und individualisierender
Umgang mit besonderen Begabungen innerhalb heterogener

Schulklassen

4.1 Begrif3ung

BegrufRung und kurzes Resiimee der vorangegangenen Blocke, um die dort gewonnenen Inhalte und
Erkenntnisse ins Gedachtnis zu rufen.

Dauer insgesamt:15 Minuten

Nachdem wir uns im vorigen Block u. a. mit Fragen der Diagnostik von besonderen Begabungen be-
schaftigt haben, wird es in der nun folgenden Einheit um spezifische Erscheinungsbilder gehen. Ich
mdchte lhnen unter den so genannten Risikogruppen die Gruppe der Minderleister bzw. Underachiever
vorstellen — es wird um schulische Unterforderung, Symptome und Konsequenzen gehen — aul3erdem

um hochbegabte Madchen und wie man konstruktiv mit solchen Herausforderungen umgehen kann.

4.2 Gedankenexperiment ,Unterforderung”

Ziele: Empathie wecken fir besonders begabte, unterforderte Kinder; deren Gefuhlswelt verdeutlichen,
Akzeptanz und Verstandnis zugrunde legen

Dauer: 10 Minuten

Haben Sie schon einmal Situationen erlebt, in denen Sie unterfordert waren? Wie war das, und wie ha-
ben Sie sich dabei gefiihlt? (2-3 Berichte)

Nun fur alle ein Gedankenexperiment (aus: Huser, 2001, S. 19):

Eine Reise in die Gefiihlswelt von unterforderten Kindern.

»Stellen Sie sich vor, Sie sitzen in einer Klasse mit Japanerinnen und Japanern, die beginnen,
Deutsch zu lernen. Sie sind in diese Klasse als Schiilerin oder Schiiler eingeteilt worden und
missen mit diesen Deutschlernenden einen ganzen Tag den Unterricht besuchen.

Welche Bilder und Gedanken kommen Ihnen in den Sinn?

Stellen Sie sich nun vor, dass Sie nicht nur an diesem Tag, sondern eine ganze Woche lang mit
diesen Deutschanfangern den Unterricht funf Stunden pro Tag besuchen mussen.

Was geht Ihnen durch den Kopf? SchlieBen Sie einen Moment die Augen, um diese Bilder auf-
kommen zu lassen.

Nun erfahren Sie, dass Sie wahrend eines Monats taglich diesen Deutschunterricht besuchen
missen. lhre Aufgabe ist es, dem Unterricht mdéglichst aufmerksam zu folgen und die anderen
nicht zu storen.

Wie reagieren Sie, was machen Sie wahrend dieser Stunden?

Ihnen wird nun mitgeteilt, dass Sie noch mindestens zwei Jahre dieser Klasse zugeteilt sind und
Umteilungswiinsche leider nicht beriicksichtigt werden kénnen.

Welche Gedanken und Impulse kommen in Ihnen hoch? Wie fuhlen Sie sich morgens und a-
bends? Wie ist lhr Umgang mit den Familienangehdrigen? Was tun Sie in Ihrer Freizeit?
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SchlieRBen Sie nochmals die Augen und gehen Sie diesen aufkommenden Bildern und Geflihlen
nach.

Machen Sie sich nun ein paar Notizen“ (ebenda, S. 19). Vergleichen Sie sie mit dem nun Folgen-
den:

4.3 Schulische Unterforderung — Hintergrundinformationen
(Husser, 2001, S. 19-23)

Ziele: Kenntnisse Uber mdgliche Einflisse auf die Entwicklung besonderer Begabung, Sensibilisierung fir
Diskrepanzen in verschiedenen Entwicklungsbereichen

Dauer: 15 Minuten

Kennen Sie ein Beispiel aus lhrer Arbeitspraxis? Wie kdnnte man eine Periode im Leben eines unterfor-
derten Schulkindes beschreiben?

Ggf. Fallbeispiel ,Carla: Mir ist langweilig“ vorlesen (Huser, 2001, S.19-20)

4.3.1 Symptome der Unterforderung bei Madchen und Jungen
a) Nach kurzer Zeit
Die Reaktionen auf Unterforderung sind bei jedem Kind unterschiedlich, es gibt allerdings Auffalligkeiten,

die sich in solchen Fallen haufiger zeigen:

.Nach kurzer Zeit von Unterforderung

= lassen das Interesse am Lernstoff, sowie die Lern- und Arbeitsmotivation nach

= versucht das unterforderte Kind, nur noch das Minimum zu leisten, und macht bewusst Feh-
ler. Dies ist haufiger bei Madchen zu beobachten

= nimmt die Konzentrationsfahigkeit ab, und vor allem bei Routineaufgaben entstehen haufig
Flichtigkeitsfehler

= st die Arbeitshaltung lustlos, und zum Teil wird nur noch fliichtig gearbeitet

= nimmt die Impulskontrolle ab (ggf. erklaren), und bereits kleine Meinungsverschiedenheiten
I6sen heftige Geflihlsreaktionen aus

= fliehen gelangweilte Kinder in eine Traumwelt.“ (Huser, 2001, S. 20).

Es gilt grundsatzlich, solche Verhaltensweisen ernst zu nehmen und mdéglichst rasch zu handeln, um das
Kind aus seiner Unterforderungssituation zu befreien.

Bemerken Sie also erste Anzeichen von Unterforderung, Uberlegen Sie als Lehrperson gemeinsam mit
dem Kind und seinen Eltern nach Lésungswegen. (vgl. Huser, 2001). Denken Sie systemisch. Die besten
Effekte kbnnen nur dann erzielt werden, wenn alle Beteiligten, wenn Schule, Eltern und Kind zusammen-
arbeiten.

Was geschieht aber, wenn Phasen der Unterforderung dennoch langer andauern?
b) Merkmale nach léangerer Zeit der Unterforderung
» starke Schulunlust bis zu Leistungsverweigerung

= Verlust von Selbstvertrauen
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= haufiges allgemeines Kranksein

= Energieverlust und apathisches Verhalten

= Schlaf- und Essstérungen

= chronische Kopf- und Bauchschmerzen oder andere psychosomatische Stérungen

= teilweise oder ganzes Verschwinden dieser Symptome wéahrend der Ferien“ (Huser, 2001, S. 21).

Dariiber hinaus lassen sich auch unterschiedliche Reaktionsweisen fir Madchen und Jungen festma-
chen:

Lunterforderte Madchen zeigen bereits ab [dem] Kindergartenalter signifikant haufiger Gefiihle
von Traurigkeit, Schuld, Wertlosigkeit und Hoffnungslosigkeit und ziehen sich zurtick. Sie richten
den Zorn gegen sich selber und werden depressiv, anstatt sich gegen die ausweglose Situation
zu wehren. [...]

Jungen reagieren weit hdufiger mit Zorn gegen ihre Au3enwelt, werden aggressiv gegen ihre
Schulkameraden oder reiRen sich in der Schule zusammen und richten ihre Aggressionen gegen
ihre Familienangehdrigen. Sie spielen auch oft den Klassenclown, um die Aufmerksamkeit auf
sich zu ziehen, oder stdéren sonst wie den Unterricht. (Huser, 2001, S. 21)

4.4. Geschlechter-Stereotype

Ziele: Informationsvermittlung, Sensibilisierung

Dauer: 20 Minuten

Sicher haben sie solche geschlechtsspezifischen Unterschiede in den Verhaltensweisen lhrer Schilerin-
nen und Schuler schon oft bemerkt. Auch in vielen Ratgebern zur Begabungsférderung fir Eltern und
Lehrer wird immer wieder auf geschlechtsspezifische Effekte hingewiesen (vgl. z.B. BMBF, 2001). Feger
und Prado (1998) erwahnen in einer Auflistung mdglicher Risikogruppen (vgl. ebenda, S. 129) ebenfalls
den Faktor Geschlecht: ,Die Tatsache, dass es sich um ein Madchen oder eine Frau handelt [, kann im
Zusammenhang mit Entdeckung und Férderung von Begabungen von Nachteil sein].” (S. 129).

Zwar wird, so die Autorinnen, in Deutschland im Vergleich zu anderen Landern wohl kein Madchen mehr
aufgrund des Geschlechtes direkt benachteiligt — und dennoch: Im Berufsleben sind Frauen in vielen
Sparten auch heutzutage immer noch unterreprasentiert, vor allem in Spitzenpositionen (z.B. Manneran-
teil Lehrstuhle, Aufsichtsrate, Management, mehr Erfinder als Erfinderinnen etc.).

Wie ist dies zu erklaren — werden doch besonders begabte Jungen und Madchen in ungeféhr gleicher
Haufigkeit geboren (vgl. auch BMBF, 2001, S. 61)? Warum wird Hochbegabung bei Madchen seltener
und zudem spater entdeckt als bei Jungen?

Eine mdgliche Erklarung dafiir kénnten die traditionellen Geschlechterstereotype sein: ,Die geschlechts-
spezifische Sozialisation von Madchen und Jungen in dieser Gesellschaft pragt schon sehr frih das Ver-
halten. Madchen haben durch Vorbilder, Geschichten und Medien schon sehr frih gelernt, ihre Wut zu-
riickzuhalten und gegen sich selbst zu richten. Hingegen werden Jungen durch die Umwelt aufgefordert,
keine Trauer und Angst zu zeigen, sondern wie ein ,richtiger Mann“ zu kdmpfen“ (Huser, 2001, S. 20).
Sicher spielen aber auch genetische und biologische Unterschiede eine Rolle — das ménnliche Ge-
schlecht zeigt sich aggressiver (mit Ausnahme der eher verdeckten Beziehungsaggression; vgl. z.B. A-
sendorpf, 2004), und Aggressivitat hat eine genetische und hormonelle Komponente (vgl. z.B. Coie &
Dodge, 1998).
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Wie aullert sich dies konkret?

Was genau kénnte denn dazu filhren, dass besonders begabte Madchen ihr Potenzial weniger gut ver-

wirklichen kénnen, als besonders begabte Jungen?

In der Broschire ,Begabte Kinder finden und férdern* des BMBF werden vier Aspekte angefuhrt (Hand-

out austeilen):

1.

Zum einen haben Madchen oft ein geringeres Selbstvertrauen in ihre eigene Leistungsfahigkeit
als Jungen. Sie halten sich selbst fur ,weniger gut‘ und fiihren ihre guten Noten allein auf ihren
Flei3 und ihre Anstrengung zuriick, nicht auf mégliche Begabung.

Viele begabte Madchen haben ein breiter gefachertes Interessensspektrum als Jungen. Wahrend
sich begabte Jungen haufig friih auf ein ,Spezialgebiet" festlegen und zielstrebig in diesem Be-
reich arbeiten, haben Médchen oft viele verschiedene Interessen und Talente, die sie gleichzeitig
verfolgen. Diese Vielseitigkeit kann mit dazu beitragen, dass Madchen in einzelnen Fachern spé-
ter nicht in gleichem Mal3e Spitzenleistungen erbringen wie Jungen.

Viele Eltern scheinen immer noch an der intellektuellen Férderung ihrer S6hne starker interes-
siert zu sein als an der ihrer Téchter und halten Hochbegabung bei Jungen fiir wahrscheinlicher
als bei einem Madchen. So bleibt die besondere Begabung vieler Madchen einfach unbemerkt.
Madchen neigen dazu, sich starker an die Gruppe anzupassen, sind sensibler gegeniber sozia-
len Signalen, haben starker das Bedirfnis als Jungen, auf keinen Fall ,anders" zu sein. Sie ver-
stecken ihre Fahigkeiten, zeigen nicht, was sie wissen und kénnen, um nicht aus der Gruppe
heraus zu ragen (vgl. Pelkner, Gunther & Boehnke, 2001). Jungen fehlt einerseits haufig diese
Fahigkeit zur Anpassung, andererseits neigen Sie aber auch eher dazu, nicht mit Rickzug und
Resignation gegen Unterforderung anzugehen, sondern zu Recht mit Rebellion und offener Ver-
weigerung (vgl. ebenda, S. 62, vgl. auch Heller, 2001).

Gegen diese geschlechtsspezifischen Unterschiede an zu gehen, ist fiir Sie als Lehrperson zwar schwie-

rig, aber nicht unmaoglich:

Sozialpsychologische Untersuchungen haben gezeigt, dass die Entwicklung starrer Geschlechtsrollen —

z.B. Madchen werden Krankenschwestern, Jungen Manager - durch kognitiv ausgerichtete Interventionen

gunstig beeinflusst werden kann. Ginstige Ergebnisse wurden erzielt, wenn die Kinder dazu angehalten

wurden, geschlechtsspezifische Informationen zu hinterfragen — bspw. zum Thema Berufswahl. Hier sei

nicht das Geschlecht, sondern einzig Interesse und Lernbereitschaft der Person ausschlaggebend, um u.

a. gute Friseure/Friseurinnen oder Bauingenieure/Bauingenieurinnen zu werden. Auch kdnnen kognitive

Fahigkeiten, insbesondere die Urteilsfahigkeiten der Kinder trainiert werden, so dass lhnen die Irrtiimer

bzw. Trugschlisse ihrer eigenen starren Geschlechterschemata bewusst werden (vgl. Shaffer, 1999,

p.504).

Wie konnten Sie diese Informationen in lhrer Klasse umsetzen?

Diskussion
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4,5 Kommentierungstechniken — Formulierung von Rickmeldungen

speziell fir Madchen (vgl. Reattributionsstraining, Heller & Ziegler, 2001)

Ziele: Sensibilisierung, Durchdringung des eigenen Kommentierungsverhaltens und der daraus resultie-
renden Konsequenzen, Erweiterung des eigenen Repertoires, Einstellungsénderung, Handlungskompe-
tenz zur Forderung glinstiger Attributionen bezliglich Leistung seitens der Schiler, speziell der Schiilerin-
nen

Dauer: 60 Minuten

Betrachtet man nochmals den Aspekt, dass Madchen oft ein geringeres Selbstvertrauen in ihre eigene
Leistungsfahigkeit als Jungen haben, sich selbst fir ,weniger gut* halten und ihre guten Noten allein auf
ihren Fleil3 und ihre Anstrengung zurtickfihren, nicht auf mégliche Begabung, so ergibt sich ein weiterer
Ansatzpunkt in Sachen Férderung — mit Hilfe von bestimmten Kommentierungstechniken seitens der
Lehrperson lassen sich solche ungtinstigen Ursachenzuschreibungen positiv beeinflussen (vgl. Ziegler &
Heller, 1997; Heller & Ziegler, 2001):

Handouts austeilen, siehe auch PPT-Folien 18-32

Es geht nun um das so genannte ,Reattributionstraining*:
Was bedeutet das? Eine Forschergruppe um den Miinchner Professor Heller fand heraus:

- Es gibt tatsachlich Unterschiede zwischen Jungen und Madchen im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterricht. Benachteiligungen der Madchen im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Bereich konnten bestatigt werden.

- Geschlechtsunterschiede sind hauptséachlich auf ungiinstige selbstbezogene Kognitionen der
Madchen zuriick zu fuhren. Diese Kognitionen &uf3ern sich
a) in einem wenig motivations- und selbstwertforderlichen Attributionsstil
b) mangelndem Selbstvertrauen
c) geringem Fachinteresse

- Als Antwort darauf wurde ein speziell auf die Situation der Madchen zugeschnittenes Reattributi-
onstraining entwickelt, welches zu einer dauerhaften Verbesserung selbstbezogener Kognitionen
der Méadchen flhrt. (Die Wirksamkeit wurde in mehreren Studien sowohl bei Schiilerinnen und
Schulern als auch bei Universitatsstudierenden bestatigt).

- Reattributionen im Unterricht sind verbal und schriftlich mdglich.

- Attribuierungsmuster sind erlernbar.

- Attributionen = Ereigniserklarungen, Ursachenzuschreibungen, Ursachenerklarungen von Hand-
lungsergebnissen, hier besonders: Ursachenerklarungen von Leistungsergebnissen der Schile-

rinnen (z.B. ,Warum hat Nina in Mathe eine 5 geschrieben?").

- Theoretische Grundlagen sind zwei Meilensteine der Attributionstheorien, die sich im Reattributi-
onstraining erganzen:
a) Klassifikationsschema der Determinanten des Leistungsverhaltens (Weiner): Folgende Fakto-

ren beeinflussen die Attribution hauptsachlich:
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Stabilitat Lokalitat

internal external
stabil Fahigkeit Aufgabenschwierigkeit
variabel Anstrengung Zufall

Stabiler interner Verursachungs-Faktor: Begabung

Variabel intern: Anstrengung, etc.

b) Kovariationsmodell (Kelley):

Vereinfacht dargestellt werden drei Arten von Attributionen angenommen:

Personen (Ursachen werden in Eigenschaften der handelnden Personen gesehen — Nina ist ma-
thematisch nicht interessiert.)

Entitdten (Ursachen werden in Objekten oder Sachverhalten gesucht, mit denen die Person in-
teragiert — die Mathearbeit war sehr schwer.)

Umstande (Ursachen werden in den gerade vorherrschenden Umstanden und Zeitpunkten ge-
sucht — Nina hatte z.B. Pech.)

Um zu einer Erklarung zu gelangen, nutzen Personen drei Informationsklassen:

Konsensus (hier: Zeigen verschiedene Schiiler der Klasse das gleiche Verhalten? Gibt es also
mehrere 5er in Mathe?)

Konsistenz (Wird zu verschiedenen Zeitpunkten das gleiche Verhalten gezeigt? War Nina auch
schon im vergangenen Jahr schlecht in Mathe?)

Distinktheit (Wird das Verhalten auch durch andere Reize ausgeldst? Wie steht Nina in anderen
Fachern?)

Reattribuierungstrainings im Klassenzimmer basieren darauf, dass die Lehrpersonen uber ge-

schlechtsspezifische Attributionsstile aufgeklart werden und im Unterricht folgende (bewéhrte)

Strategie einsetzen:

Misserfolge werden variabel oder external attribuiert, Erfolge internal

Achtung: Ziel ist es, leistungsforderliche Einstellungen zu vermitteln, ein unrealistisches Fahig-
keitsselbstkonzept soll auf keinen Fall suggeriert werden, ebenso wenig wie unrealistisch tber-
hohte Leistungserwartungen.

Beispiele fir Ruckmeldungen (verbale Unterrichtsbeitrage):

War der Unterrichtsbeitrag erfolgreich, kann die Lehrperson:

direkt die Fahigkeiten bzw. Begabungen des Schiilers hervorheben (z.B. ,Das Thema liegt Dir of-
fensichtlich®)

dem Schiuler Konsistenzinformation geben (z.B. ,Das hast Du wieder gut gemacht®)

dem Schuler Konsensusinformation geben und damit den Erfolg besonders betonen (z.B. ,Damit
haben die meisten Schilerinnen Schwierigkeiten*)

War der Beitrag nicht erfolgreich, kann die Lehrperson:

auf mangelnde Anstrengung verweisen ( z.B. ,Das musst Du Dir nochmals durchlesen®)
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Konsensusinformation geben und damit dem Misserfolg die Bedeutung nehmen (z.B. ,Damit ha-
ben die meisten Schilerlnnen Schwierigkeiten®)

dem Schiler Distinktheitsinformation geben (z.B. ,Das andere Thema liegt Dir wohl besser.")

Beispiele fir Lehrerrickmeldungen (schriftlich):

Ruckmeldung fir einen Schiler, der die Aufgabe erfolgreich bearbeitet hat:

Obwohl Du nicht sehr zuversichtlich warst, dass Du die Aufgabe I6sen kannst (Anspielung auf die
falsche Erwartung),
hast Du auch diese Aufgabe wieder vollkommen richtig geldst. (Konsistenzinformation).

Das Thema xy liegt Dir offensichtlich (Fahigkeitszuschreibung).

Ruckmeldung fiir einen Schuler, der die Aufgabe nicht erfolgreich bearbeitet hat und als Grund dafr ,,

mangelnde Fahigkeiten* angibt:

Du hast wie einige andere nicht die richtige Formel gewahlt (Konsensusinformation).

Schaue Dir das Ubungsbeispiel und die Beispiele im Buch nochmals an. Rechne die Beispielauf-
gaben durch, dann wird Dir die Berechnung xy schnell klar werden (Aufforderung zur Anstren-
gung, wodurch Kompetenz erreichbar ist; vgl. zu diesem Abschnitt Ziegler & Heller, 1997; Heller
& Ziegler, 2001).

Diskussion mit Generierung von Beispielen im Plenum sowie Bearbeitung der Handouts

Pause: 20 Minuten

4.6 Tipps fur den Umgang mit hochbegabten Madchen

(Bundesministerium fur Bildung und Forschung, 2001)

Ziele: Information, Sensibilisierung

Dauer: 5 Minuten

Lehrpersonen sollten ,besonders bei Madchen aufmerksam fiir eine mdgliche Hochbegabung
sein. Da sich Madchen starker als Jungen um Anpassung bemuihen, wird ihre Begabung oft we-
niger deutlich.

Sie sollten Madchen darin unterstiitzen, zu einer angemessenen Einschétzung der eigenen Leis-
tung zu gelangen und das eigene Licht nicht unter den Scheffel zu stellen.

Sie sollten darauf achten, dass Madchen und Jungen ihre eigenen Bedurfnisse starker in den Un-
terricht einbringen kénnen. Fir viele hochbegabte Madchen kann es z.B. vorteilhaft sein, wenn
zumindest in einigen Fachern (z.B. Informatik, Physik) Madchenkurse eingerichtet werden. In rei-
nen Madchenkursen wird es vielen Madchen leichter fallen, eigene Interessen und Bedirfnisse
anzumelden und aktiver das Unterrichtsgeschehen mitzubestimmen.

Sie sollten besonders begabte Madchen dazu ermutigen, ihre Fahigkeiten auch gerade in ma-
thematisch-naturwissenschaftlichen Fachern weiterzuentwickeln und an Férdermal3nahmen und
Wettbewerben teilzunehmen.

Sie sollten wissen, dass durch den allgemeinen Entwicklungsvorsprung und die schnellere Reife-
entwicklung von Madchen MaRnahmen wie vorzeitige Einschulung und Uberspringen von Klas-
sen fur begabte Madchen besonders angezeigt sind — in noch starkerem Mal3e als fir Jungen —
um einer Demotivierung und Schulunlust vorzubeugen.

Sie sollten besonders begabten Madchen dabei helfen, Herausforderungen anzunehmen, sozia-
lem Druck zu widerstehen und sich selbst individuelle Ziele zu setzen.
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Sie sollten besonders begabte Madchen darin unterstiitzen, die eigene Schullaufbahn, die Kurs-
wahl und auch die Nutzung auf3erschulischer Méglichkeiten so zu planen, dass sie ihren Fahig-
keiten und Interessen entspricht, auch wenn sich diese Planung von der anderer Madchen unter-
scheidet (BMBF, 2001, S. 63f).

4.7 Minderleistung — Hintergrundinformationen

Ziele: Sensibilisierung, Information

Dauer: 20 Minuten

Vorweg: ,Es gibt nicht den Underachiever* (Meyer, 2003, S. 16). Samtliche Definitionsbemihungen set-
zen zwar die Fahigkeiten eines Menschen in Bezug zu seinen Leistungen, die unter seinem Potential
liegen, jedoch lassen sich keine einheitlichen Terminierungsversuche in der Literatur finden (zum Uber-
blick siehe Meyer, 2003).

In diesem Seminar sollen Einzelheiten der Begriffsbestimmung allerdings auch gar nicht schwerpunkt-
mafig thematisiert werden. Im Rahmen der Foérderung besonders begabter Kinder ist es wichtig zu wis-
sen, dass es eine spezielle Gruppe von besonders Begabten gibt, die unter ihrem eigentlichen Niveau
arbeitet, sich ,tarnt”, wie Joelle Huser es ausdruckt (vgl. Huser, 2001, S. 24). Sie als Lehrperson sollten
Moglichkeiten haben, Minderleister in Ihren Klassen zu identifizieren, sie zu verstehen und mit ihnen um-
gehen zu kénnen.

Zur Einstimmung ein Fallbeispiel: Yannis (Huser, 2001, S. 24f.)

Typische Profile von Minderleistern nach Huser (2001) und was Sie als Lehrperson tun kénnen
Checkliste aus Huser, 2001, S. 25-28

Neun Tipps gegen minderleistendes Verhalten:
- ,Erkennen Sie, zu welchem Profil von Minderleister das Kind gehdrt, und begleiten Sie es ent-
sprechend.
- Lenken Sie lhre Aufmerksamkeit auf das Positive.
- Seien Sie bezlglich [der] Schwierigkeiten [der Kinder] diskret in der Klasse.
- Geben Sie ihnen Werkzeuge, die zum Erfolg fuhren.
- Wecken Sie das Interesse des Kindes.
- Bauen Sie auf Erfolg auf.
- Gestalten Sie einen abwechslungsreichen Unterricht.
- Ermdglichen Sie ,echtes" Lernen, dass zum Leben einen Bezug hat.
- Passen Sie den Lernstoff individuell an (Huser, 2001, S. 28).
Mogliche Schwachen besonders begabter Kinder dariiber hinaus:
- grof3er Ehrgeiz und Schwierigkeiten, mit konstruktiver Kritik umzugehen
Hilfestellung: Anstrengungsbereitschaft und Belastbarkeit aufbauen
- Ehrgeiz und Perfektionismus lasst manche der Kinder sehr selbstkritisch und unzufrieden mit den ei-
genen Leistungen sein, ohne sich einzugestehen, dass die Leistung durch Ubung und Wiederholen ver-
bessert werden konnte
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Hilfestellung: Sinnhaftigkeit von Erproben und Ausprobieren zeigen, Lernstrategien vermitteln (vgl. Hart-
mann, 2001; Huser, 2001)
- Stress

Hilfestellung: Entspannungsstrategien und —Techniken vermitteln

4.8 Gruppenaufgabe: Sophie und Phillip

Ziele: Erprobung von Handlungskompetenz im Umgang mit Schwierigkeiten

Dauer: 20 Minuten

Stellen Sie sich vor, sie haben zwei Minderleister in lhrer Klasse: Ein ,Rebellierendes Madchen®, Sophie,
und einen ,coolen, kneifenden Jungen*, Phillip, beide 12 Jahre alt. Die Klasse soll zum Schuljubilaum ein
Musical auffuhren, dieses Musical wird fachertbergreifend vorbereitet, doch Sophie und Phillip blockieren
nicht nur den Unterricht, sondern auch die ersten praktischen Vorbereitungen. Wie versuchen Sie als
Klassenlehrerin bzw. Klassenlehrer Motivation und Lernbereitschaft zu wecken bzw. zu erhalten? Was
tun Sie — fur die Kinder? Und fir sich selbst, d.h. wie und wo kénnen Sie sich Hilfe und Unterstiitzung

sichern?

Nach Besprechung der Ergebnisse: zusammenfassende Uberleitung, giinstigstenfalls ankniipfend an

Ideen der Teilnehmenden

4.9 Wider Langeweile, unangenehme Routinen und Unterforderung

Ziele: Wissen um Konsequenzen verschiedener padagogischer Handlungsweisen, Mut und Zuversicht in
den Teilnehmenden aufbauen, stérken

Dauer: 15 Minuten

Bedingungen, die die intrinsische Motivation steigern kénnen sind:

- hohe Anforderungen, abgestimmt auf die eigenen hohen Fahigkeiten

- Wahlfreiheit und Autonomie

- eindeutige Rickmeldungen zur eigenen Tatigkeit

- klare Ziele und kreative Anteile im Tun (Huser, 2001, S. 30; Csikszentmihalyi, 2002)

Gunstigstenfalls kann auf diese Weise ,Flow" erzeugt werden (Csikszentmihalyi, 2002) — ein Erlebniszu-
stand gliickseligen Einklangs — nach Huser (2001) ein ,erstrebenswerter Zustand von hdchster Motivation
und Erfiillung (...) als Gegenpol zu Unterforderung und Langeweile*“.

Als die sieben typischen Elemente von Flow nennt Huser nach Csikszentmihalyi

1. ,Verschmelzen mit der Aktivitat — Einssein mit sich und der Sache

2. hohe Anforderungen sind mit hohen Fahigkeiten im Gleichgewicht

3. Zentrierung der Aufmerksamkeit auf ein begrenztes Feld

4. Selbstvergessenheit und Aufhebung des Zeitgefihls

5. Bestimmungsrecht tiber das eigene Handeln und das Umfeld — Kreativitat
6. Klare Zielvorgabe und Rickmeldung
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7. Autotelisches Tun: Die Tatigkeit in sich selbst und aus sich selbst heraus ist belohnend und erfiil-
lend.” (ebenda, S. 31-32)

Wie kann man nun dieses gluckliche Aufgehen in der Arbeit in den schulischen Kontext — verstérkt — e-
tablieren? Gibt es vielleicht Situationen, in denen Sie sich an einen Flow erinnern kbnnen?

Beitrage aus dem Plenum sammeln

Wie kann man nun diesen Erlebniszustand beeinflussen? Man kann sich als Grundlage dazu seine eige-
nen Fahigkeiten, Begabungen und Interessen vergegenwartigen und sich bewusst(er) machen (Csiks-
zentmihalyi, 2002). Reflektieren Sie also selbst, finden Sie heraus, was lhre ,Flowfaktoren“ sind und wel-

che Bedingungen Sie auf dem Weg dahin behindern kénnen.

Dazu haben Sie nun Gelegenheit, jetzt geht es zur Abwechslung einmal um lhre Starken, Begabungen
und Neigungen. Ich teile Ihnen einen Interessenfragebogen von Joelle Huser aus dem Jahr 2001 aus.
Fillen Sie ihn bitte jede/r fur sich aus. Uberlegen Sie anschlieRend still, welche Veranderungen Sie in
den nachsten 4 Wochen durchfiihren méchten — beruflicher wie privater Natur. Wahlen Sie dann ggf. den
ein oder anderen Gedanken aus und sprechen Sie mit Kollegen in kleinen Gruppen druber, welche der
gefundenen Aspekte wie zu verandern sind. Tun Sie sich damit etwas Gutes — es wird dann auch lhren
Schulern und Ihrem sozialen Umfeld zugute kommen.

Interessenfragebogen Huser, 2001, S. 16/18

Abschlussblitzlicht mit Redestein

Ziele: siehe vorige Blocks, Verabschiedung ,in Praxis*

Dauer: 10 Minuten
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Einheit 5: Binnendifferenzierung | — Malinahmen zur Entsprechung

der Heterogenitat

5.1 BegrifRung

Ziele: freundliche Atmosphare, Auffrischung der bisher thematisierten Inhalte und Ubungen, Austausch
der in der Zwischenzeit gewonnenen Erfahrungen
Dauer: 15 bis 20 Minuten

5.2 Uberleitung

Ziele: Strukturierung der zu erwartenden Inhalte, Sensibilisierung der Teilnehmenden

Dauer: 5 Minuten

Die beiden letzten Einheiten dieser Fortbildung stehen ganz im Zeichen verschiedener Malinahmen und
Fordermdglichkeiten — d.h., wie kann man nun den theoretischen Hintergrund, den Sie sich erarbeitet
haben, in die Praxis umsetzen? Wie kann man auf die verschiedenen Auspragungen von Hochbegabung
im Unterricht eingehen und der Heterogenitat in den jeweiligen Klassen gerecht werden? Welche Még-

lichkeiten haben Sie als Lehrperson?

Zunachst werden Beispiele fir praktische Handlungsmaéglichkeiten gegeben: Einerseits im Umgang mit
Schwierigkeiten, um lhr Methodenrepertoire im Hinblick auf Verhaltensauffalligkeiten in heterogenen
Klassen zu erweitern.

Andererseits geht es auch um den Umgang mit heterogenen Klassen bzw. binnendifferenziertes Unter-
richten.

Die hier prasentierten Méglichkeiten sollen als Anregung dienen, als Vorschlag fur eine (erste) Grundlage

zum Umgang mit der Thematik, ochne Anspruch auf Vollstandigkeit.

Neben der Prasentation einiger Vorschlage lege ich auch besonderen Wert auf Strukturierung méglicher
MafRnahmen sowie die Verdeutlichung Ihres eigenen kreativen Potenzials an der Schule. Daher bildet
eine zukunftswirksame Bedarfsanalyse beziglich Begabtenférderung und Binnendifferenzierung den

Abschluss dieser Fortbildung.

5.3 Prasentation verschiedener Trainings

Ziele: Informationen Uber Handlungsmdglichkeiten im Umgang mit Verhaltensauffalligkeiten
Dauer: 35 Minuten
Zuerst werden Mdoglichkeiten vorgestellt, wie man als Lehrperson mit verhaltensauffalligen Kindern um-

gehen konnte. Es handelt sich um verschiedene, in der Praxis bewéhrte Trainings.
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Prasentation von
1. Petermann, F. & Petermann, U. (1997). Training mit aggressiven Kindern. Weinheim: PVU
Krowatschek, D. (1994). Marburger Konzentrationstraining. Dortmund: Borgmann
Krowatschek, D. (1996). Uberaktive Kinder im Unterricht. Dortmund: Borgmann.
Petermann, U. & Petermann, F. (1994). Training mit sozial unsicheren Kindern. Weinheim: PVU.

o N

Lauth, G.W. & Schlottke, P.F. (1993). Training mit aufmerksamkeitsgestdrten Kindern. Weinheim:
Beltz.

Bitte teilen Sie sich nun in vier Gruppen auf — jeweils eine Gruppe beschéftigt sich eingehend mit einem
Trainingsbeispiel und informiert anschlieRend das Plenum darilber. Ziel ist es, fir die tbrigen Teilneh-

menden einen kurzen Uberblick tiber Zweck, Ziele, Methoden, etc., des jeweiligen Kurses zu erstellen.

5.4 Kugellagerdiskussion

Ziele: Eine fur Begabungsférderung und Binnendifferenzierung giinstige, offene Einstellung anbahnen
bzw. vertiefen, Auffrischung ausgewéhlter bereits besprochener Inhalte, Reflexion und Austausch, Impli-
kationen firr den schulischen Alltag antizipieren

Dauer: 30 Minuten

Bitte stellen Sie sich nun in die Mitte in 2 Kreisen auf — einem Innenkreis und einem Aul3enkreis, so dass
Sie jeweils einer Kollegin oder einem Kollegen gegentiber stehen. Nun gehen die Personen im Innenkreis
bitte drei Schritte/Personen weiter nach rechts. Diskutieren Sie mit lnrem Gegenulber bitte Uber folgende

Aussage von Joseph Renzulli ,Mit der Flut steigen alle Schiffe”.

Nach der ersten Diskussionsrunde: Die Damen und Herren des Auf3enkreises gehen jetzt bitte drei
Schritte nach links und diskutieren Uber eine Aussage Franz Weinerts, von E. Bulmahn in der Eréffnungs-
rede einer Fachtagung zum Thema ,Finden und Fordern von Begabungen” zitiert: ,Die Welt ist voller
Spielrdume fiir die geistige Entwicklung sehr unterschiedlich begabter Individuen.” Welche Implikationen
ergeben sich daraus fur das Klassenzimmer? Kennen Sie bereits Moglichkeiten, unterschiedliche Ent-

wicklungen im Unterricht zu beriicksichtigen, gar zu nutzen?

Und in einer dritten Runde — nun geht der Innenkreis wieder drei Schritte nach rechts: ,Gegen groRRe Vor-
zlige eines anderen gibt es kein Rettungsmittel als die Liebe.” (Goethe). Welche Grenzen oder Schwie-
rigkeiten kénnten sich im Hinblick auf besondere Begabungen ergeben — besonders im schulischen Kon-

text?

Sammlung der Einfélle und Argumente sowie Diskussion im Plenum
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5.5 Erfahrungsbericht — Hochbegabtenférderung als Chance flr alle Beteiligten

Ziele: Vertiefung einer fur Begabungsférderung und Binnendifferenzierung guinstigen Einstellung, Motiva-
tion, Zuversicht wecken, starken, Gefihl, nicht allein an der Thematik zu arbeiten

Dauer: 10 Minuten

Auf einem Kongress zum Thema Curriculum und Didaktik der Begabtenférderung im September 2003
lernte ich eine Gymnasiallehrerin kennen, die im Rahmen einer Arbeitsgruppe von ihren Erfahrungen
berichtete. Ihr Bericht war so typisch fur den Bereich der schulischen Férderung und so motivierend, dass
ich wesentliche Aspekte daraus gerne an Sie weitergeben mdchte:

Hochbegabtenfdrderung sah diese Lehrerin als Chance und Herausforderung fir alle Kinder, Eltern und
Lehrkrafte. Ihre Art des Unterrichtens habe sich im Vergleich zu der vor 10 Jahren grundlegend gewan-
delt. Beispielsweise bemerke sie nun, wie sehr die Schiller durch zu enge und zu haufige Instruktionen
seitens der Lehrer am Lernen gehemmt wirden. Sie habe insgesamt eine viel offenere Einstellung, und
zwar nicht nur beruflich, auch privat.

Damit bestatigte sie Ihre AuRerung beziiglich der Chance fiir alle, fiihrte deutlich vor Augen, dass schuli-
sche Begabungsférderung tatsachlich allen Beteiligten Mdglichkeiten des Wachstums und der Weiter-

entwicklung eroffnet.

Von MalRhahmen der Begabtenférderung wirden alle ihre Schiler profitieren, beispielsweise beobachte
sie alle Schiler genauer, erfrage von allen Schiilern die Interessen, um ein spezifisches Profil aufzustel-
len, etc. Ihre Arbeit sei gepragt durch die drei padagogischen ,Z*: ,Zeit", ,Zuversicht”, ,Zuwendung“, und
zwar flr jedes Kind.

Zeit - Mit der Unterstiitzung des Schulleiters kénne sie sich Zeitfenster schaffen, auch wiirden z.B. die
Englischstunden aller drei Klassen eines Jahrgangs an einem Tag in der Woche zur gleichen Zeit statt-
finden, so dass die Spitzenschiiler einer jeden Klasse gemeinsam eine spezielle Férderstunde erhalten,
was auch fur die lGbrige Klasse sehr angenehm ware — die Schiiler in den regularen Klassen fanden es
beispielsweise sehr hilfreich und ermutigend, einmal ungestort Fragen stellen zu kénnen.

Zuversicht — lhre Perspektive habe sich seit der Beschaftigung mit Begabtenférderung dahingehend ge-
wandelt, dass nicht nur die Defizite eines Kindes im Zentrum der Aufmerksamkeit stiinden, sondern der
Blick fur die Gesamtpersonlichkeit gescharft wirde, wobei explizit auch Stérken gesehen wirden. Die
Atmosphére sei gepréagt von Zutrauen und Akzeptanz.

Zuwendung — Schlagworte, um Kindern ihre Personlichkeitsentwicklung zu ermdéglichen seien Optimis-

mus, Begeisterung, Engagement und Akzeptanz.

Was kdnnen Sie als Lehrperson denn hier tun? Welche Mdéglichkeiten haben Sie? Im Folgenden werde

ich Ihnen einige Beispiele fur FérdermaRnahmen und Methoden geben.
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5.6 Madglichkeiten der Interessenabklarung zu Beginn des Schuljahres,
Checklisten

Ziele: Methodenrepertoire erweitern, Anregung und Motivation wecken oder steigern fir binnendifferen-
zierten Unterricht
Dauer: 10 Minuten

Prasentation

Interesseninventar fur die Grund- und Mittelstufe (Renzulli et. al., 2001)
bzw. ab 7. Klasse (Huser, 2001)

Interessenfragebogen fur Kinder (Renzulli et. al., 2001)

- Vorlage fur ein Elterngespréach (ebendort)
- Fragebogen fiir Eltern (Huser, 2001)
Portfolio

5.7 Aufgabe: Ausflllen einer Beispielliste fur zwei ausgewahlte Schuler

Ziele: Verinnerlichung des Angebotes, Perspektivwechsel und Sensibilisierung fur mogliche Beduirfnisse
der Kinder, gleichzeitig vorbereitende Ideengenerierung fur binnendifferenziertes Unterrichten

Dauer: 15 Minuten

Bitte suchen Sie sich eines der Interesseninventare aus, das Sie gerne bearbeiten méchten. Urspriinglich
werden solche Inventare zwar von den Kindern ausgefillt, dienen aber auch fiir Lehrer zur Prazisierung
der Einschatzung bzw. im Vergleich mit den Notizen der Kinder zur Uberpriifung des Urteils. Bitte stellen
Sie sich nun wieder zwei Kinder aus lhrer Klasse vor, und versuchen Sie, den Bogen auszufillen, so weit

Sie das Kind kennen.

5.8 Ubersicht tiber Fordermoglichkeiten

Ziele: Welche Fordermdglichkeiten gibt es? MalRBnahmenkatalog kennen lernen, Repertoire aneignen
bzw. erganzen, berufspraktische Handlungskompetenz ausdifferenzieren

Dauer: 15 Minuten

Sie erhalten nun eine Ubersicht tiber Férderméglichkeiten (Reichle, 2004) von begabten Kindern — ohne
Anspruch auf Vollstandigkeit, diverse andere Mal3nahmen sind denkbar. Jedoch bietet sie eine hilfreiche
Orientierung und Strukturierung bezuglich schulischer und aul3erschulischer Férdermdglichkeiten. Wir
werden diese Ubersicht gemeinsam besprechen, so dass Sie Gelegenheit bekommen, den MaRnahmen-
katalog kennen zu lernen, sich evtl. ein neues Repertoire an Forderung fiir Begabte anzueignen bzw. ihr
bestehendes Repertoire zu ergdnzen, um damit ihre berufspraktische Handlungskompetenz auszudiffe-
renzieren.

Handout: Ubersicht tiber Férderméglichkeiten (Reichle, 2004)

Gemeinsame Besprechung, Beispiele generieren, Fragen beantworten

Pause: 10 Minuten
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5.9 Brainstorming in Fachgruppen

Ziele: Ideengenerierung unter Fachkollegen, Sammeln und Nutzen des vorhandenen eigenen kreativen
Potenzials, erste Schritte hin zur Binnendifferenzierung auf der Ebene der konkreten MaRnahmen,
Grundstein(e)fir differenziertes Unterrichtsmaterial im jeweiligen Fach

Dauer: 40 Minuten

Nun geht es darum, erste konkrete Schritte zum binnendifferenzierten Unterrichten zu machen. Nutzen
Sie dabei Ihr eigenes, kreatives Potenzial: Generieren Sie mit Hilfe eines Brainstormings erste Ideen —

dazu sollten sich Fachkollegen jeweils in entsprechenden Fachgruppen zusammenfinden.

Uberlegen Sie in Ihrer Fachgruppe, welche Themen im Lehrplan derzeit oder in niherer Zukunft anste-
hen und einigen Sie sich auf ein Thema als Basis flr das Brainstorming: Sammeln Sie dann ungefahr 20
Minuten lang Ideen zu folgenden Fragen bezuglich Ihres gewéahlten Themas:
Wie kann ich das Thema fir alle versténdlich und interessant gestalten? (Grundniveau)
Welche Erweiterungs- und Vertiefungsmdglichkeiten gibt es zu dem Thema im Unterricht? Uber den
Unterricht hinaus?
Welche Alternativen gibt es zu herkdbmmlichen Darstellungen im Unterricht?
Gibt es Verbindungen zu anderen Themen?
Gibt es Verbindungen zu anderen Bereichen (z.B. Stadt- oder Uni-Bibliothek, Labor, AG’s,...) thema-
tischer und organisatorischer Art?

Ist ein Projektrahmen mdglich? Wie?

Generieren Sie Ideen, wie man ein Thema auf verschiedene Arten und Weisen im Unterricht angehen
kénnte. Wenn maoglichst jede/r eine andere Idee hat, kann dies der erste Schritt in Richtung Binnendiffe-
renzierung sein. Auf diese Weise kann (einer) der Grundstein(e) fiir differenziertes Unterrichtsmaterial im
jeweiligen Fach geschaffen werden. (Und vielleicht nach der Fortbildung in Eigenregie weiter ausgearbei-
tet werden)

5.10 Kurzprasentation der Ideen des Brainstormings
Ziele: Partizipierung an den Ideen und Erfahrungen der anderen Gruppen, Stolz auf die eigenen Ideen
Dauer: 20 Minuten

Nun bitte ich jeweils eine oder einen aus jeder Gruppe, die erarbeiteten Ideen kurz dem Plenum vorzu-
stellen. Es geht reihum.

5.11 Abschlussblitzlicht

Dauer: 5 - 10 Minuten, siehe vorige Blocks, Neugier auf Block 6 wecken
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Einheit 6: Binnendifferenzierung Il — Strukturierung von MalRnahmen

zur Entsprechung der Heterogenitat

6.1 BegrifRung

Ziele: freundliche Atmosphére, Auffrischung der bisher thematisierten Inhalte und Ubungen, kurzer — rein
miindlicher — Austausch der in der Zwischenzeit gewonnenen Erfahrungen

Dauer: 10 Minuten

6.2 Fordermallhahmen an unserem Gymnasium: IST-Stand

Ziele: Strukturierung der eigenen Ideen, Anwendungsbezug fir die Schulpraxis an diesem Gymnasium
herstellen, persdnlichen Nutzen fur den Unterricht ziehen, Theorie und Praxis miteinander zu verbinden
Dauer: 30 Minuten

Bitte finden Sie sich wieder in den vom vergangenen Block bereits bewahrten Fachgruppen zusammen
und vergegenwartigen Sie sich nochmals lhre Ideen aus dem Brainstorming. Erinnern Sie sich in einem
zweiten Schritt nochmals an die Ubersicht iiber Férdermdglichkeiten (vgl. Reichle, 2004), die wir eben-
falls wahrend des letzten Treffens besprochen haben.

Mit diesem Katalog ,Akzeleration und Enrichment* (vgl. Reichle, 2004) haben Sie eine Ubersicht tiber
theoretisch mogliche FérdermalRnahmen fiir besonders begabte Kinder und Jugendliche erhalten. Nun
gilt es den Anwendungsbezug fir die Schulpraxis an diesem Gymnasium herzustellen und Nutzen fur
Ihren personlichen Unterricht zu ziehen.

Versuchen Sie daher im néchsten Schritt, Theorie und Praxis zu verbinden, indem Sie lhre Ideen aus
dem Brainstorming in diesen Katalog Uibertragen: Welche lhrer Vorschlage lassen sich welchen der an-

gegebenen FérdermalRnahmen zuordnen?

Auf diese Weise kdnnen Sie systematisch erfassen, welche MaRnahmen Sie bereits im Unterricht oder
Uber den Unterricht hinaus durchfuihren, welche Art der Férderung Sie bereits anbieten — oder ganz all-

gemein formuliert — Sie kdnnen den IST-ZUSTAND an diesem Gymnasium darlegen.

6.3 FordermalRnahmen an unserem Gymnasium: SOLL-Stand

Ziele: siehe 6.2., Soll-Stand bezliglich Férderangeboten an diesem Gymnasium definieren

Dauer: 20 Minuten

Nun geht es darum, den Soll-Zustand zu definieren: Was wéare an Férderangeboten noch wiinschens-
wert? Was héatten Sie noch gerne? Lassen Sie sich zuerst einmal nicht zu sehr von Machbarkeitsuberle-

gungen einschranken.
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Vergleichen Sie also nochmals den MaRnahmenkatalog mit Ihren eigenen Ideen (siehe Handout) und
Uberlegen Sie bei den Punkten, die Sie im Brainstorming nicht gefunden haben, ob man diese Mal3nah-
men im Unterricht und mit den Schulerinnen und Schilern auch realisieren kdnnte? Und wie?

Welche MafZnahmen kdnnten also Uber das bestehende Angebot hinaus zukiinftig an dieser Schule reali-

siert werden? Und/oder gibt es Verbesserungsvorschléage fir bisherige Férderangebote?

6.4 FordermalRnahmen an unserem Gymnasium: TO DO's

Ziele: siehe 6.2., Vervollstadndigung der Bestandsaufnahme

Dauer: 30 Minuten

Als dritter Schritt in lhrer Bestandsaufnahme folgt nun eine Klarung der Aspekte, die es konkret zu reali-
sieren gibt: Sie fertigen in diesem Arbeitschritt also eine ,TO DO-Liste" beziglich des Umgangs mit Hete-
rogenitat und besonderer Begabung an.

Zunéchst halten Sie nochmals in Stichpunkten die aus IST- und SOLL-Zustand ermittelten Mal3nahmen
fest. Uberlegen Sie dann gemeinsam mit Ihren Fachkollegen, wie man diese MaRnahmen umsetzen
kénnte, was dafiir getan werden bzw. beachtet werden misste — die eigentliche To-Do-Liste also. Um
dieser Liste Nachhaltigkeit zu verleihen, definieren Sie zuséatzlich auch, wer fir die jeweilige Umsetzung
verantwortlich ist und bis wann die Umsetzung realisiert sein soll.

Auf Wunsch werde ich Ihre Ergebnisse gerne der Schulleitung mitteilen, so dass Sie die fir die Realisie-

rung nétige Unterstiitzung erhalten und damit auch wirklich einen Beitrag zur Schulentwicklung leisten.

Pause: 10 Minuten

6.5 Ein binnendifferenzierter Unterrichtsentwurf

Ziele: Anwendungsbezug fiir die Schulpraxis anhand eines binnendifferenzierten Unterrichtsentwurfes
konkretisieren, persdnlichen Nutzen fir den Unterricht ziehen, Realisierung: ,Ein Anfang ist gemacht...”,
daraus Motivation schdpfen fur weitere binnendifferenzierte Unterrichtskonzepte

Dauer: 45 Minuten

Jetzt soll es darum gehen, den Anwendungsbezug fiir die Schulpraxis zu konkretisieren, und zwar an-
hand eines binnendifferenzierten Unterrichtsentwurfes. Suchen Sie innerhalb lhrer Fachgruppe ein The-
ma, was in den nachsten 2 bis 3 Wochen im Unterricht ansteht und planen Sie dazu eine Unterrichts-
stunde binnendifferenziert.

Sie kdnnen sich an folgenden Fragen orientieren:
1. Wie lasst sich der Stoff der Stunde mdglichst einfach fur alle aufbereiten?
2. Welche Differenzierungsmoglichkeiten gibt es? Wie gehe ich mit den Schilerinnen und Schillern
um, die den Stoff schneller beherrschen?
LPflichtibung” definieren: Welche Ziele miissen alle erreichen?

4. Was konnte dartiber hinaus noch erreicht werden?
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5. Wie setze ich dies um? Mit welchen Methoden und Techniken?

Die konkrete Planung kénnen Sie — je nach Belieben — sowohl alleine, zu zweit oder gemeinsam in der
Fachgruppe erarbeiten. Sie haben daflur ungefahr 45 Minuten Zeit, anschliel3end setzen wir dieses Tref-

fen wieder im Plenum fort.

6.6 Resumee der Fortbildung

Ziele: Strukturierung der eigenen ldeen, Anwendungsbezug fir die Schulpraxis an diesem Gymnasium
herstellen, persdnlichen Nutzen fir den Unterricht ziehen, Theorie und Praxis miteinander zu verbinden
Dauer: 20 Minuten

Bevor wir gleich auseinander gehen, méchte ich mit Ihnen zusammenfassen, was wir in den einzelnen
Treffen erarbeitet haben. Dies dient zum einen der nachhaltigen Verankerung des Gehérten und Erprob-
ten, soll Sie zum anderen aber auch ein kleines bisschen Stolz machen — denn wie Sie gleich tbersicht-
lich sehen werden: Wir haben eine ganze Menge Themen ansprechen kénnen.

AuRerdem soll das Resiimee als Grundlage fiir die letzte Gruppenarbeit dienen, in deren Verlauf Sie

abschlieRend Merkmale eines begabungsférdernden Unterrichts generieren werden.

Handouts ,Resiimee" austeilen und gemeinsam besprechen.

6.7 Merkmale eines begabungsfordernden Unterrichts

Ziele: nachhaltige Verankerung, Ubersicht als Gedachtnisstiitze fiir den eigenen Unterricht. Dauer: 25
Mit dem Resiimee als Grundlage bitte ich Sie nun zu einer letzten Gruppenarbeit: Generieren Sie in den
folgenden 15 Minuten mit Hilfe der komprimierten Zusammenfassung unserer Fortbildungsinhalte Merk-
male eines begabungsférdernden Unterrichts, beispielsweise Methodenvielfalt, Zielklarheit, etc. Diese
Merkmale werden wir im Anschluss kurz fur alle im Plenum zusammenfassen und prasentieren, so dass

Sie die Liste spater als Gedachtnisstitze fir den eigenen Unterricht nutzen kénnen.

6.8 Abschluss

Ziele: Dank, Einladung zum offenen Austausch, Akzeptanz fir Evaluations-Fragebogen

Dauer: 20 Minuten
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Arbeitsblatter
Block 1 und Block 2
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Bitte beantworten Sie folgende Fragen:

1. Welche Mdglichkeiten sehen Sie, in Ihrer Klasse/lhren Klassen offen zu

unterrichten, individuell zu férdern (Stichwort Binnendifferenzierung)?

2. Nach welchen Kriterien sollte eine Schulerin oder ein Schiler ausgewahlt

werden, um an einer Mal3Bnahme zur Begabtenfdrderung teil zu nehmen?
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Sechs Stationen:
D z @rﬁc’)%,/

v \v‘:C \‘"",'!/ =
&‘ e xswsy =

Auf den einzelnen Tischen — Stationen — finden Sie Ausschnitte aus verschiedenen
diagnostischen Instrumenten. Bitte schauen Sie sich Beispiel fur Beispiel an und

Uberlegen Sie, was mit dem entsprechenden Instrument gemessen werden kdnnte.

Station 1: Was wird lhrer Meinung nach hier gemessen?
Station 2: Was wird lhrer Meinung nach hier gemessen?
Station 3: Was wird lhrer Meinung nach hier gemessen?
Station 4: Was wird lhrer Meinung nach hier gemessen?
Station 5: Was wird lhrer Meinung nach hier gemessen?

Station 6: Was wird Ihrer Meinung nach hier gemessen?
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Zur praktischen Relevanz des Minchner
Hochbegabungsmodells (Heller, 2000)

Was sind die Kriterien dafir, dass eine lhrer Schilerinnen oder einer lhrer Schiiler

in einen Forderkurs fur besonders Begabte kommt?

Bitte diskutieren Sie in kleinen Gruppen und halten Sie die lhrer Meinung nach

sinnvollen Kriterien auf diesem Arbeitsblatt fest:

Mogliche Kriterien:

Anmerkungen:
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Checkliste des BMBF (2001):
TYPISCHE Eigenschaften von Hochbegabten — eine Orientierung

Merkmale des Lernens und Denkens
e hohes Detailwissen in einzelnen Bereichen
o flUr das Alter ungewohnlicher Wortschatz
ausdrucksvolle Sprache, ausgearbeitet und fliissig
schnelles Faktenmerken
schnelles Durchschauen von Ursache-Wirkung-Beziehungen
Suche nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden
Erkennen von zugrunde liegenden Prinzipien bei schweren Aufgaben
aulRergewohnliche Beobachtungsgabe
eigeninitiiertes Lesen, oft Biicher, die Gber die Altersgruppe hinausgehen
kritisches, unabhangiges, wertendes Denken

Arbeitshaltung und Interessen

volliges Aufgehen in Problemen bei motivierten Hochbegabten
Bemuhen, Aufgaben stets vollstandig zu I6sen

leichte Langeweile bei Routineaufgaben

Streben nach Perfektion

Selbstkritik

mit Arbeitstempo und Ergebnis nicht schnell zufrieden

gerne unabh&ngiges Arbeiten

selbst gesetzte hohe Leistungsziele, Minimum an Anleitung und Hilfe durch
Erwachsene

e |Interesse fiur ,Erwachsenenthemen”

Merkmale des sozialen Verhaltens
e Beschaftigung mit Begriffen wie ,Recht und Unrecht®, ,Gut und Bése*
gehen nicht um jeden Preis mit der Mehrheit mit
individualistisch
ohne kritische Prufung keine Akzeptanz von Meinungen von Autoritaten
kdnnen gut Verantwortung tbernehmen, zuverlassig in Planung und
Organisation
e Freunde bevorzugt unter Gleichbefahigten, haufig Alteren
e gutes Einfuhlungsvermégen in andere, daher aufgeschlossen gegeniber
politischen und sozialen Problemen

Quelle: BMBF (2001): Begabte Kinder finden und férdern. Ein Ratgeber flr Eltern und
Lehrer. Wolfenbdittel: roco-druck GmbH.
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Pressekonferenz

Bitte teilen Sie sich nun in 2 grofRe Gruppen ein — eine Gruppe stellt die Experten
dar, die kiinftigen Lehrerinnen und Lehrer einer Schule fur Hochbegabung, die
andere Gruppe die Journalisten. Ihr Spezialgebiet: Theorien und Modelle der
Begabung — Journalisten fragen, Lehrerpersonen antworten. Bereiten Sie sich
anhand der Handouts innerhalb ihrer jeweiligen Gruppen auf eine Pressekonferenz
vor. Sie kdnnen sich dabei gerne untereinander absprechen.

Nach 15 bis 20 Minuten kommen beide Gruppen wieder zusammen. Nun werden
mehrere kleine Pressekonferenzen gehalten, jeweils mit 3 Lehrpersonen und drei
Journalisten. Insgesamt haben Sie fir Planung und Durchfihrung der
Pressekonferenz ungefahr 30 Minuten Zeit.
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Definition und Diagnose von Hochbegabung — Ubersicht tiber Diagnoseverfahren

VERFAHREN

VORTEILE

NACHTEILE

Objektive Verfahren

Intelligenztests

okonomisch, valide, zuverlassig, geniigen

damit strengen testtheoretischen
Gutekriterien

Deckeneffekt, schichtspezifisch, Ergebnisse
unterschiedlicher Tests kaum miteinander
vergleichbar

Leistungstests

O0konomisch, valide, vergleichbar

spezifisches Fachwissen erforderlich, sagt
wenig Uber Hochbegabung aus

Eignungstests

O6konomisch, vergleichbar

bereichsspezifisches Wissen

Kreativitatstests

okonomisch

geringere Validitat

Wettbewerbe, z.B. Mathematik-Olympiade

vergleichbare Prufungsbedingungen,
motivierende Funktion

hohe Spezialisierung

Subjektive Verfahren

Zensuren, Schulnoten, Zeugnisse

liegen fur die Mehrzahl der Kinder vor

kaum zuverlassig im Sinne der Gutekriterien,
geringere Gultigkeit

Lehrermeinung, Lehrerbeobachtung

leicht zu erheben

geringe Genauigkeit, mogliche Vorurteile,
wenig zuverlassig, Information auf Schule
begrenzt

Checklisten, Beobachtungsbdgen

schnell und leicht einzusetzen

Erinnerungsdaten, lickenhatft, zufallige
Auswahl der Items

Aufnahmeprufungen (offene), Wettbewerbe,
Arbeitsproben

Vergleichbarkeit, motivierende Funktion

Teilnahme nicht fur alle Kinder méglich

Nominierung durch Eltern, andere Kinder,
Selbstnominierung

leicht zu erheben

nicht vorurteilsfrei, wenig zuverlassig, geringe
Genauigkeit, Gefahr der Uberschatzung

Quelle: Feger & Prado, 1998, S. 46
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Beratung fur , KARL"

.Karl ist finfzehn Jahre alt. Von friihestem Alter war er ein Tuftler. Schon der
Funfjahrige wich nicht von der Seite des Vaters, einem begeisterten Heimwerker.
Bald war der Vater genervt von den standigen Korrekturen durch seinen Sohn.
Zuerst hat der Vater Karl einen ,Besserwisser* genannt, dann einen ,Bessermacher*.
Mit zehn Jahren war Karl fur alle durch einen Heimwerker zu leistenden Reparaturen
am Haus seiner Eltern verantwortlich. Bereits damals viel auf, wie viel er nicht nur
reparierte, sondern auch erfand, z.B. eine ausgefeilte Klingelanlage sowie eine
Alarmanlage fur das elterliche Haus. Karl baut gerne Fahrradstander zusammen —
ein Unikat nach dem anderen mit vielen Besonderheiten.

Einer der Lehrer seiner Schule baut viel mit ihm zusammen. Er hilft Karl auch bei der
Verwertung seiner Erfindungen, denn dem Finfzehnjahrigen sind bereits drei
Patente erteilt worden, zwei weitere Erfindungen hat er zum Patent angemeldet. Karl
spielt FuRball und ist in der Jugendfeuerwehr. Die Schule macht er so nebenher, fir
einige Facher tut er nichts. Vor allem in den sprachlichen Fachern bringt Karl nur
mafige Noten nach Hause...” (hach Feger & Prado, 1998, S. 26f).

Stellen Sie sich vor, Sie seinen Karls Vertrauenslehrerin. Zusammen mit seinen
Eltern sitzt er in Ihrer Sprechstunde - wie wirden Sie ihn beraten? Ist hier eine
diagnostische Abklarung nétig? Wenn ja, warum, wenn nein, warum nicht? Welche

Vorgehensweise wirden Sie vorschlagen, was ware fiur ihn das Beste und warum?

Finden Sie sich in Kleingruppen zusammen, lesen Sie die Charakteristik Karls
nochmals genau durch und diskutieren Sie dann eine mdgliche Lésung. Dazu haben
Sie ungefahr 20 Minuten Zeit. AnschlieBend stellen Sie Ihre Ergebnisse im Plenum

Vvor.
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Brauchen besonders begabte Schiilerinnen und Schiiler besonders begabte
Lehrpersonen? Welche Vorteile hat es, wenn man als Lehrperson selbst hochbegabt

ist? Oder allgemein:

WEN braucht es, um besonders begabte Kinder in der Schule

fordern zu kbnnen?

Bitte finden Sie sich nun wieder in Kleingruppen zusammen und diskutieren Sie
dartiber, welche Aufgaben sich aus den vorweg prasentierten Fakten fir den
schulischen Kontext ergeben konnten und welche Merkmale eine Lehrperson, die
sich mit begabten Kindern in heterogenen Klassen beschaftigt, besitzen sollte — und
welche vielleicht nicht unbedingt erforderlich sind. Berilicksichtigen Sie dabei
folgendes Beispiel:

Die Schulerin hilft dem Englischlehrer mit Vokabeln aus — dieser flihlt sich dadurch
bedroht, hat Angst vor dem Verlust von Autoritat gegeniber anderen Schulern. Wie
kann er trotz ,Bedrohung” seine Autoritat wahren? Welche Méglichkeiten gibt es
allgemein/dartber hinaus, zu Autoritat zu gelangen?

Erstellen Sie abermals ein Arbeitsblatt mit mindestens funf Essentials. lhre
Ergebnisse werden zum Abschluss dieser Sequenz jeweils von einem

Gruppensprecher prasentiert.

Gunstige Merkmale einer Lehrperson - Essentials:
1.

2.
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HAUSAUFGABE

)
Drehbuch

Stellen Sie sich vor, ein guter Freund/eine gute Freundin, Mutter bzw. Vater eines
besonders begabten Kindes, sucht Ihren Rat als Lehrperson. Er/Sie schildert Ihnen
folgende Situation:

Du weif3t, meine Tochter Lisa ist soeben von der Grundschule in die fiinfte Klasse

des Gymnasiums gewechselt.
Nach der ersten Schulwoche kam Lisa nach Hause und klagte: ,Heute habe
ich es gesagt: Mir ist langweilig, Frau U. Aber Frau U. meinte, dass sie uns
alle zuerst kennen lernen muss. Ich soll noch warten.” Nach einer Woche
berichtete Lisa wieder: ,Immer diese langen Erklarungen und diese ewigen
Ubungen. Ich will das nicht mehr! Ich habe Frau U. gesagt: Jetzt kennen Sie
uns doch, und mir ist immer noch langweilig.“ Ich habe versucht, meine
Tochter zu beséanftigen: ,Du wirst sehen, bald wird es anders werden.” Aber
ich wusste selbst nicht, wie lange das dauern wird.
Am Elternbesuchstag erkannte ich das Kind kaum wieder. Sie sal} da, schaute
zur Decke und hatte haufig ihre Finger im Mund. Erst da habe ich bemerkt,
wie kurz ihre Nagel geworden waren. Lisa erklarte: ,Ich kaue Nagel in der
Schule, weil es mir so langweilig ist. Wenn ich aufzeige, komme ich sowieso
immer erst am Schluss dran, weil ich es ja doch schon weil3.” Ich fragte sie,
was sie wohl in der Schule andern kénnten. Darauf entgegnete sie: ,Ich weif3
nicht, die Schule ist halt so. Aber 9 Jahre halte ich das nicht aus, da muss ich
vorher weglaufen.”
Zuhause ist sie oft schlecht gelaunt, giftig und aggressiv.
Ihre Lehrerin antwortete auf mein Problem: ,Ich kann gerne versuchen, sie
nicht immer erst am Schluss aufzurufen. Ich bin jedoch froh um jedes Kind,
das vollig problemlos mitkommt, da ich mich fir die Kinder in der Klasse
einsetzen muss, die Muhe haben.” (nach Huser, 2001, S. 18).

Was soll ich tun? Wie soll ich mich verhalten — Lisa gegentiber und auch ihrer

Klassenlehrerin gegenliber? Kénntest Du mir einen Rat fir das Gesprach mit ihrer

Lehrerin geben? Wie bringe ich am Besten mein Anliegen vor?

Sie haben nun also die Aufgabe, Ihren Freund/lhre Freundin zu coachen, ihn/sie auf
das Gesprach mit der Klassenlehrerin seiner/ihrer Tochter vorzubereiten.

Versuchen Sie sich bitte in diese Situation hineinzudenken und schreiben Sie ein
Drehbuch: Versetzten sich zum einen in die Rolle des/der Hilfe suchenden
Freundes/in, stellen Sie sich zum anderen sich selbst als Lehrperson vor, die rat.
Nachdem Sie die Szene fertig geschrieben haben, halten Sie bitte einen Moment
inne und konzentrieren sich auf die jeweiligen Emotionen. Wie haben Sie sich als
beratende Lehrperson gefuhlt? Wie als befreundete/r Mutter/Vater von Lisa. Notieren
Sie lhre Eindricke auf dem beiliegenden Notizblatt.
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Notizblatt nach dem Drehbuch:

,Coaching der Freundin/des Freundes®

als Vorbereitung fur das Gesprach mit Lisas Klassenlehrerin

Mogliche Emotionen: Mitleid, Arger, Hilflosigkeit, Wut, Zorn, ...

Als Mutter/Vater von Lisa habe ich ...

sehr sehr

e Mitleid mit Lisa gehabt TS, s . s
o m.ich Qber .Lisa geargert 1 2 3 4 5 6
o Hilflosigkeit gegeniber der

Situation empfunden 1 2 3 4 5 6
e Wut auf Lisas Lehrerin gehabt 1 2 3 4 5 6
e Wut auf mich selbst gehabt 1 2 3 4 5 6
o Zweifel an meiner Fahigkeit als

Mutter/Vater gehabt 1 2 3 4 5 6
e war ich enttauscht tber Lisas

mangelndes Vertrauen 1 2 3 4 5 6
& 1 2 3 4 5 6
& 1 2 3 4 5 6
& 1 2 3 4 S 6

Als beratende/r Freundin/Freund von Lisas Mutter/Vater habe ich ...
sehr sehr

e Mitleid mit Lisa gehabt TS, s . s
e mich Uber Lisa geargert 1 2 3 4 5 6
o Hilflosigkeit gegeniber der

Situation empfunden 1 2 3 4 5 6
e Wut auf Lisas Lehrerin gehabt 1 2 3 4 5 6
e Wut auf mich selbst gehabt 1 2 3 4 5 6
o Zweifel an meiner Fahigkeit als

Mutter/Vater gehabt 1 2 3 4 5 6
O 1 2 3 4 5 6
& 1 2 3 4 5 6
& 1 2 3 4 5 6
. 1 2 3 4 5 6
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)

Drehbuch i

Nun folgt ein Szenenwechsel: Das Gesprach mit der Klassenlehrerin/dem
Klassenlehrer findet statt. Wie konnte diese Situation verlaufen - schreiben Sie

abermals ein Drehbuch.

Halten Sie im Anschluss daran wieder einen Moment inne und notieren Sie lhre

Emotionen in der entsprechenden Rolle auf dem Notizblatt.

Formulieren Sie zum Abschluss ein kurzes, personliches Fazit: Was kdnnte diese

Ubung zu verdeutlichen versucht haben?

Bitte senden Sie Ihre beiden , Drehbicher” und das Fazit per Mail an meine

Adresse, damit ich Ihnen eine individualisierte Rickmeldung dazu geben kann.
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Notizblatt nach dem Drehbuch II:

Gesprach mit Lisas Klassenlehrerin

Mogliche Emotionen: Mitleid, Arger, Hilflosigkeit, Wut, Zorn, ...

Als Lisas Klassenlehrerln habe ich ...

sehr sehr
e Mitleid mit Lisa gehabt W;n'g 5 3 4 5 Stgrk
e mich Uber Lisa geargert 1 2 3 4 5 6
o Hilflosigkeit gegeniber der
Situation empfunden 1 2 3 4 5 6
e Wut auf Lisas Mutter gehabt 1 2 3 4 5 6
e Wut auf mich selbst gehabt 1 2 3 4 5 6
o Zweifel an meiner Fahigkeit als
Lehrperson gehabt 1 2 3 4 5 6
e war ich enttduscht Uber Lisas
mangelndes Vertrauen 1 2 3 4 5 6
O 1 2 3 4 5 6
O 1 2 3 4 5 6
& 1 2 3 4 S 6
Als Mutter/Vater von Lisa habe ich ...
sehr sehr
e Mitleid mit Lisa gehabt W;n'g 5 3 4 5 Stgrk
e mich Uber Lisa geargert 1 2 3 4 5 6
o Hilflosigkeit gegeniber der
Situation empfunden 1 2 3 4 5 6
e Wut auf Lisas Lehrerin gehabt 1 2 3 4 5 6
e Wut auf mich selbst gehabt 1 2 3 4 5 6
o Zweifel an meiner Fahigkeit als
Mutter/Vater gehabt 1 2 3 4 5 6
O 1 2 3 4 5 6
& 1 2 3 4 5 6
O 1 2 3 4 5 6
O 1 2 3 4 S) 6
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Arbeitsblatter
Block 3
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Veranderungen im beruflichen Alltag?

Bitte Uberlegen Sie, ob - und wenn ja, was sich seit dem letzten Treffen in lhrem
beruflichen Alltag verandert hat:
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Kurze Beschreibung des Schulers:

Jan ist 12 Jahre alt. Auf dem Gymnasium findet er sich

bislang nicht besonders gut zurecht, gilt als Einzelganger

und AufRenseiter. Er kann sich nur schwer konzentrieren

und beendet nur selten die an ihn gestellten Aufgaben. Insgesamt beteiligt er

sich wenig am Unterricht und fallt haufig durch sein vertraumtes,

unorganisiertes und planloses Verhalten auf. Er wird zudem als launisch und

unzuverlassig beschrieben, was ihn bei Mitschilern und bei vielen Lehrern

wenig beliebt gemacht hat. Seine Leistungen sind mittelmafig bis ausreichend,

der Notendurchschnitt seines letzten Zeugnisses betrug 3,6. Jans Eltern

(Bankkauffrau und selbststandiger Unternehmer) sind bislang noch nie zum

Elternsprechtag erschienen.
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Kurze Beschreibung der Schilerin:

Hannah ist 12 Jahre alt. Auf dem Gymnasium findet sie sich

bislang nicht besonders gut zurecht, gilt als Einzelgangerin

und AufRenseiterin. Sie kann sich nur schwer konzentrieren

und beendet nur selten die an sie gestellten Aufgaben. Insgesamt beteiligt sie

sich wenig am Unterricht und fallt haufig durch ihr vertraumtes,

unorganisiertes und planloses Verhalten auf. Sie wird zudem als launisch und

unzuverlassig beschrieben, was sie bei Mitschilern und bei vielen Lehrern

wenig beliebt gemacht hat. lhre Leistungen sind mittelmaRig bis ausreichend,

der Notendurchschnitt ihres letzten Zeugnisses betrug 3,6. Hannahs Eltern

(Bankkauffrau und selbststandiger Unternehmer) sind bislang noch nie zum

Elternsprechtag erschienen.
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Kurze Beschreibung der Schilerin:

Hannah ist 12 Jahre alt. Auf dem Gymnasium findet sie

sich bislang recht gut zurecht. Sie gilt als offene, hilfsbereite und zuverlassige
Schilerin, die nicht zuletzt durch ihre frohliche Art bei Mitschulern wie auch
bei vielen Lehrern beliebt ist. Im Unterricht fallt sie durch rege Mitarbeit und
Leistungsbereitschaft auf. Der Notendurchschnitt ihres letzten Zeugnisses
betrug 1.7. Hannahs Eltern (Bankkauffrau und selbststandiger Unternehmer)

zeigen sich bei Elternsprechtagen interessiert an den Leistungen ihrer Tochter.

£ oh%nOQS,
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Kurze Beschreibung des Schulers:

Jan ist 12 Jahre alt. Auf dem Gymnasium findet er sich

bislang recht gut zurecht. Er gilt als offener, hilfsbereiter

und zuverlassiger Schuler, der nicht zuletzt durch seine
frohliche Art bei Mitschilern wie auch bei vielen Lehrern beliebt ist. Im
Unterricht féllt er durch rege Mitarbeit und Leistungsbereitschaft auf. Der
Notendurchschnitt seines letzten Zeugnisses betrug 1.7. Jans Eltern
(Bankkauffrau und selbststandiger Unternehmer) zeigen sich bei
Elternsprechtagen interessiert an den Leistungen ihres Sohnes.
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Kurze Beschreibung des Schilers:

Jan ist 12 Jahre alt. Auf dem Gymnasium findet er sich

bislang nicht besonders gut zurecht, gilt als Einzelganger

und AufRenseiter. Er kann sich nur schwer konzentrieren

und beendet nur selten die an ihn gestellten Aufgaben. Insgesamt beteiligt er

sich wenig am Unterricht und fallt hdufig durch sein vertraumtes,

unorganisiertes und planloses Verhalten auf. Er wird zudem als launisch und

unzuverlassig beschrieben, was ihn bei Mitschilern und bei vielen Lehrern

wenig beliebt gemacht hat. Seine Leistungen sind mittelmafig bis ausreichend,

der Notendurchschnitt seines letzten Zeugnisses betrug 3,6. Jans Eltern

(Bankkauffrau und selbststandiger Unternehmer) sind bislang noch nie zum

Elternsprechtag erschienen.
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Kurze Beschreibung der Schilerin:

Hannah ist 12 Jahre alt. Auf dem Gymnasium findet sie sich

bislang nicht besonders gut zurecht, gilt als Einzelgangerin

und AufRenseiterin. Sie kann sich nur schwer konzentrieren und beendet nur

selten die an sie gestellten Aufgaben. Insgesamt beteiligt sie sich wenig am

Unterricht und fallt haufig durch ihr vertraumtes, unorganisiertes und

planloses Verhalten auf. Sie wird zudem als launisch und unzuverlassig

beschrieben, was sie bei Mitschiulern und bei vielen Lehrern wenig beliebt

gemacht hat. Ihre Leistungen sind mittelmalig bis ausreichend, der

Notendurchschnitt ihres letzten Zeugnisses betrug 3,6. Hannahs Eltern

(Bankkauffrau und selbststandiger Unternehmer) sind bislang noch nie zum

Elternsprechtag erschienen.
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Kurze Beschreibung der Schilerin:

Hannah ist 12 Jahre alt. Auf dem Gymnasium findet sie

sich bislang recht gut zurecht. Sie gilt als offene, hilfsbereite und zuverlassige
Schilerin, die nicht zuletzt durch ihre frohliche Art bei Mitschulern wie auch
bei vielen Lehrern beliebt ist. Im Unterricht fallt sie durch rege Mitarbeit und
Leistungsbereitschaft auf. Der Notendurchschnitt ihres letzten Zeugnisses
betrug 1.7. Hannahs Eltern (Bankkauffrau und selbststandiger Unternehmer)

zeigen sich bei Elternsprechtagen interessiert an den Leistungen ihrer Tochter.
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Kurze Beschreibung des Schulers:

Jan ist 12 Jahre alt. Auf dem Gymnasium findet er sich

bislang recht gut zurecht. Er gilt als offener, hilfsbereiter

und zuverlassiger Schuler, der nicht zuletzt durch seine
frohliche Art bei Mitschilern wie auch bei vielen Lehrern beliebt ist. Im
Unterricht féllt er durch rege Mitarbeit und Leistungsbereitschaft auf. Der
Notendurchschnitt seines letzten Zeugnisses betrug 1.7. Jans Eltern
(Bankkauffrau und selbststandiger Unternehmer) zeigen sich bei
Elternsprechtagen interessiert an den Leistungen ihres Sohnes.
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Kognitionen und Emotionen

Gedanke:

Was ist hier die

dominante Emotion?

Grinde?

1. Das arme Kind hat
sicher furchtbar ehrgeizige
Eltern

2. Das Kind ist sicher

besserwisserisch

3. Wird das Kind mir
meine Klasse

durcheinander bringen?

z.B. Angst vor

Kontrollverlust

z.B. Annahme: Begabte
Kinder sind Storenfriede

und Klassenclowns...
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Fragebogen

1. Was l6st es bei Ihnen aus, wenn Eltern zu Ihnen kommen und sagen, ihr

Kind klage Gber Langeweile in der Schule?

Verunsicherung, ob Sie eine gute Lehrperson sind.

Unmut, dass Sie wieder mit so ehrgeizigen Eltern konfrontiert sind.

Wut gegenlber diesen Eltern, die etwas behaupten, was Sie kaum glauben
konnen.

Sie fuhlen sich vom Kind verraten, da es Ihnen nichts gesagt hat.

Sie denken, dieses Kind sei wahrscheinlich unterfordert, und sind interessiert,

mehr von den Eltern zu erfahren.

2. Glauben Sie, dass Sie auf jeden Fall die besonders fahigen Kinder in lhrer

Klasse erkennen kénnen?

Ja, schlieRlich haben Sie als geschulte Lehrperson geniigend Ubung, Kinder
richtig einzuschétzen. Schulnoten sind fir Sie die Bestétigung lhrer
Einschéatzung.

Ja, schliel3lich haben Sie sich bezlglich Hochbegabung weitergebildet und
kennen die cleveren Anpasserinnen, die ja nicht auffallen wollen. Deshalb
sprechen Sie in Ihrer Klasse immer wieder die unterschiedlichen Begabungen
und Starken der Kinder an und schaffen eine Atmosphére, in der Starken und
Unterschiede gezeigt werden durfen.

Nein, Sie wissen, dass gerade Kinder mit hohen Fahigkeiten sich besonders
gut dem Klassenniveau anpassen kénnen, um sozial integriert zu bleiben.
Deshalb suchen Sie bei den besonders kreativen und cleveren Kindern den
Kontakt mit den Eltern und tauschen sich auch mit Kolleginnen tber
Eindrucke und Erfahrungen tber das betreffende Kind aus.

Nein, Sie wissen, wie schwierig es ist, so genannte Minderleister zu erkennen,

die ein sehr hohes Potenzial haben, schulisch aber schlecht arbeiten.
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3. Glauben Sie, dass besonders intelligente Kinder im sozial-emotionalen
Bereich eher hinter ihren Mitschilern zurtickgeblieben sind?
e Ja, diese KopffuRler sollten zuerst einmal im sozialen Bereich etwas
heranreifen, bevor sie intellektuell geférdert werden.
¢ Nein, Sie wissen, dass frihreife Kinder in der Regel auch im sozial-
emotionalen Bereich den Gleichaltrigen eher voraus sind und soziale
Verhaltensauffalligkeiten meist die Folge von Unterforderung sind.
e Ja, Sie beobachten immer wieder, wie clevere Knaben standig den Unterricht
stdren und nicht gelernt haben, sich sozial anzupassen.
¢ Nein, lhnen ist schon aufgefallen, wie gerade intelligente Madchen
ausgesprochen sozial sind, sich unterschiedlichsten Situationen gut

anpassen.

4. Glauben Sie, dass sich besonders fahige Kinder auch ohne spezielle
Forderung im Schulalltag gut entwickeln, da sich ihre Begabungen von alleine
durchsetzen werden?
e Ja, sollen diese klugen Kinder doch froh sein, dass sie so schnell alles
kapieren. Wenn sie friher fertig sind, sollten sie den anderen helfen.
¢ Nein, Sie wissen, dass kluge Kinder, die stark von der Norm abweichen, auch

eine spezielle Forderung brauchen, um sich gesund entwickeln zu kénnen.

5. Wie oft loben Sie leistungsstarke Kinder im Vergleich zu
leistungsschwacheren Kindern?

e Sie loben diese kaum, da sie durch ihre Begabungen schon beschenkt sind
und sich sonst nur ,besser” als andere fihlen.

e Sie loben diese Kinder auf diskrete Art, nach der Stunde oder schriftlich, um
den Neid der Klassenkameraden nicht zu wecken. Sie wissen auch, wie
sensibel diese Kinder sind und positive Riickmeldungen genau so notig haben
wie andere Kinder.

e Sie loben und streichen die hohen Leistungen dieser Kinder immer wieder vor

der ganzen Klasse heraus.

(aus: Huser, 2001, S. 13f.)
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Vorurteile und Fakten —was ist was?

Vorurteile

Fakten

1. Kinder mit besonderen Féhigkeiten
haben ehrgeizige Eltern, die ihre Kinder in

den entsprechenden Fertigkeiten trainieren.

1. Kinder mit besonderen Féahigkeiten
lernen aus eigenem Antrieb und Neugierde
und werden in den meisten Fallen nicht von

ihren Eltern gepusht.

2. Kinder mit hohen Fahigkeiten zeigen

diese durch sehr gute Schulnoten

2. Kinder mit besonderen Fahigkeiten
versuchen sich haufig dem Niveau der
Klasse anzupassen oder machen bei
Ubungsaufgaben viele Fliichtigkeitsfehler.
Gerade bei Kindern mit sehr hohen
Begabungen gibt es immer wieder welche,

die schulisch voéllig versagen.

3. Kinder mit hohen intellektuellen
Fahigkeiten sind haufig im sozial-

emotionalen Bereich zurlickgeblieben.

3. Intelligente Kinder sind in der Regel auch
in der sozial-emotionalen Entwicklung
voraus, wenn auch nicht immer so weit

entwickelt, wie im intellektuellen Bereich.

4. Eltern behaupten grundlos, ihr Kind
langweile sich in der Schule und
beschaftige sich zu Hause mit weit
schwierigeren Aufgabenstellungen als in
der Schule.

4. Kinder mit hohen Fahigkeiten zeigen in
der Schule héaufig ein anderes Verhalten als
zu Hause und sagen kaum, dass ihnen
langweilig ist.

(= Minderleistende)

5. Sehr fahige Kinder brauchen keine
besondere Férderung, da sich ihre
Begabungen so oder so im Leben

durchsetzen.

5. Damit sich hohe Fahigkeiten entfalten
und sich kluge Kinder gesund entwickeln
konnen, brauchen sie eine besondere
Forderung und Begleitung. Wenn sich
Begabung von alleine durchsetzen wirde,
hatten wir z.B. in den Spitzenpositionen des
offentlichen Lebens gleich viele Frauen wie

Manner.

Quelle: Huser, 2001, S. 15.
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Essentials unseres Gymnasiums zu
“Begabung/Hochbegabung*
\\//

.Begabung“ oder ,besondere Intelligenz" — was verstehen Sie darunter, positiv oder
negativ? Mit welchen bisher vorgestellten Informationen, Theorie- und
Modellbeispielen konnen Sie sich identifizieren? Wo haben Sie andere Ansichten?
Bitte gehen Sie dabei auf folgende Aspekte ein:

a) Die Begriffe ,Begabung und Hochbegabung“: Was bedeuten sie lhnen
personlich? Und was bzw. welche Verhaltensweisen wirden Sie NICHT
darunter subsumieren?

b) Was wissen Sie dariiber, wie man besondere Begabungen erkennt?

c) Was wissen Sie schon tber Hochbegabtenférderung? Welche Forderkriterien
wirden Sie festlegen?

d) Angenommen, Sie bekdmen néchste Woche ein hochbegabtes Kind in Ihre
Klasse — wie fuhlen Sie sich?

e) Was haben Sie insgesamt gelernt? Was nehmen Sie sich fur die Zukunft vor?

Notieren Sie Ihre Einfélle in Stichpunkten (Fragen ,d“ und ,.e“ nur fiir Sie personlich).
Finden Sie sich nach 5 Minuten bitte in Kleingruppen zusammen und informieren Sie

einander Uber Ihre Notizen bzw. diskutieren Ihre Ideen zu den Fragen ,a“, ,b“ und ,c".

Verstandigen Sie sich in weiteren 5-10 Minuten innerhalb der Gruppe auf gemeinsam
von Ihnen vertretene Punkte, d.h. selektieren Sie aus Ihren Notizen , Essentials
Ihres Gymnasiums®, die dann auf einem Plakat gestalterisch festgehalten und
anschlieBend im Plenum von einem Gruppensprecher vorgestellt bzw. an der Flip-

Chart/Tafel gesammelt und besprochen werden.
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Aufgaben und Konsequenzen

Betrachten wir nochmals die Inhalte und Theorien, die bisher prasentiert wurden —
insbesondere das Minchner Modell: Welche Aufgaben, welche Konsequenzen
konnten sich aus diesen Inhalten fur Sie als Lehrperson und insgesamt fur den

schulischen Kontext ergeben?

D‘!!:},
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, Brief an mich selbst”
Stille Aufgabe

Im Rahmen der dritten Einheit unserer Fortbildung wurde verdeutlicht, dass es
Voreinstellungen in allen Lebensbereichen gibt, natirlich auch im schulischen
Bereich, insbesondere in der Leistungsbeurteilung. Nicht alle Voreinstellungen,
Vorurteile und Schemata sind per se schlecht, sondern kénnen auch nitzen. Um
aber Ungerechtigkeiten durch ungerechtfertigte Vorurteile zu vermeiden, ist es
wichtig zu differenzieren: Urteile ich vielleicht ab und an vorschnell? Behandle ich
tatsachlich alle meine Schilerinnen und Schuler gerecht? Wo und wann vielleicht

nicht?

1. Ein erster Schritt zur Differenzierung kénnte die Beantwortung der Frage
sein: Gibt es Schulerinnen und Schiiler, gegen die ich heimliche Vorurteile
hege? Wenn ja, gegen welche denn?

Suchrichtung: Oft vielleicht gegen solche, die viel leisten, von denen ich mich
vielleicht bedroht fihlen kénnte? Und gegen solche, bei denen ich mich argere,

weil sie weniger leisten, als sie sollten bzw. kénnten?

Betrachten Sie nun diese Schuilerinnen und Schiler einmal genauer und Gberprifen
Sie, ob die eigenen Urteile ihnen gegenuber ,gerecht” sind - und wenn nicht, ob sie
veranderbar sind.

Achten Sie also zuklnftig in den Klassen, in denen Sie am haufigsten unterrichten,

auf hochleistende Schuler und solche, tUber die Sie sich argern, und schreiben Sie

funf Verhaltensweisen auf, die Sie an diesen Schilerinnen und Schilern storen:
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2. In einem né&chsten Schritt versuchen Sie, diesen flnf Beispielen etwas Positives

abzugewinnen, versuchen Sie eine positive Umdeutung — was ist daran Gutes

festzustellen? Wozu konnte die Verhaltensweise denn vielleicht nitzen?

Verhaltensweise

.Positive Umdeutung“ — was gibt es an
dieser Verhaltensweise Gutes, Positives

festzustellen? Wozu konnte sie nutzen?

3. In einem dritten Schritt kbnnen Sie Uberlegen, was diese Verhaltensweise mit

Ihnen personlich zu tun hat — stellt sie tatsachlich einen Angriff auf Ihre Person dar?

Oder glauben Sie lediglich, es sei ein Angriff, etc.? Wie ist das Verhalten zu

gewichten?
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Arbeitsblatter
Block 4

© Kerstin Sperber & Barbara Reichle

- 80 -




Fortbildung ,Umgang mit Heterogenitat, Umgang mit besonderen Begabungen*

Veranderungen im beruflichen Alltag?

Bitte Uberlegen Sie, ob - und wenn ja, was sich seit dem letzten Treffen in lhrem

beruflichen Alltag verandert hat:
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Maogliche Ursachen fir geschlechtsspezifische Unterschiede

Was genau konnte denn dazu fuhren, dass be’éonders begabte Madchen ihr

Potenzial weniger gut verwirklichen kdnnen, als besonders begabte Jungen’?

In der Broschuire ,Begabte Kinder finden und fordern“ des BMBF (2001) werden vier
Aspekte angeflhrt: '

1. Zum éi'nﬂen hébén Madchen oft ein geringeres _Sélﬂb'stver_t_rauen in ihre eigene
LeistUngsféhigkeit: als 'Jungen. Sie halten sich selbst fr sweniger gut’ u"nd.
fuhren ihré guten Noten allein auf ihren FIe|B und ihre Anstrengung zurick;
nicht auf mogtiche Begabung _ =

2. Viele begabte Madchen haben e|n breiter gefachertes Interessensspektrum .

cals Jungen. Wahrend sich begabte Jungen haufig frih auf'ein ,,Spe2|algeb|et |
festlegen und-zielstrebig in diesem Bereich arbeiten, haben Madchen oft viele
verschiedene-Interessen und Talente, die sie gleichzeitig verfolgen. Diese
Vielseitigkeit kann mit_dazu beitragen, dass Madchen-in einzelnen Fachern
spater nicht in gleichem Mal3e Spitzenleistungen erbringen wie Jungen.

3. Viele Eltern scheinen immer noch an der intellektuellen Férderung ihrer Séhne
starker interessiert zu sein als an der ihrer Tochter und halten Hochbegabung
bei Jungen fir wahrscheinlicher als bei einem Madchen. So bleibt die
besondere Begabung vieler Madchen einfach unbemerkt.

4. Méadchen neigen dazu, sich starker an die Gruppe anzupassen, sind sensibler
gegenuber sozialen Signalen, haben starker das Bedurfnis als Jungen, auf
keinen Fall ,anders” zu sein. Sie verstecken ihre Fahigkeiten, zeigen nicht,
was sie wissen und kénnen, um nicht aus der Gruppe heraus zu stechen.
Jungen fehlt einerseits haufig diese Fahigkeit zur Anpassung, andererseits
neigen Sie aber auch eher dazu, nicht mit Rickzug und Resignation gegen
Unterforderung anzugehen, sondern zu Recht mit Rebellion und offener
Verweigerung (vgl. ebenda, S. 62).
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Attribution und Reattribution (Heller & Ziegler, 2001):

Eine Lehrperson hat den Schilerinnen Laura, Niklas und Markus (6. Klasse

Gymnasium) nach einem Misserfolg folgende Rickmeldung gegeben:

Laura: ,Du hast Dich schon wieder nicht gentigend angestrengt.”

Niklas: , Du hast das Ubungsbeispiel wie viele andere nicht verstanden.”

Markus: , Mit dem Thema der letzten Stunde kamst Du wohl besser zurecht.

Wenn Du aber das ... heute Nachmittag noch vor Erledigung der Hausaufgaben

nachholst, wird Dir das Prinzip der Aufgabenldosung schnell klar werden.*

1. Wie wird attribuiert? Welche Informationen werden hier gegeben? Bitte

begriinden Sie Ihre Angaben.

Niklas:

Markus:

2. Wie beurteilen Sie vor dem in der Fortbildung thematisierten Hintergrund die

jeweiligen Riickmeldungen an die drei Jugendlichen?

Niklas:

Markus:
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3. Beim Reattributionstraining nach Heller & Ziegler (2001) werden Misserfolge
variabel oder external attribuiert, Erfolge internal. Ein konstruktives
Attributionsfeedback sollte auf3erdem neben einer solchen motivationsdienlichen
Ruckmeldung immer auch die Handlungsimplementierung (Umsetzung) erleichtern
und eine konkrete Anweisung enthalten.

Bitte formulieren Sie fur verschiedene ,Szenarien” entsprechende Rickmeldungen
an lhre die eigene Leistungsfahigkeit unterschatzende Schilerin oder lhren die
eigene Leistungsfahigkeit unterschatzenden Schiiler:

a) erfolgreicher, verbaler Unterrichtsbeitrag

Leistungsergebnis wird direkt angesprochen:

b) wenig erfolgreicher, verbaler Unterrichtsbeitrag

Leistungsergebnis wird direkt angesprochen:
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c) erfolgreiche schriftliche Bearbeitung einer Aufgabe

Leistungsergebnis wird direkt angesprochen:

d) wenig erfolgreiche schriftliche Bearbeitung einer Aufgabe

Leistungsergebnis wird direkt angesprochen:

Bei Fragen kénnen Sei sich jederzeit gerne

unter der bekannten Mailadresse an mich wenden.
Quelle Attribution und Reattribution: Ziegler & Heller, 1997; Heller & Ziegler, 2001
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Info zu Attribution und Reattribution

Kommentierungstechniken:
(nach Ziegler & Heller, 1997; Heller & Ziegler, 2001)

» Attribution: Ursachenzuschreibung, Ursachenerklarung von Handlungsergebnissen,
hier besonders: Ursachenerklarung von Leistungsergebnissen der Schilerinnen und

Schiiler
Stabilitat Lokalitat
internal external
stabil Fahigkeit Aufgabenschwierigkeit
.Ich bin gut in Mathe!" ,Die Arbeit war schwer."
variabel Anstrengung Zufall
.Ich habe viel gelernt fur LZufall, dass ich eine ,2“
die Arbeit.” bekommen habe..."

» Motivations- und selbstwertdienliche Ursachenzuschreibungen / Attributionen:

Beispiel

Ungtnstige selbstbezogene Ursachenzuschreibungen / Attributionen:

Beispiel

» Attribuierungsmuster sind erlernbar

» Kommentierungstechniken:
bei ungunstigen Attributionsstilen gilt grundsatzlich fur die Rickmeldungen seitens
der Lehrperson / Reattribution:
Misserfolge werden variabel oder external attribuiert

Beispiel:

Erfolge werden internal attribuiert

Beispiel:

» Beispiele Kommentierungstechniken:
1. direkt die Féhigkeit/Begabung des Schillers hervorheben (,Das Thema liegt Dir

offensichtlich.”)

2. Konsistenzinformation: Verhalten des Schilers tber die Zeit hinweg (,Das hast Du

wieder gut gemacht.”)

3. Konsensusinformation: Bezug zu anderen (,Damit haben die meisten Schiler

Schwierigkeiten.")

4. Distinktheitsinformation: Fokus auf Schiler, Bezug zu anderen Themen oder

Bereichen (,Das andere Thema liegt Dir wohl besser...!)
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Tipps fur den Umgang mit
hochbegabten Madchen:

Seien SieibeSOndérs bei Madchen aufmerksam fir eine mdgliche
Hochbegabung. Da sich Madchen starker als Jungen um Anpassung
bemuhen, wird ihre Begabung oft weniger deutlich.

Unterstitzen Sie Madchen darin, zu einer angemessenen Einschatzung der
eigenen Leistung zu gelangen und das eigene Licht nicht unter den Scheffel
zu stellen.

Achten Sie darauf, dass Madchen und Jungen ihre eigenen Bedirfnisse
starker in den Unterricht einbringen kdnnen. Fir viele hochbegabte Madchen
kann es z.B. vorteilhaft sein, wenn zumindest in einigen Fachern (z.B.
Informatik, Physik) Madchenkurse eingerichtet werden. In reinen
Madchenkursen wird es vielen Madchen leichter fallen, eigene Interessen und
Bedurfnisse anzumelden und aktiver das Unterrichtsgeschehen
mitzubestimmen.

Ermutigen Sie besonders begabte Madchen dazu, ihre Fahigkeiten auch
gerade in mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachern weiterzuentwickeln
und an FordermalRnahmen und Wettbewerben teilzunehmen.

Sie sollten wissen, dass durch den allgemeinen Entwicklungsvorsprung und
die schnellere Reifeentwicklung von Madchen MalRnahmen wie vorzeitige
Einschulung und Uberspringen von Klassen fiir begabte Madchen besonders
angezeigt sind — in noch starkerem Mal3e als flr Jungen — um einer
Demotivierung und Schulunlust vorzubeugen.

Helfen Sie besonders begabten Madchen dabei, Herausforderungen
anzunehmen, sozialem Druck zu widerstehen und sich selbst individuelle Ziele
Zu setzen.

Sie sollten besonders begabte Madchen darin unterstiitzen, die eigene
Schullaufbahn, die Kurswahl und auch die Nutzung auf3erschulischer
Moglichkeiten so zu planen, dass sie ihren Fahigkeiten und Interessen
entspricht, auch wenn sich diese Planung von der anderer Madchen
unterscheidet (vgl. BMBF, 2001, S. 63f).
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Minderleistung — sechs typische Profile nach Huser (2001), S. 25ff.:

Die ,Angstlichen*:

verkrampft, unfahig, sich zu entspannen, sehr
gehemmt

weichen aus oder schieben ihre Schulaufgaben
auf

sorgen sich maR3los um Fehler, die ihnen
unterlaufen sind und reden sich zukinftige
Misserfolge ein

vermdgen ihre Fahigkeiten nicht realistisch
einzuschatzen, glauben, immer alles perfekt
machen zu missen

beklagen sich oft Uber kérperliche Leiden, z.B.
Kopf- oder Bauchschmerzen

wollen ab und zu vor lauter Angst nicht zur
Schule gehen

wirken reifer als ihr biologisches Alter
verlieren die Ubersicht, da sie sich mit
unwichtigen Einzelheiten abgeben

sorgen sich permanent dariiber, was richtig
und akzeptabel ist oder nicht

Das Innenleben der ,Angstlichen*:

sind blockiert, meinen, nicht zu geniligen,
furchten sich dauernd zu versagen

brauchen stetig Bestatigung sowie
Orientierung und Sicherheit durch andere, weil
sie ihrem eigenen Urteil nicht trauen

kénnen Wichtiges nicht von Unwichtigem
unterscheiden, da sie sich unrealistisch hohe
Ziele setzen

sind nur mit perfekten Leistungen zufrieden,
nach dem Motto: alles — oder nichts, machen
ihr Selbstwertgefiihl davon abhéngig

Was Sie als Lehrperson oder Eltern tun kénnen:

zeigen Sie ihnen geeignete entspannende
Kdrpertubungen oder lassen Sie das Kind
einen Kurs in autogenem Training besuchen
helfen Sie, Aufgaben in Uberschaubare
kleinere Arbeitsschritte einzuteilen

helfen Sie dem Kind, eine Aufgabe zu
beenden

zeigen Sie ihm realistische Ziele und
Ergebnisse

lassen Sie es formulieren, was denn so
schlimm an unperfekten Leistungen ist
loben Sie spezifisch, nicht global, und
vermeiden Sie harte Kritik

helfen Sie, sich auf das Wesentliche zu
konzentrieren und sich nicht in Details zu
verlieren

holen Sie sich wenn nétig professionelle Hilfe

Die ,Depressiven*:

deprimiert oder gereizt

haben entweder zu wenig Appetit oder essen
zu viel

schlafen zu viel oder leiden an Schlafstérungen
antriebslos, dauernd mide und kénnen sich
kaum konzentrieren

haben wenig Selbstvertrauen und oft
Schuldgefiihle

gefangen im Gefiihl der Hoffnungslosigkeit

Das Innenleben der ,, Depressiven“:

wollen bessere Leistungen erbringen, doch tief
drinnen sind sie davon Uberzeugt, dass sie
nicht erfolgreich sein werden, selbst wenn sie
es versuchen

sind blockiert, wenn sie Entscheidungen
treffen missen

empfinden im Alltag keine Freude und finden
ihr Leben langweilig und sinnlos

Was Sie als Lehrperson oder Eltern tun kénnen:

herausfinden, was genau das Kind belastet
das Kind ermuntern, das zu tun, was es
wirklich gerne macht

dem Kind mehr kérperliche Bewegung
verschaffen und Entspannungsibungen
zeigen

falsche Denkmuster des Kindes erkennen und
korrigieren, indem Sie die Aufmerksamkeit auf
Positives lenken

das Kind ermutigen, negative Gedanken zu
hinterfragen

das Kind angemessen loben

kleine, erreichbare Teilziele festsetzen
maogliche Schwierigkeiten im Voraus
diskutieren und mogliche Lésungswege dafir
suchen

humorvoll sein, ohne zu ubertreiben

Haltung und Reaktion bei Traurigkeit hinterfr.
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Die coolen ,Kneifenden“:

ob zu Hause oder in der Schule, alles schieben
sie auf die lange Bank

schreiben schlechte Noten, geben schnell auf,
verlieren das Interesse an einer Sache, ohne
dass es sie zu kimmern scheint

erinnern sich nur an das, was sie wollen
Absichtserklarungen klingen zwar aufrichtig,
doch fuihren sie diese nie ganz aus

lassen sich von Schulaufgaben oder
Alltagsverrichtungen leicht ablenken, vertiefen
sich aber gerne in ihre Interessensgebiete
Uberschatzen eigene Schulleistungen

geben fir ihre mangelhaften schulischen
Leistungen undurchsichtige Erklarungen ab
haben immer eine Palette von Ausreden bereit
ihre Arbeitsmuster sind voraussehbar, da sie
sich standig wiederholen

Belohnungen und Strafen bewirken bei ihnen
nichts

im Allgemeinen scheinen sie mit sich und der
Welt zufrieden zu sein

Uber ihre Zukunft machen sie sich keine
Sorgen

Das Innenleben der ,Kneifenden“:

diese Kinder sind weder faul noch demotiviert,
im Gegenteil hochmotiviert

sie erreichen ihr Ziel, namlich, sich der
Verantwortung zu entziehen

sie sind sich ihrer Ziele aber nicht wirklich
bewusst

sie wollen sich nicht mit der Zukunft
auseinandersetzen

geben ihre Ausreden erst dann auf, wenn sie
ertappt werden

missen ihre problematische Haltung erkennen
lernen, um eine vollig neue Sichtweise
einnehmen zu kdnnen

wenn sie ihre Ausreden aufgeben,
Ubernehmen sie Schritt fir Schritt die
Verantwortung fur ihre Entscheide

Was Sie als Lehrperson oder Eltern tun kénnen:

héren Sie auf zu glauben, das Kind sei faul
oder habe keine Motivation

an Tatsachen halten

das Kind soll wissen, dass sich die
Erwachsenen, sowohl Lehrperson als auch
Eltern, direkt gegenseitig informieren
klarmachen, auf welche Art und Weise die
Informationen flieRen

regelmaRige, klare Kontrollen durchfiihren
das Kind auf eine aufbauende Art
konfrontieren

mit dem Kind klaren, wer das Problem hat
schlagfertige Antworten nicht gleich fur bare
Miinze nehmen, sondern der Ausrede auf den
Grund gehen

bei Schulschwierigkeiten eine systematische
Liste von Fragen stellen, welche zur
Problemlésung beitragen

Die , Risikosurfenden“:

leben fur den Augenblick

ligen, schwindeln, betriigen und stehlen
schwanzen immer wieder Schulstunden
suchen Gleichgesinnte als Freundinnen oder
Freunde

verschwinden von zu Hause, Gber Nacht oder
fur ein paar Tage

zerstdéren mutwillig fremdes Eigentum

wirken ab und zu sehr charmant, meist aber
bedrohlich

Das Innenleben der , Risikosurfenden”:

leben nur im Moment

machen immer wieder die gleichen Fehler
sprechen gerne davon, reich und beriihmt zu
werden, dies sind aber nicht ihre eigentlichen
Ziele

haben Freunde, aber keinen engsten Freund,
engste Freundin

spalten die Menschen um sich in drei Lager
auf: Kumpel, Feinde und Komplizen

Hinter dem harten AuRReren dieser Kinder
steckt ein wiitendes, trauriges, einsames
Wesen, das versucht, den eigenen Schmerz
nicht zu spiren

Was Sie als Lehrperson oder Eltern tun kénnen:

professionelle Abklarung durchfiihren lassen,
eine verstandnisvolle Begleitung fir das Kind
und seine Familie suchen, eine
Familientherapie kann sehr hilfreich sein
arbeiten Sie im Team zusammen, um dem
Kind zu helfen

genau unter Kontrolle halten und sich nicht
manipulieren lassen

die ausgetretenen Pfade bisheriger
ErziehungsmafRnahmen verlassen
vermeiden Sie Strafpredigten
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Die , Ich-Suchenden*“: Das Innenleben der , Ich-Suchenden*: Was Sie als Lehrperson oder Eltern tun kénnen:

- intensiv mit sich selbst beschéftigt, quélen sich - wollen ihre eigene Identitat finden und sicher

.o o . : sein, dass niemand sonst Uber sie bestimmt - Uberprifen Sie Ihre Haltung und Gefuhle dem
sténdig mit der Frage, wer sie eigentlich sind T ; N . : >
g . O . . - leben in standigem Zweifel darliber, wer sie Kind gegenuber
- alles beschéftigt sie intensiv, sei es das Recht : Y ) .. R
> . . sind und wohin sie gehen - dem Kind zuhdren und Verstandnis und
zu Abtreibung oder der Milchpreis " . . . . .
oy . L - flhlen sich unsicher, was die ganze Welt Anteilnahme zeigen
- wollen standig unabhéangig sein, ibernehmen - L ; L .
g . betrifft - die Diskussion zu einer innovativen und
daher Verantwortung fir ihre Taten, ihr . . . . . .
. . - entweder suchen sie so intensiv nach ihrer aufbauenden Haltung Leistungen gegeniber
Benehmen und ihre Entscheidungen - . . . L
. S . . . Identitat, dass sie keine Energie mehr fiir die lenken
- sind oft unschlissig, wissen nicht, wie sie - . . . .. . I
. . T Schulaufgaben haben, oder sie beschlieRen, - das Kind darin unterstltzen, eigenstéandige
fuhlen, woran sie glauben und wie sie die ; . . I, . S
S - in der Schule nichts zu leisten, weil sie die Entscheidungen bezuglich Schullaufbahn und
richtige Entscheidung treffen sollen N
Grundwerte und Normen der Schule und Berufswiinschen zu treffen

- experimentieren mit Meinungen und
Wertesystemen, Glaubensfragen und
Freundeskreisen

- Wertvorstellungen und Lebensstil der
Erwachsenen stellen sie in Frage

Lehrpersonen ablehnen

Die ,, Rebellierenden*“: Das Innenleben der , Rebellierenden”: Was Sie als Lehrperson oder Eltern tun kénnen:

. . . - verhalten sich offensiv, da sie die
- verlieren schnell ihre Fassung und sind sehr

A Unabhéangigkeit fiir sich gepachtet haben und - nicht auf einen Standpunkt festnageln lassen
reizbar . ; . . .
e . dies als Grund gebrauchen, sich nicht zu - die Aufmerksamkeit auf das Verhalten lenken
- stellen lhre Autoritét in Frage und fordern sie . - N : -
h integrieren - wabhrend sie auf das Verhalten achten, zeigen
eraus . s . . O )
- - . N - wenn sie lhre Autoritét in Frage stellen, sind sie dem Rebellen, wer wirklich gewinnt und
- storen absichtlich, sind boshaft und rachsiichtig g e ;
: L sie Uberzeugt, sich fur eine gute Sache verliert
- beschuldigen andere fir ihre Taten und Fehler - . . . .
einzusetzen - dem Kind einen eigenen Spielraum
- empfinden viele Erwachsene als zugestehen
verstandnislos, gleichgliltig, unsensibel und - bewusst nur bestimmte Verhaltensweisen
bevormundend auswahlen, die Sie beanstanden
- wollen in der Schule nichts leisten, da dies ihre - wenn Sie sich durchsetzen konnten, verlassen
Form der Rebellion ist sie schnell das Thema

- flhlen Sie sich nicht persénlich angegriffen
- versuchen Sie ab und zu, den Rebellierenden
zuzustimmen

Anmerkungen:
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Handlungskompetenz
im Umgang mit Schwierigkeiten:

Sophie und Philipp

Stellen Sie sich vor, sie haben zwei Underachiever in lhrer Klasse: Ein
.Rebellierendes Madchen*, Sophie, und einen ,coolen, kneifenden Jungen®, Philipp,
beide 13 Jahre alt. Die Klasse soll zum Schuljubilaum ein Musical auffiihren, dieses
Musical wird fachertibergreifend vorbereitet, doch Sophie und Philipp blockieren nicht
nur den Unterricht, sondern auch die ersten praktischen Vorbereitungen. Wie
versuchen Sie als Klassenlehrerin Motivation und Lernbereitschaft zu wecken bzw.
zu erhalten? Was tun Sie — fur die Kinder? Und fir sich selbst, d.h. wie und wo

konnen Sie sich Hilfe und Unterstitzung sichern?
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Arbeitsblatter
Block 5
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Veranderungen im beruflichen Alltag?

Bitte Uberlegen Sie, ob - und wenn ja, was sich seit dem letzten Treffen in lhrem

beruflichen Alltag verandert hat:
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TRAINING MIT SOZIAL UNSICHEREN KINDERN

(Petermann, U. & Petermann, F.; 1994)

Basis:

» Darstellung des Erscheinungsbildes

» Diagnosekriterien, orientiert an DSM-1V bzw. ICD 10

» mogliche Ursachen sozial unsicheren Verhaltens bei Kindern
(biologisch, psychisch, sozial)

» diagnostisches und therapeutisches Vorgehen wird
beschrieben

Ziele:
» Bewusstmachen von Angst und sozialer Unsicherheit
» Sensibilisierung der sozialen Wahrnehmung
» Aufbau eines positiven Selbstbildes
> Reflexion eigener Angste und Unsicherheiten
» Entwickeln von Verhaltensalternativen
» Einuben selbstsicheren Verhaltens

Sonstiges:

» verhaltenstherapeutisch orientiertes Einzel- oder

Gruppentraining

» Rahmenbedingungen dazu werden skizziert

» einzelne Phasen werden beschrieben, praktisches Vorgehen
wird erlautert
Hinweise fiur kritische Situationen
Hinweise zur Elternberatung (sehr hilfreich) mit
ausgearbeiteten Beispielen incl. Nachgesprach

Y VYV
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TRAINING MIT AGGRESSIVEN KINDERN

(Petermann, F. & Petermann, U.; 1997)

Basis:

Darstellung des Erscheinungsbildes

Diagnosekriterien, orientiert an DSM-1V

Ursachen aggressiv-dissozialen Verhaltens und
oppositionellen Trotzverhaltens bei Kindern
diagnostisches und therapeutisches Vorgehen bei diesen
Verhaltensstérungen wird beschrieben
aggressionsdiagnostische Mdglichkeiten: Welche
Erhebungsverfahren und Leitlinien gibt es zur Erfassung?
(z.B. Abklarung des Storungsbildes, Identifikation von
Risikofaktoren bzw. Ressourcen auf der Kind- und
Elternebene)

Ziele:

>
>
>
>

motorische Ruhe
differenzierte Wahrnehmung
Selbstkontrolle

positives Einfihlungsvermégen

Sonstiges:

>

YV V V V

YV V V

verhaltenstherapeutisch orientiertes Einzel- oder
Gruppentraining mit dem Kind

dabei auch Eltern- bzw. familienbezogene Beratung und
Lehrerkontakte

Rahmenbedingungen dazu werden skizziert

einzelne Phasen werden beschrieben, praktisches Vorgehen
wird erlautert

Hinweise fiur kritische Situationen

Fallbeispiele

Bildergeschichte und gute Literaturhinweise im Anhang
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UBERAKTIVE KINDER IM UNTERRICHT -
EIN TRAININGSPROGRAMM
(Krowatschek, D.; 1996)

Basis:

» Hintergrundinformationen (z.B. Angst des Uberaktiven
Kindes vor der Schule, Angste von Lehrpersonen vor dem
uberaktiven Kind, Angste der Eltern)

» Definition und Diagnostik

» mogliche Ursachen

» medikamentdse Behandlung

Ziele:

> bei den betroffenen Kindern geeignete Voraussetzungen fir
ein angemessenes Umgehen mit ihrer Uberaktivitat schaffen

» Veranderung des negativen Selbstkonzeptes

» Trainingsschwerpunkte in den Bereichen
Selbstakzeptanz und Akzeptanz anderer,
Selbstwahrnehmung und Wahrnehmung anderer,
Sensibilisierung fur eigene Gefiuhle und Gefihle anderer

Sonstiges:

» Zielgruppe: Unterstufe und Grundschule, fir altere Kinder
Modifizierung notig bzw. Folgetraining

» Bestandteile des Trainings sind auch ein gemeinsamer
Elternabend und drei Einzelgesprache mit den Eltern

» Evaluationsstudien zeigen: psychische Entwicklungskapazitat
der Kinder wird angeregt, Haufigkeit von
Verhaltensauffalligkeiten nimmt ab, Kritik der Kinder am
elterlichen Erziehungsverhalten wird seltener
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MARBURGER KONZENTRATIONSTRAINING

(Krowatschek, D.; 1994)

Basis:

» Theoretische Grundlagen, Trainingsmethode und praktische
Anwendungen werden erlautert
» Ursachen und diagnostische Aspekte werden diskutiert

Ziele:
» Veranderung des Arbeitsstils: Von impulsiv hin zu reflexiv
kognitiv bei Kindern mit Konzentrationsschwachen

Trainingsmethoden:
» verbale Selbstinstruktion
» Entspannungstechniken (Autogenes Training,
Entspannungsgeschichten)
» Verhaltensmodifikation, z.B. positive Verstarkung, Lernen
am Modell, Selbsteinschatzung, Time-Out,
Verstarkerentzug, Selbstkontrolle

Sonstiges:

» Zielgruppe: wie bei Training mit Uberaktiven Kindern
Unterstufe und Grundschule, fir altere Kinder Modifizierung
notig bzw. Folgetraining

> Beispiele fur die Umsetzung in der Schule und Einbeziehung
der Eltern erlautert

» Kopiervorlagen

» gut: Einzelne Bausteine lassen sich zur Vertiefung isoliert im
Unterricht anwenden
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Training mit aufmerksamkeitsgestorten Kindern

(Lauth, G.W. & Schlottke, P.F. 1993)

Basis:

» Theoretische Grundlagen, Trainingsmethode und praktische
Anwendungen werden erlautert

» Ursachen und diagnostische Aspekte werden diskutiert

» entstanden aus therapeutischer Arbeit mit 300 lern- und
aufmerksamkeitsgestorten Kindern sowie ihren Eltern und
Lehrern

Ziele:

» Entwicklung aufmerksamkeitsgestorter Kinder fordern -
Verbesserung der Fahigkeit der Kinder,
entwicklungsrelevante Aufgaben zu bewaltigen
(nicht primar: Verhinderung von Stérungen)

» Zusammenarbeit mit Eltern und Lehrern wird angestrebt

Trainingsbausteine und -methoden:
» Basistraining, Strategietraining, Wissensvermittlung
Elternanleitung,
> Beispiele fir die Zusammenarbeit mit Lehrern
» Verhaltensmodifikation, Diskussionen & Gesprache,
Ubungsphasen, Spielphasen

Sonstiges:
» Zielgruppe: Unterstufe und Grundschule, fir altere Kinder
Modifizierung notig bzw. Folgetraining
> Kopiervorlagen
» gut: Einzelne Bausteine lassen sich zur Vertiefung isoliert im
Unterricht anwenden
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AKZELERATION
= quantitative Variante der Begabtenférderung
= Beschleunigung der reguléren Lerninhalte,

schnelleres Durchlaufen der Schullaufbahn,

= in unterschiedlichen Formen zu gestalten, individuell oder in Gruppen

-> vorzeitige Einschulung
- seltener: zweiter Einschulungstermin im 1. Schuljahr
- Einschulung in die zweite Klasse
- flexible Schuleingangsphase
= Uberspringen von Klassen
- Teilunterricht in héheren Klassen
- Gruppenspringen
- Verkirzen der Gymnasialen Ausbildungsphase (Abitur nach 12 J.)
- D-Zug-Klassen
- BEGYS-Klassen
- G8-Klassen (achtjahriges Gymnasium)

- Schnellduferklassen bzw. Expressabitur

Quelle: Reichle, B. 2004

ENRICHMENT
= qualitative Variante der Begabtenforderung
= Anreicherung / Vertiefung der Lerninhalte
a) vertikales Enrichment:
Themen des Lehrplans werden inhaltlich erweitert oder vertieft
b) horizontales Enrichment
Themen werden auBerhalb des verbindlichen Curriculums behandelt

unterrichts- und schulinterne Mdglichkeiten (=das tUbliche Unterrichtsangebot wird mit schulischem E. ergénzt,
aber nicht ersetzt)
- innere Differenzierung (=Unterricht wird didaktisch und methodisch differenzierter gestaltet, damit jedes
Kind den Unterricht erhalt, der seinem Lernniveau angemessen ist)
- einheitliche Anforderung bei verénderten Anleitungen/Hilfestellungen
- Zusatzaufgaben flir Begabte, weniger Wiederholung fiir Begabte
- aufgabenverschiedenes VVorgehen, Begabte erhalten andere Aufgaben
- Leistungsstérkere unterstiitzen Leistungsschwéachere; Partnerlernen
- bei offener Unterrichtsgestaltung: Wochenplanarbeit, Projektunterricht
- weitere Mdglichkeiten:
- Forderstunden (pull-out-program)
- friihes Fremdsprachenlernen
- bilinguale Zuge
- zusatzliche Leistungskurse
- Intensivkurse, Pluskurse
Schulen und Klassen mit besonderem Forderprofil (=Begabtenférderung in
Form der Fahigkeitsgruppierung/Separieren)
- Spezialgymnasien (Schwerpunktsetzung)
- Schulen mit Férderprogrammen fur allg. Hochbegabte (z.B. St. Afra)
Enrichmentmdglichkeiten aufRerhalb der Schule
- AG, Interessensgemeinschaften, Schulerzirkel (in der jeweiligen Region)
- Ferienseminare u. Wochenendkurse, z.B. Dt. Schiilerakademie

- Korrespondenzzirkel und - Wettbewerbe
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=, BRAINSTORMING

Zu Beginn ein Brainstorming — dazu sollten sich Fachkollegen jeweils in

entsprechenden Fachgruppen zusammenfinden.

Uberlegen Sie in lhrer Fachgruppe kurz, welche Themen im Lehrplan derzeit oder
zukUnftig anstehen und einigen Sie sich auf ein Thema als Basis fur das
Brainstorming: Sammeln Sie dann ungeféahr 20 Minuten lang Ideen zu folgenden
Fragen bezuglich Ihres gewéahlten Themas:
1. Wie kann ich das Thema fir alle verstandlich und interessant gestalten?
(Grundniveau)
2. Welche Erweiterungs- und Vertiefungsmaoglichkeiten gibt es zu dem Thema im
Unterricht? Uber den Unterricht hinaus?
3. Welche Alternativen gibt es zu herkémmlichen Darstellungen im Unterricht?
4. Gibt es Verbindungen zu anderen Themen?
5. Gibt es Verbindungen zu anderen Bereichen (z.B. Stadt- oder Uni-Bibliothek,
Labor, AG’s,...) thematischer und organisatorischer Art?

6. Ist ein Projektrahmen moglich?

Generieren Sie Ideen, wie man ein Thema auf verschiedene Arten und Weisen im
Unterricht angehen kdénnte. Wenn mdglichst jede und jeder von Ihnen eine andere
Idee hat, kann dies der erste Schritt hin zur Binnendifferenzierung sein. Auf diese
Weise kann (einer) der Grundstein(e) fur differenziertes Unterrichtsmaterial im
jeweiligen Fach geschaffen werden. (Und vielleicht nach der Fortbildung in
Eigenregie weiter ausgearbeitet werden?)

© Kerstin Sperber & Barbara Reichle - 100 -




Fortbildung ,Umgang mit Heterogenitat, Umgang mit besonderen Begabungen*
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L BRAINSTORMING — ARBEITSBLATT

Fachgruppe :

Teilnehmerinnen und Teilnehmer:

Thema:

Unsere ldeen:
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Arbeitsblatter Block 6
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MaRnahmenkatalog , Akzeleration und Enrichment*

Bestandsaufnahme und Ausblick: IST — STAND an unserem Gymnasium

Mit dem Katalog , Akzeleration und Enrichment” (vgl. Reichle, 2004) haben Sie eine Ubersicht
Uber theoretisch mdégliche FérdermalRnahmen fir besonders begabte Kinder und Jugendliche
erhalten. Nun gilt es den Anwendungsbezug fir die Schulpraxis an diesem Gymnasium
herzustellen und Nutzen fur lhren persénlichen Unterricht zu ziehen.

Versuchen Sie daher im nachsten Schritt, Theorie und Praxis zu verbinden, indem Sie |hre
Ideen aus dem Brainstorming in diesen Katalog Ubertragen: Welche Ihrer Vorschlage lassen

sich welchen der angegebenen Férdermalinahmen zuordnen?

|. AKZELERATION
= quantitative Variante der Begabtenforderung, Beschleunigung der regularen Lerninhalte, schnelleres
Durchlaufen der Schullaufbahn,

= in unterschiedlichen Formen zu gestalten, individuell oder in Gruppen

- Uberspringen von Klassen
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II. ENRICHMENT
= qualitative Variante der Begabtenférderung, Anreicherung / Vertiefung der Lerninhalte
c) vertikales Enrichment: Themen des Lehrplans werden inhaltlich erweitert oder vertieft

d) horizontales Enrichment: Themen werden aul3erhalb des verbindlichen Curriculums behandelt

- unterrichts- und schulinterne Méglichkeiten ( = das Ubliche Unterrichtsangebot wird mit
schulischem Enrichment erganzt, aber nicht ersetzt)
- innere Differenzierung ( = Unterricht wird didaktisch und methodisch differenzierter gestaltet,

damit jedes Kind den Unterricht erhalt, der seinem Lernniveau angemessen ist)
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- zusatzliche Leistungskurse

- Schulen und Klassen mit besonderem Forderprofil
( = Begabtenforderung in Form der Fahigkeitsgruppierung/Separieren)
- Spezialgymnasien (Schwerpunktsetzung)

- Schulen mit Férderprogrammen fir allg. Hochbegabte (z.B. St. Afra)

- Enrichmentmaoglichkeiten auRerhalb der Schule

- AG, Interessensgemeinschaften, Schilerzirkel (in der jeweiligen Region)
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Damit haben Sie systematisch erfasst, welche MafZnahmen Sie bereits im Unterricht oder Gber den
Unterricht hinaus durchfiihren, welche Art der Férderung Sie bereits anbieten — oder ganz allgemein

formuliert — Sie haben den IST-ZUSTAND an diesem Gymnasium dargelegt.
Bestandsaufnahme und Ausblick:

SOLL — STAND unseres Gymnasiums

Nun geht es darum, den Soll-Zustand zu definieren: Was wéare an Forderangeboten
noch maoglich?

Vergleichen Sie also nochmals den Mal3hahmenkatalog mit Ihren eigenen Ideen
(siehe Handout) und tberlegen Sie bei den Punkten, die Sie im Brainstorming nicht
gefunden haben, ob man diese Malinahmen im Unterricht und mit den Schulerinnen
und Schilern auch realisieren konnte? Und wie?

Welche MalRnahmen kénnten also Gber das bestehende Angebot hinaus zukinftig an
dieser Schule realisiert werden? Und/oder gibt es Verbesserungsvorschlage fur

bisherige Forderangebote?
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***\"I*"*
=,

* *
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x

Bestandsaufnahme und Ausblick: TO DO’S an unserer Schule

1. Aus
IST und SOLL
ermittelte

MalRnahmen:

2. Wie kbnnte man
diese MalRnahme
umsetzen? Was
misste daflr getan
bzw. dabei
beachtet werden?
(TO-DO-Liste)

3. Wer ist daflr

verantwortlich?

4. Bis wann soll
die MalRnahme

umgesetzt werden?
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Unterrichts — Entwurf

Suchen Sie innerhalb Ihrer Fachgruppe ein Thema, was in den nachsten 2 bis 3
Wochen im Unterricht ansteht und planen Sie dazu eine Unterrichtsstunde

binnendifferenziert.

Sie koénnen sich an folgenden Fragen orientieren:
1. Wie l&sst sich der Stoff der Stunde moglichst einfach fur alle aufbereiten?
2. Welche Differenzierungsmoglichkeiten gibt es? Wie gehe ich mit den
Schulerinnen und Schilern um, die den Stoff schneller beherrschen?
3. ,Pflichtibung” definieren: Welche Ziele miussen alle erreichen?
4. Was konnte dariiber hinaus noch erreicht werden?
5. Wie setze ich dies um? Mit welchen Methoden und Techniken?

Die konkrete Planung kénnen Sie — je nach Belieben — sowohl alleine, zu zweit oder

gemeinsam in der Fachgruppe erarbeiten.

Stichwort Bewertung: Lassen Sie sich von der Sorge um eine angemessene
Bewertung nicht in Ihrer Kreativitat abhalten. Die Frage nach der Bewertung wird

spater beantwortet.
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ResUmee der Fortbildung — was wurde angestrebt?

Leitideen:

« Grundsatzlich: Lernen als Vehikel zur Entfaltung individuellen Potenzials, als
Voraussetzung und Chance eines jeden Kindes zur aktiven und verantwortlichen
Teilnahme am gesellschaftlich-demokratischen Geschehen

« Hochbegabtenforderung als Chance fir alle Beteiligten - Interesse wecken fir die
Thematik

% Bereitschaft wecken bzw. starken, unterschiedliche Begabungen und die damit
verbundenen spezifischen Lernbedirfnissen im Unterricht zuversichtlich zu
berlcksichtigen.

s Prozess der Umsetzung differenzierter Forderung in Gang setzen, dazu motivieren,
ihn sukzessive und langfristig zu optimieren

Block 1 & 2: Hochbegabung — Definitionen, Modell, diagnostischer Hintergrund

%+ Kennen lernen von Definitionsvorschlagen und einem Modellbeispiel der
Hochbegabung als strukturierende Impulse, kennen lernen von Informationen zum
diagnostischen Hintergrund auf Basis des aktuellen Forschungsstands

< Mit Hilfe einer soliden Wissensbasis soll ein anwendungsbezogener Diskurs
stattfinden bzw. sollen fundierte, (selbst-)bewusste, souverdne und reflektierte
Entscheidungen im Schulalltag ermdglicht werden:

< Beispiele fir Hintergrundinfos: 2-3 von 100 Kindern sind hochbegabt, eine
Hochbegabung ist teilweise genetisch bedingt, Umweltfaktoren haben aber auch
einen grofRen Einfluss auf die Entwicklung von Intelligenz und damit auch der HB,
Forderung ist also moglich.

% Wann gilt ein Mensch als hochbegabt? Konsens: Wenn in einem standardisierten

Intelligenztest ein 1Q-Wert von 130 oder hoher ermittelt wurde

Reflexion Gber diese willkiirliche Grenzziehung und deren praktische Relevanz: ein

und dieselbe Person kann in verschiedenen Tests verschiedene Werte erzielen, kein

qualitativer Sprung ab einem bestimmtem Wert, 1Q ist Durchschnittswert aus
verschiedenen Fahigkeiten — bspw. kdnnen sprachbegabte Lena und
naturwissenschaftlich begabte Hannah im Test den gleichen Wert erhalten...

% Anbahnung eines mehrdimensionalen Verstandnisses von Hochbegabung:
Besondere Begabung ist die Disposition, zu einem bestimmten Zeitpunkt sehr hohe
Leistungen zu erbringen. Ob diese Leistungen dann realisiert werden, hangt von
weiteren Faktoren ab wie z.B. Personlichkeitsmerkmalen (Lernstrategien, Umgang
mit Stress, Leistungsmotivation, etc.) und Umwelt (Familienklima, Lernklima,
Instruktionsqualitét des Unterrichts, etc.).

¢ Verdeutlichung anhand des Munchner Hochbegabungsmodells: Verschiedene
Begabungs-Faktoren werden angenommen, die zu hohen Leistungen flihren kénnen
— aber nicht mussen. Interaktion zwischen den Faktoren macht Hochleistung aus.

« Praktische Konsequenz: Zur Identifikation im Rahmen von Férdermodellen sind

Angaben Uber besondere Fahigkeiten gut geeignet, weshalb Kinder mit guten

Leistungen stets beriicksichtigt werden sollten. Allerdings zeigen nicht alle Schiler

Ihre besonderen Begabungen in Form von guten Leistungen — daher sollten immer

auch andere Komponenten, z.B. Kreativitat und Engagement beriicksichtigt werden.

Gemeinsame Klarung von Foérderkriterien fir das Gymnasium

Erkennen und Identifikation — Beschreibungen sind so vielfaltig wie das Konstrukt

selbst, daher Kennen lernen von verschiedenen typischen Merkmalen, die auf eine

besondere Begabung hinweisen kénnten, Sensibilisierung und Orientierung anhand
einer Checkliste.
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Kritische Reflexion diagnostischer Méglichkeiten: Zentral ist das Wohl des Kindes, die
Bedurfnisse der jeweiligen Schilerinnen und Schiler sollten erkannt werden, es
sollte darauf angemessen reagiert werden. Geschieht dies bereits, so muss keine
gesicherte Diagnose mehr gestellt werden. Liegen aber beim Kind aktuell Probleme
im schulischen und/oder sozialen Bereich vor, und treten entsprechende Indizien
konstant und situationsibergreifend auf, stellt sich die Frage nach einer
psychodiagnostischen Uberpriifung. Um angemessene MaRnahmen ableiten zu
koénnen, ist eine entsprechende psychologische Diagnostik sinnvoll und wichtig. Von
Bedeutung ist dabei auch, ob Entscheidungen von erheblicher Tragweite anstehen,
wie z.B. Schulwechsel, Aufnahme in Férderprogramme, etc.

Diagnostische Moéglichkeiten als Lehrperson kennen lernen und ausprobieren:
Einblick in subjektive und objektive Verfahren gewinnen, insbesondere Verstandnis
von 1Q-Tests und Umgang mit Interpretation der Ergebnisse anstreben. Wichtig: Der
diagnostische Prozess sollte sich aus mehreren Urteilen zusammensetzen, deren
Vor- und Nachteile, Mdglichkeiten und Grenzen abzuwégen sind. Aul3erdem: das
Erkennen besonderer Begabungen allein geniigt nicht, darauf sollte mit einer
sensiblen, foérderdiagnostisch-individuellen Begleitung reagiert werden.

7
0.0

Block 3: Reflexion subjektiver Begabungstheorien
% Zusammen mit der Anbahnung von Wissen und Kenntnissen Uber die Thematik soll
eine strukturierte, anwendungsbezogene persénliche Auseinandersetzung erfolgen.
Subjektive Begabungstheorien sollen dabei reflektiert werden, um letztlich einen
akzeptierenden und individualisierenden Umgang mit besonderen Begabungen
innerhalb heterogener Schulklassen praktizieren zu kénnen. Etwaige Angste und
Unsicherheiten sollen dabei abgebaut werden zugunsten eines konstruktiven
Selbstverstandnisses im Umgang mit besonderen Begabungen. Personen und
Situationen sollen dabei differenzierter betrachtet werden.

« Beispielsweise wird die Frage aufgeworfen, ob besonders begabte Schiilerinnen und
Schiler besonders begabte Lehrerpersonen brauchen? Diskussion und Entwurf
eines spezifischen Lehrerleitbildes fur das Gymnasium (Essentials: Souveranitat,
Offenheit, Gelassenheit, Sensibilitat, Rtickhalt im Team, fundiertes
Methodenrepertoire, etc.)

< Experiment Klassenarbeit verdeutlicht: Es gibt Einflisse auf die Notengebung, die
nichts mit reiner Leistung zu tun haben. Wir alle haben Voreinstellungen.

« Reflexion Uber Voreinstellungen, Vorurteile, Schemata: Vorurteile gehdren zum
Leben dazu, begegnen uns in allen Lebensbereichen. Vorurteile und Schemata sind
nicht ausschlief3lich negativ, erhalten nur dann einen negativen Beigeschmack, wenn
jemand dadurch ungerechtfertigt Schaden erleidet. Voreingenommenheiten — sowohl
negativer als auch positiver Art werden der Persénlichkeit des Individuums nicht
gerecht. Jedes Kind ist darauf angewiesen, von seinen Mitmenschen als wachsendes
und sich entwickelndes Wesen wahrgenommen und geachtet zu werden. Gerade
besonders intelligente Kinder und deren Eltern aber werden haufig mit Neid und
hartnéckigen Vorurteilen konfrontiert und ausgegrenzt.

% Gespdr fur solche Vorurteile bekommen, die unginstige Folgen fir jemand anderen
haben, Analyse der eigenen Einstellung, Antizipation mdglicher Konsequenzen,
Erreichen eines hohen Differenzierungsniveaus.

s Wissen um Emotionen als Schlissel fir verschiedene Situationen

© Kerstin Sperber & Barbara Reichle - 110 -




Fortbildung ,Umgang mit Heterogenitat, Umgang mit besonderen Begabungen*

7
0’0

Drehbuch: Auseinandersetzung mit der eigenen Position als Lehrperson, mit der
Position der Eltern: Unterschiedliche Perspektiven fihren zu verschiedenen
Beschreibungen bzw. Bewertungen ein und derselben Person. Wir sehen die Welt —
und damit auch unsere Schiler und Schiilerinnen — jeweils durch eine Brille,
bestehend aus persoénlichen Erwartungen, (Vor-)Erfahrungen, Winschen,
Motivationen etc. Besonders Emotionen kdnnen unser Urteil farben. Die jeweiligen
Urteile sind handlungsleitend, deshalb verdienen sie auch im Rahmen dieser
Fortbildung Beachtung.

Block 4: Risikogruppen - Akzeptierender und individualisierender Umgang mit
besonderen Begabungen innerhalb heterogener Schulklassen

% Spezifische Erscheinungsbilder von besonderer Begabung kennen lernen: Unter den
so genannten Risikogruppen wird beispielhaft die Gruppe der Minderleister bzw.
Underachiever vorgestellt — es geht um schulische Unterforderung, Symptome und
Konsequenzen — auferdem um hochbegabte Madchen sowie allgemein um
geschlechtsspezifische Aspekte: Was sollte man als Lehrkraft hier beriicksichtigen,
wie kann man konstruktiv damit umgehen?

% Empathie wecken fir besonders begabte, unterforderte Kinder, deren Gefiihlswelt
verdeutlichen, Akzeptanz und Verstandnis zu Grunde legen, Handlungskompetenz im
Umgang mit Schwierigkeiten anbahnen

< Vermittlung von Kenntnissen Uber mdgliche Einflisse auf eine besondere Begabung,
Sensibilisierung fiir Diskrepanzen in verschiedenen Entwicklungsbereichen

« Es gilt grundsatzlich, entsprechende aufféllige Verhaltensweisen ernst zu nehmen
und mdglichst rasch zu handeln, um das Kind aus seiner Unterforderungssituation zu
befreien.

« Bei ersten Anzeichen von Unterforderung sollten Sie als Lehrperson gemeinsam mit
dem Kind und seinen Eltern nach Losungswegen suchen. Ein systemisches
Vorgehen ist hilfreich, da die besten Effekte nur dann erzielt werden kénnen, wenn
alle Beteiligten, wenn Schule, Eltern und Kind zusammenarbeiten.

< Besonders begabte Madchen kénnen ihr Potenzial weniger gut verwirklichen als
besonders begabte Jungen. Sozialpsychologische Untersuchungen haben gezeigt,
dass die Entwicklung starrer Geschlechtsrollen durch kognitiv ausgerichtete
Interventionen gunstig beeinflusst werden kann, dass insbesondere auch die
kognitiven Fahigkeiten trainiert werden kdnnen. Als eine mdgliche Ursache fir dieses
Phanomen gilt z.B. die Tatsache, dass Madchen weniger Selbstvertrauen in ihre
eigene Leistungsfahigkeit haben als Jungen. Sie halten sich selbst fur ,weniger gut"
und flhren ihre guten Noten allein auf Fleil3 und Anstrengung zurtick, nicht auf
mogliche Begabung. Mit Hilfe von bestimmten Kommentierungstechniken seitens der
Lehrperson lassen sich solche ungiinstigen Ursachenzuschreibungen positiv
beeinflussen:

% Wissen um geschlechtsspezifische Attributionsstile anbahnen; Strategie im
Unterricht: Misserfolge variabel oder external, Erfolge internal attribuieren

+« Daruber hinaus gibt es eine spezielle Gruppe von besonders Begabten, die unter
ihrem eigentlichen Niveau arbeitet, sich ,tarnt*. Kennen von
Identifizierungsmoglichkeiten in den Klassen, Anbahnung von Verstandnis,
Prasentation von Umgangsmadglichkeiten
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Block 5 & 6: Starken entwickeln - MalBnahmen zur Entsprechung der
Verschiedenartigkeit, Gestaltung eines binnendifferenzierten,
begabungsférdernden Unterrichts

R/
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Prasentation verschiedener Trainings zur Informationsvermittlung, zur Starkung der
Handlungskompetenz im Umgang mit Schwierigkeiten sowie zur Erweiterung des
Methodenrepertoires im Hinblick auf mégliche Verhaltensauffalligkeiten in
heterogenen Klassen

Methodenrepertoire Binnendifferenzierung: Mit Hilfe eines Brainstormings in
speziellen Fachgruppen und zentriert auf eine konkrete Fragestellung soll die Férder-
Situation am Gymnasium fokussiert werden: Es werden Ideen generiert, wie ein
aktuelles Unterrichtsthema auf verschiedene Art und Weise vermittelt werden konnte.
Mit der Verdeutlichung des kreativen Potentials soll Selbstvertrauen gestéarkt und die
Erfahrung ermaoglicht werden: ,Wir kdnnen uns (weiter) auf den Weg machen®. Die
gesammelten Ideen, die vielleicht nach der Fortbildung in Eigenregie weiter
ausgearbeitet werden, kénnten darlber hinaus den Grundstein fur differenziertes
Unterrichtsmaterial im jeweiligen Fach bilden.

Anknupfend an das Fachgruppen-Brainstorming sollen allgemeine Kenntnisse tber
verschiedene Differenzierungsmethoden vermittelt werden — zur Ubersicht wird ein
strukturierter FordermalRnahmenkatalog préasentiert, der das eigene
Methodenrepertoire erganzen bzw. die berufspraktische Handlungskompetenz
ausdifferenzieren soll.

Durch Transfer auf die Unterrichtspraxis am Gymnasium wird der Anwendungsbezug
hergestellt bzw. der konkrete Nutzen der Systematik herausgearbeitet: Es erfolgt eine
Bestandsaufnahme mit Ausblick beztiglich der aktuellen Fordersituation am
Gymnasium: Was ist der IST-Stand? Welche Arten der Forderung werden bereits
angeboten?

Was ist der SOLL-Stand? Welche Malinahmen kdnnten also tber das bestehende
Angebot hinaus zuklnftig am Gymnasium realisiert werden? Und/oder gibt es
Verbesserungsvorschlage fir bisherige Forderangebote?

Wie kénnte man dies umsetzen? Was miisste dafiir getan bzw. dabei beachtet
werden? Wer ist dafuir verantwortlich? Innerhalb welchen Zeitraums sollte die
Umsetzung welcher MalRnahme erfolgt sein?

Wie sieht also die TO-DO-Liste aus?

Auf diese Weise ist eine zukunftswirksame Bedarfsanalyse beziiglich
Begabtenforderung und Binnendifferenzierung am Gymnasium entstanden

Um die Kenntnisse zur Gestaltung eines begabungsférdernden, differenzierten
Unterrichts anwendend zu vertiefen, wird ein Stundenentwurf entwickelt, in dem
Madoglichkeiten der Binnendifferenzierung anhand eines kinftig anstehenden
Unterrichtsthemas ausprobiert werden. Damit kann — um den Bogen zu den ersten
Fortbildungsblocken zu schlagen — die Wahrnehmung und Registrierung der
vielfaltigen Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler sowie die Nutzung dieser
Kompetenzen fur die Klasse trainiert werden.

Gleichzeitig wird mit den Unterrichtsentwirfen eine Materialgrundlage fur
binnendifferenzierten Unterricht in den jeweiligen Fachern geschaffen, was vielleicht
Uber die Fortbildung hinaus zu weiterer Beschéaftigung mit der Thematik anregt.

Viel Erfolg und Freude bei der Umsetzung!
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Merkmale

eines begabungsférdernden Unterrichts?

Zusammenfassende Erarbeitung von ,Essentials” unseres Gymnasiums (z.B.
Methodenvielfalt, Zielklarheit, etc.):
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Folie 1

Heterogenitat
und
besondere Begabungen

Fortbildung fur Lehrerinnen und
Lehrer

© Kerstin Sperber & Barbara Reichle

Folie 2
Worum geht es?

i Leitbild - Grundidee

Prinzip ,Lebenslanges Lernen*”

Lernen als Vehikel zur Entfaltung
individuellen Potenzials

= Lernen als Voraussetzung und Chance
eines jeden Kindes zur aktiven und
verantwortlichen Teilnahme am
gesellschaftlich-demokratischen
Geschehen

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*

Folie 3

i Worum geht es?

Heterogenitat in den verschiedensten Bereichen im
Klassenzimmer

von 100 Kindern sind 2-3 hochbegabt
Schwierigkeiten im Zusammenhang mit besonderer
Begabung:

zeigt sich nicht immer in besonders guten Leistungen
Konflikte

Langeweile und Unterforderung
Verhaltensauffélligkeiten

Zusammenarbeit mit Elternhaus

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*
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Folie 4

* Worum geht es?

Wie geht man als Lehrperson mit solchen
Situationen um?

= Wie kdénnen Schilerinnen und Schiler in
einem differenzierten Ansatz gezielt geférdert
werden?

= Wie lasst sich qualitativ hochwertiges Lernen
arrangieren?

= Wie konnen Sie Ihre Schilerinnen und
Schiiler individuell auf ein kreatives,
produktives Leben in eigener und sozialer
Verantwortung vorbereiten?

Fortbildung ,Heterogenitat und besondere Begabungen®

Folie 5

Hochbegabung?

Folie 6

* Hochbegabung?

= negativ konnotiert, vorurteilsbehaftet

= Jeder Mensch hat das Recht auf
Entwicklung seiner Persdnlichkeit

= Hochbegabung — engl.: gift, talent
= Rechte und Pflichten

= Verantwortung im Alltag —
Schule, Familie, Beruf, etc.?

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*
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Folie 7

‘ Inhalte

Erste und zweite Einheit:

= Hintergrundinfo zu Definition und Modellen
besonderer Begabung

= Diagnostik von besonderer Begabung:
Wahrnehmung, Erkennen und Nutzung der
vielfaltigen Kompetenz in der Klasse

= FAQ's: HB — was ist das Uberhaupt? Was bedeutet
,1Q = 130“? Praktische Relevanz? Forderkriterien?
Brauchen besonders Begabte nicht auch besonders
begabte Lehrpersonen?

= Présentation verschiedener diagnostischer
Instrumente

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*

’ Inhalte

Dritte Einheit:

= Subjektive Begabungstheorien werden
thematisiert reflektiert

= Vorurteile und Fakten im
Zusammenhang mit Begabung

= Konsequenzen verschiedener
Sichtweisen fur Unterricht und
Erziehung

Folie 8

Fortbildung ,Heterogenitat und besondere Begabungen*

‘ Inhalte

Vierte Einheit:

= u.a. Risikogruppen

= Unterforderung und Minderleistung
= Hochbegabte Madchen

= Umgang mit besonderer Begabung
innerhalb heterogener Schulklassen:

= Welche Moglichkeiten habe ich als
Lehrperson?

Folie 9

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*
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Folie 10

i Inhalte

Funfte und sechste Einheit:

= Unterrichtsmethodische Fragen und
Fragen der Schulentwicklung

= Binnendifferenzierung?
= Methodenrepertoire
= Unterstlutzung?

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*

Folie 11

Fortbildung ,Heterogenitat und besondere Begabungen*

Folie 12

i HB — wie haufig?

= Eine Hochbegabung ist relativ selten,
etwa 2-3 von 100 Kindern (nach
Ubereinkunft) sind hochbegabt.

= Je weiter der 1Q vom allgemeinen
Durchschnitt abweicht, desto seltener
tritt er auf.

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*
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Folie 13

i HB — wie haufig?
Haufigkeit (Anzahl der Personen)

unter-
durchschnittliche
Intelligens

Ubes-
durchschnittliche
Intelligen:

Rt

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*

Folie 14

i Wird eine HB vererbt?

= Anteil der erblichen Anlagen:
50-60 %

= Anteil der umweltbedingten Faktoren:
40-50 %

= Angaben divergieren leicht je nach
Quelle, Fakt ist: Es kann und muss
gefordert werden!

Fortbildung ,Heterogenitat und besondere Begabungen*

Folie 15

i Begriffsklarung

= Eine préazise Definition der Begriffe
Begabung und Hochbegabung
ist in der Fachliteratur nicht zu finden.

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*
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Folie 16

‘ Begriffsklarung

Definitionsbeispiele:

= ,,,Begabung ist die Fahigkeit zu wertvollen
Leistungen. Diese Fahigkeit aber darf man
nicht allein auf intellektuellem Gebiet suchen.
Denn erst das Zusammenwirken von geistiger
und Willensbegabung fuhrt zu wirklicher
Tuchtigkeit. Der Intellektualismus, der schon
in der hohen geistigen Gabe an sich einen
Wert sieht, ist zu bekampfen.” (W. Stern,
1919, S. 291)

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*

’ Begriffsklarung

= ,“Begabung” ist alles andere als ein
praziser Begriff*
(D.H. Rost, 19914, S. 197, beide aus
Feger & Prado, 1998, S. 26).

Folie 17

Fortbildung ,Heterogenitat und besondere Begabungen*

‘ Begriffsklarung

= ,Hochleistungsverhalten bezeichnet
Verhaltensweisen, die aus einer Interaktion
zwischen drei grundlegenden
Leistungskomponenten entstehen:
Uberdurchschnittliche Fahigkeiten, ein hohes
Ausmal von Engagement und ein hohes Ausmaf
von Kreativitéat.

Folie 18

= Menschen, die das Potenzial fir
Hochleistungsverhalten haben, weisen diese
Kombination von Starken ...

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*
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Folie 19

i Begriffsklarung

= ...auf oder kénnen sie entwickeln und in der Folge
auf gesellschaftlich wertvolle Leistungsbereiche
anwenden. Diese Menschen benétigen eine
Vielzahl von Lerngelegenheiten, die nicht
ohne weiteres vorhanden sind.

= Hochleistungsverhalten zeigt sich be/ bestimmiten
Menschen (nicht bei allen), zu bestimmten Zeiten
(nicht zu jeder Zeit) und /in bestimmien Situationen
(nicht in allen Situationen).*

(aus Renzulli, Reis & Stedtnitz, 2001, S. 23)

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*

Folie 20

i Begriffsklarung

= Somit:
Besondere Begabung wird breit,
d.h. mehrdimensional gefasst,

= wird weitestgehend nicht
ausschlieBlich Gber den 1Q
definiert.

Fortbildung ,Heterogenitat und besondere Begabungen*

Folie 21

i Arbeitsdefinition

= Besondere Begabung ist die
Disposition,
zu einem bestimmten Zeitpunkt
hohe Leistungen zu erbringen.

Ob diese Leistungen realisiert werden,
hangt ab von Personlichkeits- und
Umweltfaktoren.

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*
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Folie 22 o
Wann ist ein Mensch
»,hochbegabt“?
= hochbegabt =
Prozentrang-Definition (2%)
= (1) rein willkurliche Grenzziehung
= Je nach Forschungsanliegen oder
Forderzweck auch andere
Ubereinkinfte, z.B. 1Q von 120 oder
140
Fortbildung ,Heterogenitat und besondere Begabungen*
Folie 23
| Gauf3sche Kurve
Abb. aus Eberle & Hillig, 1989, S. 285
I:‘I‘-e.:’ _7_: \"i‘;x.__“\_ :Jnm -
Folie 24
|
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Folie 25 _
Grenzziehung —

i Praktische Relevanz

Schwierigkeiten:

unterschiedlich hohe Werte ein und
derselben Person in unterschiedlichen
Tests

- Was bedeutet der 1Q?
Mdglichkeiten und Grenzen beachten

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*

Folie 26

i Was ist der 1Q?

= ...eine von mehreren Moglichkeiten, ein
hochbegabtes Kind zu identifizieren )
(andere: kreative Verhaltensweisen, Beurteilungen
durch Eltern, Lehrer, Peers, Schulleistungen)

= ...objektiv zu erfassender Wert, andere Faktoren sind
psychometrisch schwerer zu erfassen

= ...Durchschnittswert aus verschiedenen Fahigkeiten
(verbal, mathematisch,...)

= ...eine Aussage Uber das Gesamtpotenzial einer
Person

= ..Kkein absoluter Wert, kann variieren, Einfluss von
Storfaktoren

= ...rein willkirliche Grenzziehung, Konvention, kein
qualitativer Sprung ab bestimmtem Wert

Fortbildung ,Heterogenitat und besondere Begabungen*

Folie 27

i Was ist der 1Q?

= Hochbegabung bedeutet mehr als nur der
1Q-Wert, intellektuelle oder kognitive
Begabung ist nur ein Personlichkeitsfaktor —
wenn auch ein sehr bedeutender.

= Die nicht-kognitiven Persdnlichkeitsmerkmale
werden zunehmend relevanter fur die
Umsetzung von Begabung in Leistung...
und damit fur schulischen Erfolg:

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*
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Folie 28

Minchner Hochbegabungsmodell
(Heller, Perleth & Hany, 1994, S. 19)

Stressb.]| LMot. KU
\\ | /

nicht-kog.
P-Merkmale /
/

[

Begabungs-
faktoren

Umwelt-

Merkmale
| | \
Familien: Klassen-|

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*

Folie 29

& Praktische Konsequenz

= Hochbegabung zeigt sich in
unterschiedlichsten Bereichen:

= allgemeine schulische & akademische
Leistung

problemlésendes Denken

Musik, darstellende Kiinste, Kreativitat
Sport

Flhrungsfahigkeit (soziale Begabung)
berufliche Tatigkeit, etc.

Sensibilitat und Problembewusstsein somit
zur Identifikation unabdingbar

Fortbildung ,Heterogenitat und besondere Begabungen*

Folie 30

i Praktische Konsequenz

= Zur ldentifikation im Rahmen von
Férdermodellen sind Angaben Uber
besondere Fahigkeiten gut geeignet, weshalb
Kinder mit guten Leistungen stets
bertcksichtigt werden sollten.

= Allerdings: Nicht alle Schiler zeigen ihre
besonderen Begabungen in Form von
guten Leistungen.

= Daher sollten immer auch andere
Komponenten, z.B. Kreativitat & Engagement
bertcksichtigt werden.

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*
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Folie 31

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*

Folie 32

i Erkennen & ldentifikation

= ...erfordert groRe Sensibilitat — fur
Hochbegabung lasst sich namlich kein
typisches Erscheinungsbild ausmachen.

= Hochbegabte Kinder weichen von
alterstypischen Normen individuell mehr
oder weniger stark ab

Fortbildung ,Heterogenitat und besondere Begabungen*

Folie 33

Kinder

iTypische Merkmale hochbegabter

= Es gibt nicht ,das hochbegabte Kind*,

= Hochbegabung ist ein vielschichtiges
Konstrukt mit heterogenen
Merkmalsauspragungen.

= Dennoch einige Gemeinsamkeiten:

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*
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Folie 34

Kinder

= flr das Alter ungewdhnlich grofRer Wortschatz

= sie konnen friher lesen als die meisten anderen
Kinder

= erfassen Feinheiten von Sprache besser

= |&ngere Aufmerksamkeitsspanne, Ausdauer &
intensive Konzentration

= erlernen Grundfertigkeiten schneller & brauchen dazu
weniger Ubung

= breites Interessensspektrum

= hochentwickelte Neugier & unerschopfliches
Fragereservoir

(vgl. Webb, Meckstroth & Tolan, 2004, S. 60)

iTypische Merkmale hochbegabter

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*

Folie 35

Kinder

iTypische Merkmale hochbegabter

= Interesse an Experimenten & daran, Dinge
anders zu tun

= Neigung, Ideen oder Dinge nach
Gesichtspunkten miteinander zu verkniipfen,
die ungewdhnlich sind oder nicht auf der
Hand liegen (divergentes Denken)

= sie kbnnen sehr viele Informationen behalten
= ungewdhnlicher Sinn fir Humor

= Sie sind sensibler als andere Kinder
(vgl. Webb, Meckstroth & Tolan, 2004, S. 60)

Fortbildung ,Heterogenitat und besondere Begabungen*

Folie 36

i_.‘ I
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Folie 37
Erkennen & ldentifikation

4

Checkliste zur Identifikation (BMBF):

= Vorsicht: Die genannten Merkmale
durfen nicht verallgemeinert werden.

= Auch nicht hochbegabte Kinder kdnnen
die Eigenschaften zeigen.

n trifft nur ein Merkmal zu — nicht gleich
hochbegabt

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*

Folie 38
Erkennen & ldentifikation

= Ist eine Diagnose Uberhaupt
erforderlich? Wann?

= Wenn Indizien konstant und
situationsuibergreifend auftreten, ist
eine psychologische Diagnostik sinnvoll.
Entsprechend werden angemessene
MalRnahmen abgeleitet.

Fortbildung ,Heterogenitat und besondere Begabungen*

Folie 1

* Diagnostik Block 2
| Herzlich Willkommen!
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Folie 2
Erkennen & ldentifikation

4

= Wie kann HB festgestellt werden?

- psychometrische Tests
- Beobachtungsverfahren
- Lehrerurteill

- Elternurteil

- Peernomination

- Selbstratings

- Kombination daraus

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*

Folie 3

i Erkennen & ldentifikation

= Beispiel fur subjektive Verfahren:

Skalen zur Beobachtung von
Verhaltensmerkmalen von Schilerinnen
und Schilern mit Gberdurchschnittlichen
Fahigkeiten

(Renzulli, Reis & Stedtnitz, 2001, S. 92)

Fortbildung ,Heterogenitat und besondere Begabungen*

Folie 4

i Erkennen & ldentifikation

= Beispiel fur objektive Verfahren:

Intelligenztest

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*
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Folie 5
b
i
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For;ildung ..Heterogenité; und besondere Beg;xbungen" ’
Folie 6
4 5
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Fortbildung ,Heterogenitat und besondere Begabungen*
Folie 7
‘ Diagnostik
Intelligenztest:
= einzeln oder in Gruppen
= gleiche Bedingungen fur alle,
Ergebnisse kdnnen untereinander oder
mit der Altersgruppe verglichen werden
= Vorteil: zuverlassige Aussage
= Nachteile: punktuelle, somit relative
Aussage, Einfluss von Storfaktoren
Fortbildung ,Heterogenitat und besondere Begabungen®
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Folie 8

i Diagnostik

= theoretischer Hintergrund muss bei
Interpretation der Werte beachtet werden -
ein Test misst, was vorher definiert worden
ist.

= professionelle Auswahl, Durchfiihrung &
Auswertung der Verfahren wichtig

= Qualitatsstandards fur Gutachten

m Testdiagnostik ist zur Feststellung der Héhe
der intellektuellen Leistungsfahigkeit ohne
Alternative

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*

Folie 9
i Diagnostik

= Anerkannte Testverfahren z.B.:

—>Hamburg-Wechsler fur Kinder
(HAWIK 111 R)

—>Das adaptive Intelligenzdiagnostikum
(AID 2)

-~ Intelligenzstrukturtest (IST 2000)

—>Der Kognitive-Fahigkeiten-Test (KFT)

—>Culture-Fair-Test (CFT)

—>Kaufman ABC (K-ABC)

—->Standard Progressive Matrices (SPM)

—>Naglieri Nonverbal Ability Test (NNAT)

Fortbildung ,Heterogenitat und besondere Begabungen*

Folie 10

i Erkennen & ldentifikation

= Der diagnostische Prozess sollte sich aus
mehreren Urteilen zusammensetzen, deren
Vor- und Nachteile, Moglichkeiten und
Grenzen abzuwagen sind.

= Erkennen von Begabungen geniigt nicht,
darauf sollte mit einer sensiblen, individuellen
Begleitung reagiert werden.

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*
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Folie 11

Brauchen besonders begabte

Schiiler besonders begabte Lehrer?

= Welche Vorteile hat es, wenn die Lehrperson selbst
hochbegabt ist?

Personlichkeit der Lehrperson?
Lebenslanges Lernen vs. Uberforderung?
Verantwortung, Toleranz, Akzeptanz?
Systemstorungen? §
Klima

Chancen und Risiken?
innovatives Potential? 5
Rahmenbedingungen? —ALTT
etc. —

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*

Folie 12

Brauchen besonders begabte

iSchUIer besonders begabte Lehrer?

mogliche Essentials:

Souveranitat

Offenheit — es ist normal, verschieden zu sein
Gelassenheit & Humor <
Sensibilitat

Rickhalt im Team

Fundiertes Methodenrepertoire
etc. 59—

Fortbildung ,Heterogenitat und besondere Begabungen*
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Folie 1

Heterogenitat
und
besondere Begabungen

Fortbildung fur Lehrerinnen und
Lehrer

© Kerstin Sperber & Barbara Reichle

Folie 2

i Block 3

Subjektive
Begabungstheorien,
Vorurteile und Fakten

Herzlich Willkommen!

Fortbildung ,Heterogenitat und besondere Begabungen*

Folie 3

i ,Klassenarbeit*

= Diese Aufgabe wurde bereits in
Seminaren fur die Universitat Trier und
das Centre Universitaire, Luxembourg,
durchgefuhrt.

= Ergebnisse der letzten Bewertungen:

= Mittelwert aller Beurteilungen lag bei
7,59 (zwischen 3- und 3)

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*
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Folie 4 _
,Klassenarbeit*

i Verteilung der Benotungen

Absolute Werte

Note

Folie 5

i ,Klassenarbeit*

gutes schlechtes
Schriftbild Schriftbild

glnstiger |schlechter |ginstiger |schlechter
Kontext Kontext Kontext Kontext

Madchen |8.75 7.13 7.50 8.13

Jungen [8.13 5.71 8.50 6.63

Fortbildung ,Heterogenitat und besondere Begabungen*

Folie 6 ) )
,Klassenarbeit“ — Noten in

i Abhangigkeit vom Kontext

= Mittelwert positiver
Kontext: 8.22
(nahe an 3)

= Mittelwert negativer
Kontext: 6.94
(nahe an 3-)

= Ein signifikanter
Mittelwertsunterschied
auf dem
4,4% - Niveau

Absolute Werte

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*
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Folie 7 _ _
,Klassenarbeit“ — Noten in
i Abhangigkeit vom Geschlecht
= Mittelwert Junge:
‘ 7.29 (nahe an 3-)
= Mittelwert Madchen:
£ 7.88 (nahe an 3)
~, = kein signifikanter
“™  Mittelwertsunterschied
Fortbildung ,Heterogenitat und besondere Begabungen®
Folie 8 _ _
~Klassenarbeit“ — Noten in
i Abh&ngigkeit vom Schriftbild
= Mittelwert schlechtes
Schriftbild:
7.69 (nahe an 3)
= Mittelwert gutes
§ Schriftbild:
: 7.48 (zwischen 3-
! und 3)
= kein signifikanter
Mittelwertsunterschied
Fortbildung ,Heterogenitat und besondere Begabungen*
Folie 9
i ,Klassenarbeit*
s Fazit:
Es gibt Einflisse auf die Notengebung,
die nichts mit reiner Leistung zu tun
haben.
= Wir alle haben Voreinstellungen.
Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*
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Folie 10

i Reflexion

= Nutzen und Schaden von Schemata,
Voreinstellungen, Vorurteilen?

= ...nicht ausschliel3lich negativ
konnotiert

= ...Setzen Kapazitaten frei >
Vereinfachung, Erleichterung

= ...negativ dann, wenn man jemandem
aufgrund der Vorurteile Unrecht tut

Fortbildung ,Heterogenitat und besondere Begabungen*

Folie 11

i Kognitionen & Emotionen

= Zu ein und demselben Kind existieren
unterschiedliche Theorien — je nach
Perspektive der Betrachtung.

Fortbildung ,Heterogenitat und besondere Begabungen*

Folie 12

i Kognitionen & Emotionen

= Wie kommen diese divergierenden
Sichtweisen zustande?

» Unterschiedliche Tendenzen der Einstellung

= Wo kénnte meine Theorie, meine Einstellung
hinfihren? Fir die Klasse? Fir das Kind? Fur
mich selbst?

= Passt die Theorie zu mir? Zu meinen Zielen
und Wertvorstellungen als Lehrperson?

= Ist diese Theorie konstruktiv?

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*
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Folie 13

i Kognitionen & Emotionen

= Lehrer-/Elternsicht

= Unterschiedliche Perspektiven fiihren zu
verschiedenen Beschreibungen ein und
derselben Person

= Ausmal affektiver Einfliisse auf das Urteil!

= ,Brille” aus personlichen Erfahrungen,
Erwartungen, Wiinschen, Motivationen;
besonders Emotionen farben Urteil

= Die jeweiligen Urteile sind handlungsleitend.

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*

Folie 14
Mdgliche Aufgaben und
Konsequenzen bisher:

= interdisziplinarer Austausch,
Erfahrungsaustausch, Kompetenzaustausch
auf verschiedenen Ebenen

= Zusammenarbeit zwischen
Begabungsforschung und —férderung
- Erziehungswissenschaft, Fachdidaktik

= Zusammenarbeit innerhalb der Schule
zwischen einzelnen Kolleginnen und Kollegen,
im Team

= intensivere Betrachtung jedes einzelnen
Kindes

Fortbildung ,Heterogenitat und besondere Begabungen*
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Folie 1

Heterogenitat
und
besondere Begabungen

Fortbildung fur Lehrerinnen und
Lehrer

© Kerstin Sperber & Barbara Reichle

Folie 2

i Block 4

»Risikogruppen® —
Welche Méglichkeiten habe ich als
Lehrperson?

Herzlich Willkommen!

Fortbildung ,Heterogenitat und besondere Begabungen*

Folie 3 _
Schulische

i Unterforderung

Nach kurzer Zeit:
= Interesse am Lernstoff lasst nach
= Lern- und Arbeitsmotivation lassen nach

= Schuler machen bewusst Fehler (besonders
Méadchen)

= Konzentrationsféhigkeit lasst nach, Flichtigkeitsfehler
besonders bei Routineaufgaben

= Arbeitshaltung lustlos

= Impulskontrolle nimmt ab, kleine )
Meinungsverschiedenheiten I6sen heftige
Gefuhlsreaktionen aus

= Tagtrdume (vgl. Huser, 2001, S. 20f)

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*
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Folie 4

Folie 5

Folie 6

Schulische
Unterforderung

+

Reaktionen seitens der Lehrperson:

solche Verhaltensweisen grundséatzlich ernst
nehmen

rasch handeln

Kind aus der Unterforderungssituation
befreien, gemeinsam mit Kind und seinen
Eltern nach Losungen suchen

(= systemische Denkweise)

Zusammenarbeit aller Beteiligten wichtig

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*

Schulische
Unterforderung

¥

nach langerer Zeit der Unterforderung:

starke Schulunlust / Leistungsverweigerung
Verlust von Selbstvertrauen

haufiges allgemeines Kranksein
Energieverlust und apathisches Verhalten
Schlaf- und Essstdrungen

chronische Kopf- und Bauchschmerzen,
andere psychosomatische Stérungen

Verschwinden dieser Symptome wahrend der
Ferien

Fortbildung ,Heterogenitat und besondere Begabungen*

Schulische
Unterforderung

+

Unterschiedliche Reaktionsweisen
fir Madchen und Jungen:

MADCHEN

= Traurigkeit, Schuld, Wertlosigkeit,

Hoffnungslosigkeit

= ziehen sich zuriick
= richten den Zorn gegen sich selbst
= werden depressiv statt sich gegen die

ausweglose Situation zu wehren

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*
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Folie 7 _
Schulische

i Unterforderung

Unterschiedliche Reaktionsweisen
far Madchen und Jungen:

JUNGEN

= Zorn gegen die AuBBenwelt, Aggressionen
gegen Schulkameraden und / oder
Familienangehorige

= Klassenclown
= stéren den Unterricht
(vgl. insgesamt Huser, 2001, S. 20f)

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*

Folie 8

i Geschlechter-Stereotype

= geschlechtsspezifische Unterschiede in
den Verhaltensweisen

= geschlechtsspezifische Effekte im
Zusammenhang mit
Begabtenférderung:

Fortbildung ,Heterogenitat und besondere Begabungen*

Folie 9

i Geschlechter-Stereotype

= (Hoch-)Begabung wird bei Madchen
seltener und zudem spéater entdeckt als
bei Jungen.

= Warum? Schlie3lich werden doch
besonders begabte Madchen und
Jungen in ungefahr gleicher Haufigkeit
geboren?

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*
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Folie 10

:-‘ Geschlechter-Stereotype
Eine mogliche Erklarung:

Traditionelle Stereotype scheinen immer noch
ab und an zu wirken.

» Geschlechtsspezifische Sozialisation pragt
schon friih das Verhalten.

= Madchen haben z.B. durch Vorbilder,
Geschichten und Medien gelernt, ihre Wut
zurtickzuhalten,

= Jungen werden von der Umwelt aufgefordert,
keine Trauer und Angst zu zeigen, sondern wie
ein ,richtiger Mann“ zu kampfen.

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*

:-‘ Geschlechter-Stereotype

= Traditionelle Stereotype wirken — wie auBert
sich dies konkret?

= Was konnte dazu fuhren, dass besonders
begabte Madchen ihr Potential weniger gut
verwirklichen kdnnen, als besonders begabte
Jungen? (vgl. Heller, 2001; Feger & Prado,
1998; bmbf, 2001)

Folie 11

Fortbildung ,Heterogenitat und besondere Begabungen*

:-‘ Geschlechter-Stereotype

1. Aspekt:

= Madchen haben oft ein geringeres
Selbstvertrauen in ihre eigene
Leistungsfahigkeit als Jungen,

= halten sich selbst fur ,weniger gut®,
fuhren ihre guten Noten allein auf Fleil3
und Anstrengung zurtick, nicht auf
madgliche Begabung.

Folie 12

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*
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Folie 13

i Geschlechter-Stereotype

2. Aspekt:

= Viele begabte Madchen verfuigen Uber ein breiter
geféachertes Interessensspektrum als Jungen.

= Jungen haben haufig frih ein Spezialgebiet und
arbeiten zielstrebig in diesem Bereich, Madchen
haben oft viele verschiedene Interessen, die sie
gleichzeitig zu verfolgen.

= Vielseitigkeit kann mit dazu beitragen, dass Madchen
in einzelnen Fachern nicht die gleichen
Spitzenleistungen erbringen wie Jungen.

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*

Folie 14

i Geschlechter-Stereotype

3. Aspekt:

= Viele Eltern scheinen immer noch an der
intellektuellen Forderung ihrer S6hne starker
interessiert zu sein als an der ihrer Téchter
und

= halten Hochbegabung bei einem Jungen
wahrscheinlicher als bei einem Madchen.

= So bleibt die besondere Begabung vieler
Madchen einfach unbemerkt.

Fortbildung ,Heterogenitat und besondere Begabungen*

Folie 15

i Geschlechter-Stereotype

4. Aspekt:

= Ma&dchen neigen dazu, sich stérker an die Gruppe
anzupassen, sind sensibler gegentber sozialen
Signalen, haben stérker das Bedurfnis als Jungen, auf
keinen Fall ,anders” zu sein.

= Sie verstecken ihre Fahigkeiten, zeigen nicht, was sie
wissen und kdénnen, um nicht aus der Gruppe heraus
zu stechen.

= Jungen fehlt einerseits haufig diese Fahigkeit zur
Anpassung, andererseits neigen sie aber auch eher
dazu, nicht mit Riickzug und Resignation gegen
Unterforderung anzugehen, sondern mit Rebellion
und offener Verweigerung.

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*
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Folie 16

i Geschlechter-Stereotype

= Wie kdnnte man als Lehrperson gegen diese
geschlechtsspezifischen Unterschiede
angehen?

= Sozialpsychologische Untersuchungen haben
gezeigt, dass die Entwicklung starrer
Geschlechterrollen durch kognitiv
ausgerichtete Interventionen gunstig
beeinflusst werden kann. @

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*

Folie 17

Geschlechter-Stereotype @

gunstige Ergebnisse:

= wenn Kinder dazu angehalten werden,
geschlechtsspezifische Informationen zu
hinterfragen (z.B. Berufswahl: einzig
Interesse und Lernbereitschaft
ausschlaggebend, um gute Bauingenieure
oder gute Friseure zu werden)

= wenn kognitive Fahigkeiten, insbesondere
Urteilsfahigkeiten der Kinder trainiert werden,
so dass z.B. Trugschlisse bewusst werden

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*

Folie 18
Geschlechter-Stereotype
i Kommentierungstechniken

m Aspekt: Madchen haben oft ein geringes
Selbstvertrauen in ihre eigene
Leistungsbereitschaft:

= Ansatzpunkt: mit Hilfe von bestimmten
Kommentierungen bzw.
RUckmeldungen seitens der Lehrperson
lassen sich solche ungiinstigen
Ursachenzuschreibungen positiv beeinflussen
(Reattribution, vgl. Ziegler & Heller, 1997;
Heller & Ziegler, 2001).

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*
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Folie 19 Geschlechter-Stereotype

i Kommentierungstechniken

(nach Ziegler & Heller, 1997; Heller & Ziegler, 2001)

= Reattributionstraining — was bedeutet das?

= Forschergruppe um den Minchner Prof.
Heller fand im Rahmen eines Projektes
heraus:

= Es gibt Unterschiede zwischen Jungen und
Madchen im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Bereich.
Benachteiligung der M&dchen konnte
bestéatigt werden.

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*

Folie 20
Geschlechter-Stereotype
Kommentierungstechniken

Geschlechtsunterschiede sind
hauptsachlich auf unglnstige
selbstbezogene Kognitionen der Médchen
zurtick zu fohren:

= wenig motivations- und selbstwertférderlicher
Attributionsstil

= mangelndes Selbstvertrauen
= geringes Fachinteresse

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*

Folie 21
Geschlechter-Stereotype
i Kommentierungstechniken

= Attributionen =
Ursachenzuschreibungen,
Ursachenerklarungen von
Handlungsergebnissen, hier: von
Leistungsergebnissen der Schillerinnen
und Schler

= Attributionsmuster sind erlernbar

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*
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Folie 22

= Antwort auf die Befunde:
speziell auf die Situation der Madchen
zugeschnittenes Reattributionstraining

= fUhrt zu einer dauerhaften Verbesserung der
selbstbezogenen Kognitionen der Madchen
(Wirksamkeit in mehreren Studien bestatigt,
sowohl bei Schilern als auch Studierenden)

= Reattributionen im Unterricht:
verbal und schriftlich

Geschlechter-Stereotype
Kommentierungstechniken

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*

Folie 23

Geschlechter-Stereotype
Kommentierungstechniken

= Theoretische Grundlage: Determinanten
des Leistungsverhaltens (Weiner):

internal

external

stabil Fahigkeit

Aufgaben-
schwierigkeit

variabel Anstrengung

Zufall

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*

Folie 24

Begabung

= intern variabel:
Anstrengung

Schwierigkeit

= extern variabel:
Zufall

= externe stabile GroRe:

Geschlechter-Stereotype
Kommentierungstechniken

= interner stabiler Verursachungs-Faktor:

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*
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Folie 25

Folie 26

Folie 27

Geschlechter-Stereotype
Kommentierungstechniken

Basis Reattribution:

Lehrpersonen werden tber
geschlechtsspezifische Attributionsstile

aufgeklart

setzen im Unterricht Strategie ein:
Misserfolge werden variabel oder
external attribuiert, Erfolge internal

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*

Geschlechter-Stereotype
Kommentierungstechniken

Ziel:

leistungsforderliche Einstellungen

vermitteln

nicht: unrealistisches
Fahigkeitsselbstkonzept suggerieren,
unrealistisch Gberhohte
Leistungserwartungen wecken

Fortbildung ,Heterogenitat und besondere Begabungen*

Kommentierungstechniken
- verbale Riuckmeldungen -

erfolgreicher
Unterrichtsbeitrag:

direkt Fahigkeiten/Begabung
des Schilers hervorheben
(,Das Thema liegt Dir
offensichtiich. )
Konsistenzinfo geben (,,Das
hast Du wieder gut
gemacht!”)

Konsensusinfo geben
(,..-damit haben die meisten
Schiiler Schwierigkeiten. “)

= nicht erfolgreicher
Unterrichtsbeitrag

= direkt auf mangelnde
Anstrengung verweisen
(,Das musst Du Dir
nochmals durchlesen.“)

= Konsensusinformation
geben, damit Misserfolg die
Bedeutung nehmen (,Damit
haben die meisten Schiiler
Schwierigkeiten. “)

= Distinktheitsinformation
geben (,Das andere Thema
liegt Dir wohl besser*”)

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*
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Folie 28

Kommentierungstechniken

* - Hintergrund (Kelley) -

= Individuen verfiigen bei der Erklarung
von Ereignissen Uber 3 Optionen: Sie
schreiben die Ereignisse entweder

= der Person,

= der Entitat (Objekte oder Personen, auf
die eine betreffende Person reagiert)

= oder besonderen Umstéanden zu.

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*

Folie 29

Kommentierungstechniken

i - Hintergrund -

Beispiel:

= Handlungsergebnis: Peter hat eine schlechte
Note in Mathematik geschrieben.

= Attribution auf die Person: Peter ist
mathematisch unbegabt.

= Attribution auf die Entitat: Die Schulaufgabe
war sehr schwierig.

= Attribution auf die Umsténde: Peter hatte
Pech.

Fortbildung ,Heterogenitat und besondere Begabungen*

Folie 30

Kommentierungstechniken

i - Hintergrund (Kelley) -

= Um zu einer der Erkldrungen zu gelangen, nutzen
Personen 3 Informationsklassen:

= Konsensusinformation (Wie verhalten sich andere
Personen gegenlber der gleichen Entitat?)

= Distinktheitsinformation (Wie verhalt sich die
betreffende Person gegentber anderen Objekten?)

= Konsistenzinformation (Wie verhalt sich die Person zu
verschiedenen Zeiten & unter verschiedenen
Umstanden gegeniber dem Objekt?)

Fortbildung ,Heterogenitat und besondere Begabungen®
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Folie 31

- Hintergrund -

i Kommentierungstechniken

Beispiel:
= Handlungsergebnis: Peter hat eine schlechte
Note in Mathe geschrieben.

= Konsensusinformation: Jeder/Niemand hat
eine schlechte Mathematikarbeit geschrieben.

= Distinktheitsinformation: Peter ist in anderen
Fachern gut/schlecht.

s Konsistenzinformation: Peter schreibt
stets/nie schlechte Noten in Mathematik.

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*

Folie 32

Kommentierungstechniken
- schriftliche Rickmeldungen -

= erfolgreiche = nicht erfolgreiche Bearbeitung
Aufgabenbearbeitung = Du hast wie einige andere

= Obwohl Du nicht sehr nicht die richtige Formel
zuversichtlich warst, dass Du gewdéhlt
die Aufgabe losen kannst (Konsensusinformation).
(Anspielung auf falsche = Schaue Dir das Ubungsbeispiel
Erwartung), im Buch nochmals an. Rechne

= hast Du auch diese Aufgabe die Beispielaufgaben durch,
wieder vollkommen richtig dann wird Dir die Berechnung
geldst (Konsistenzinformation). xy schnell klar werden

= Das Thema liegt Dir (Aufforderung zur
offensichtlich Anstrengung, wodurch
(Fahigkeitszuschreibung). Kompetenz erreichbar ist).

Quelle Kommentierungstechniken: Heller, 2001; Ziegler & Schober, 2001

Fortbildung ,Heterogenitat und besondere Begabungen*

Folie 33
Umgang mit
i hochbegabten Madchen

= Tipps nach BMBF, 2001, S. 63f.

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*
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Folie 34 ] )
Minderleistende/

i Underachiever

Vorweg: Es gibt nicht den Underachiever.

= Definitionen: Gemeinsamkeit:
Fahigkeiten eines Menschen in Bezug zu
seinen Leistungen, die unter seinem Potenzial
liegen.

= aber keine einheitlichen Terminierungen

Begriffsbestimmung soll hier jedoch auch
nicht schwerpunktmaRig thematisiert werden

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*

Folie 35 ) )
Minderleistende/

i Underachiever

= Im Rahmen der Férderung besonders
begabter Kinder ist es wichtig zu wissen, dass
es eine spezielle Gruppe von besonders
Begabten gibt, die unter ihrem eigentlichen
Niveau arbeiten (die sich ,tarnt* (Huser,
2001).

m Als Lehrperson sollte man Mdéglichkeiten
haben, Minderleister in den Klassen zu
erkennen, sie zu verstehen und mit ihnen
umgehen zu kdnnen.

Fortbildung ,Heterogenitat und besondere Begabungen*

Folie 36 _ _
Minderleistende/

i Underachiever

= Typische Profile von Minderleistern
und was Sie als Lehrpersonen tun
kénnen (Checkliste aus Huser, 2001,
S. 25-28).

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*
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Folie 37 ) )
Minderleistende/

i Underachiever

9 Tipps gegen minderleistendes Verhalten (nach Huser, 2001):

= 1. erkennen, zu welchem Profil von Minderleister das Kind
gehdrt; entsprechende Begleitung

= 2. Aufmerksamkeit auf das Positive lenken

= 3. in der Klasse beziiglich der Schwierigkeiten der Kinder
diskret sein

4. Erfolge ermdglichen

5. Interesse des Kindes wecken

6. auf Erfolg aufbauen

7. abwechslungsreichen Unterricht gestalten

8. ,echtes” Lernen ermdglichen mit Bezug zum Leben
9. Lernstoff individuell anpassen

Fortbildung ,Heterogenitat und besondere Begabungen*

Folie 38 )
Mdogliche Schwéachen besonders

i begabter Kinder dartber hinaus:

= grofer Ehrgeiz und Schwierigkeiten, mit
konstruktiver Kritik umzugehen
Hilfestellung: Anstrengungsbereitschaft und
Belastbarkeit aufbauen

= Ehrgeiz und Perfektionismus, dadurch
Selbstkritik und Unzufriedenheit mit eigenen
Leistungen, ohne einzugestehen, dass Leistung
durch Ubung verbessert werden kénnte
Hilfestellung: Sinnhaftigkeit von Erproben und
Ausprobieren zeigen, Lernstrategien vermitteln

= Stress
Hilfestellung: Entspannungsstrategien
und —techniken vermitteln

Fortbildung ,Heterogenitat und besondere Begabungen*

Folie 39 _ _
Wider Langeweile,

i unangenehme Routinen

= Bedingungen, die intrinsische
Motivation steigern kénnen:

= hohe Anforderungen, abgestimmt auf
die eigenen Fahigkeiten

= Wahlfreiheit und Autonomie

= eindeutige Ruckmeldungen zur eigenen
Tatigkeit

= klare Ziele und kreative Anteile im Tun

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*
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Folie 40 ] )
Wider Langeweile,

i unangenehme Routinen

= Flow:

= Begriff gepragt von Csikszentmihalyi,
ungarisch-amerikanischer Soziologe und
Psychologe

= Erlebniszustand gliickseligen Einklangs

= Zustand von héchster Motivation und
Erflllung

= (als Gegenpol zu Unterforderung und
Langeweile)

Fortbildung ,Heterogenitét und besondere Begabungen*

Folie 41 _ _
Wider Langeweile,

i unangenehme Routinen

= Sieben typische Elemente (Charakteristika und Bedingungen)
von Flow:

= ,Verschmelzen mit der Aktivitat“ — Einssein mit sich und der
Sache

= hohe Anforderungen sind mit hohen Fahigkeiten im
Gleichgewicht (Balance von Anforderung und Fahigkeit)

= Zentrierung der Aufmerksamkeit auf ein begrenztes Feld
= Selbstvergessenheit und Aufhebung des Zeitgefihls

= Bestimmungsrecht Uber das eigene Handeln und das Umfeld —
Kreativitat

= klare Zielvorgabe und Riickmeldung
= autotelisches Tun

(vgl. Huser, 2001; Csikszentmihalyi, 2002)

Fortbildung ,Heterogenitat und besondere Begabungen*
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