Umgang mit hochbegabten Schilern — mit Férderungsmadglichkeiten problematischen
Entwicklungen entgegentreten

1. Einleitung

Das Thema Hochbegabung fuhrte in Deutschland lange Jahre ein Schatten-
dasein. Erst seit der ,World Conference for Gifted and Talented Children® im
Jahre 1985 in Hamburg, erregte das Thema die Aufmerksamkeit der
Offentlichkeit (vgl. Stapf, 2008: 9). Besonders Eltern Hochbegabter duRerten
vermehrt den Wunsch nach einer angemessenen Forderung der speziellen
Bedurfnisse ihrer Kinder und Aufklarung Uber den richtigen Umgang mit der
Hochbegabung. Aus dieser Notwendigkeit heraus haben sich zahlreiche

Vereine, Beratungsstellen und Selbsthilfegruppen gegrindet.

.Hochbegabung ist ein Geschenk der Natur an die Gesellschaft.“ (Karl Heinrich
Marx 1818-1883, zit. n. http://www.speybridge.de/?p=263, 26.8.2008)

Wie in dem Zitat von Marx uberwiegt in der Bevolkerung die Vorstellung von
hochbegabten Menschen als leistungsstarke und hochmotivierte Genies, die in
der Schule von Natur aus ausschlieBlich sehr gute Leistungen vollbringen und
denen eine spatere erfolgreiche berufliche Karriere prognostiziert wird. Leider
entspricht dies in vielen Fallen nicht der Realitat, da eine Hochbegabung
gewisse Schwierigkeiten mit sich bringen kann.

Welche Faktoren fur diese moglichen problematischen Entwicklungen
verantwortlich sind und wie diesen Kindern und Jugendlichen entsprechend
ihrer Fahigkeiten mit Fordermdglichkeiten geholfen werden kann ist Thema
dieser Arbeit.

Dabei liegt ein besonderes Augenmerk bei den unentdeckten Hochbegabten

und den daraus resultierenden moglichen Schwierigkeiten.

Circa 2% aller Kinder in Deutschland sind weit Gberdurchschnittlich intellektuell
befahigt und gelten somit als hochbegabt (vgl. BMBF, 2003: 15). Das heif’t, an
einer Schule mit 1000 Schulern befinden sich ca. 20 Hochbegabte. Es handelt
sich hierbei um eine Minderheit. Aber auch Minderheiten verdienen es
respektvoll behandelt und mit ihren Bedirfnissen beachtet zu werden sowie

eine angemessene Forderung zu erhalten.


http://www.speybridge.de/?p=263
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Sozialpadagogen konnen in ihren unterschiedlichen Arbeitsbereichen wie
beispielsweise in der Schulsozialarbeit, in Kindergarten und Jugendtreffs mit
hochbegabten Kindern und Jugendlichen konfrontiert werden, daher betrifft das
Thema Hochbegabung auch das Berufsfeld der Sozialpadagogen. Demnach ist
Hochbegabung nicht nur ein Thema, womit sich Lehrer und Psychologen

befassen missen.

Der erste Teil der Arbeit beschaftigt sich mit dem Begriff der Hochbegabung.
Um zu einer Klarung des Begriffs zu gelangen, erfolgt zundchst ein Uberblick
uber relevante Begriffe und Theorien, welche im Zusammenhang mit der
Hochbegabung stehen. AnschlieBRend werden einige Definitionen der
Hochbegabung aufgezeigt. Das Kapitel schliet mit der Darstellung der
bedeutendsten Modellvorstellungen zur Hochbegabung ab.

Im zweiten Teil wird auf die verschiedenen Identifikationsmethoden
eingegangen.

Der dritte Teil befasst sich mit moglichen Entwicklungsproblemen
Hochbegabter.

Darauf aufbauend thematisiert der vierte Teil verschiedene Foérderungs-
moglichkeiten im schulischen und aulerschulischen Bereich.

Der funfte Teil widmet sich der Hochbegabtenberatung. Jedes Kapitel schlief3t
mit einer kritischen Zusammenfassung ab.

Die Arbeit schlief3t mit einer Zusammenfassung und dem Fazit der Autoren,

indem der Bezug zur Sozialen Arbeit deutlich wird.

Diese Diplomarbeit beschrankt sich in ihrer Ausarbeitung auf Schuler aller
Jahrgangsstufen von der Grundschule bis zum Gymnasium, von der
Einschulung bis zum Schulabschluss.

Spezielle Bereiche wie zum Beispiel geschlechtsspezifische Unterschiede oder
behinderte Hochbegabte finden in der Arbeit keine Relevanz, da dies den

Rahmen der Arbeit Uberschreiten wiirde.

Aus Grunden der besseren Lesbarkeit wird ausschlieRlich die maskuline Form
einzelner Begrifflichkeiten benutzt. Hiermit soll der feminine Bezug jedoch nicht

vernachlassigt werden.
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2. Was ist Hochbegabunqg?

In diesem Kapitel wird der Begriff der Hochbegabung definiert. Zu dem
Hochbegabungsbegriff gibt es in der Forschung eine nahezu unubersichtliche
Vielfalt an Variationen, die die Hochbegabung zu bestimmen versuchen. Um ein
fundierteres Verstandnis dieses Begriffes zu erlangen, missen grundsatzliche
Begriffe wie Begabung, Intelligenz und Kreativitat, welche fur das Verstandnis
des Hochbegabungsbegriffes notwendig sind, aufgegliedert werden und
gegenuber dem Hochbegabungsbegriff abgegrenzt werden. Daran
anschlielend kann die Hochbegabung fir diese Arbeit definiert werden.

Bevor ein geeigneter Umgang mit hochbegabten Schulern und dessen
Forderungsmoglichkeiten aufgezeigt werden koénnen, ist es wichtig

hochbegabte von nicht hochbegabten Schulern definitorisch abzugrenzen.

2.1 Begabung

Es gibt keine eindeutige Definition des Begriffs Begabung. In der Literatur
werden die Begriffe Begabung und Intelligenz oft deckungsgleich benutzt (vgl.
Stapf, 2003: 18). Fur diese Arbeit ist es jedoch sinnvoll diese Begriffe
unterschiedlich zu definieren. Im Allgemeinen kann Begabung als eine
Disposition (Anlage) zu bestimmten Leistungen aufgefasst werden (vgl. Schulte
zu Berge, 2005: 10). In der Psychologie wird Begabung als eine
Eignung/Fahigkeit gesehen, um z. B. eine Sprache leicht zu lernen oder ein
Musikinstrument spielen zu konnen. Dies zeigt, dass verschiedene
Begabungsformen existieren (vgl. Heller, 2008: 9).
.Dem derzeitigem Forschungsstand entsprechend lassen sich flnf
Begabungsbereiche unterscheiden, die als relativ unabhangig voneinander
gelten:

- Intellektuelle Fahigkeit (Intelligenz),

- Soziale Fahigkeit (interpersonale Kompetenz),

- Musische Fahigkeit (Musikalitat),

- Bildnerisch-darstellende Fahigkeit,
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- Psychomotorisch-praktische Fahigkeit.” (Stapf, 2003: 18)

Daraus lasst sich zusammenfassen, dass Begabung ein angeborenes Potential
ist, dass sich in einem wechselseitigen Interaktionsprozess mit Einflussen der

sozialen Umwelt individuell entwickelt (vgl. Heller, 2008: 11).

Mit dem Begabungsbegriff werden in der Literatur vor allem die kognitiven
Fahigkeiten angesprochen (vgl. Trautmann, 2005: 8). Diese Aspekte der
intellektuellen Begabung werden als konvergentes Denken bezeichnet. Der
Begriff des konvergenten Denkens wurde durch Guilford gepragt (vgl. Heller,
2008: 36).

Die Begabung ist ein theoretisches Konstrukt und kann nicht direkt durch eine
Messung sichtbar gemacht werden. Begabung ist nur anhand einer bestimmten

Leistung beobachtbar (vgl. Rohrmann/Rohrmann, 2005: 41).

Wie aus Begabung Leistung wird, ist eine der zentralen Fragen der
Begabtenforderung und daher auch Gegenstand zahlreicher
Hochbegabungsmodelle. Diese Modelle sind somit im Folgenden

Kernbestandteile dieser Arbeit.

2.2 Intelligenz

Eine hohe Intelligenz wird als das Hauptmerkmal von Hochbegabung betrachtet
(vgl. Cropley/McLeod/Dehn, 1988: 37), was oftmals mit der intellektuellen
Begabung gleichgesetzt wird (vgl. Trautmann, 2005: 9). Intelligenz ist ein von
Wissenschaftlern gepragter Begriff, also ein Konstrukt zur Beschreibung der
kognitiven Fahigkeiten, das heilt Fahigkeiten der Informationsaufnahme und
Informationsverarbeitung (vgl. BMBF, 2003: 14).

Wie bereits bei dem Begriff der Begabung gezeigt wurde, leidet auch die
Begrifflichkeit der Intelligenz unter vielen Zuschreibungen, so dass eine
allgemein  gulltige  Definition nicht gefunden werden kann (vgl.

Rohrmann/Rohrmann, 2005: 30). Jede Intelligenzdefinition zielt auf einen
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anderen Intelligenzaspekt. Unter den Forschern herrscht jedoch Einigkeit
darlber, die Intelligenz als eine Fahigkeit zu sehen, sich neuen Aufgaben,
Problemsituationen oder Umweltbedingungen 6konomisch anzupassen (vgl.
Trautmann, 2005: 9). Viele der anzutreffenden Definitionen von Intelligenz, die
wie bereits erlautert, als nicht allgemeinglltig angesehen werden konnen,
gehen auf den Psychologen William Stern im Jahre 1928 zurlck (vgl. Schulte
zu Berge, 2005: 3):

.Intelligenz ist die personale Fahigkeit, sich unter zweckmalRiger Verfliigung
Uber Denkmittel auf neue Forderungen einzustellen” (Stern, 1928; zit. n. Feger,
1988: 61).

Mit dieser kurzen Definition werden nicht alle Aspekte der Intelligenz erfasst. Es
existieren unterschiedliche Intelligenzmodelle, die sich mit der Beschreibung
und dem inneren Aufbau von Intelligenz befassen. Im Folgenden werden einige
bedeutende Intelligenzmodelle, auf deren Grundlage verschiedene

Intelligenztests basieren, vorgestellt.

Die Theorie der Allgemeinintelligenz nach Spearman

Der Englander Spearman entwickelte 1904 als erster unter Anwendung der
Faktorenanalyse das Generalfaktor-Modell (vgl. Schulte zu Berge, 2005: 4),
was als eines der bedeutendsten Modelle zur Erklarung von Intelligenz
angesehen wird (vgl. Rohrmann/Rohrmann, 2005: 32).

In diversen Untersuchungen fand er heraus, dass die Werte aus verschiedenen
Intelligenztests hoch miteinander korrelieren und zog daraus die Erkenntnis,
dass es einen Faktor allgemeiner Intelligenz gibt, den sogenannten g-Faktor
oder Generalfaktor, der jeder Intelligenzleistung zugrunde liegt (vgl.
Cropley/McLeod/Dehn 1988: 57 f.). Er erganzte seine Theorie durch
Spezialfaktoren (s-Faktoren), mit denen spezielle Leistungen erfasst werden
(vgl. Feger, 1988: 62). Nach Spearman bewirken diese beiden Faktoren im

Zusammenhang das Leistungsniveau (vgl. Cropley/McLeod/Dehn, 1988: 58).
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Abbildung 1: Die Theorie der Allgemeinintelligenz nach Spearman (vgl. Tucke,
2005: 25)

Spearmans Generalfaktor-Modell diente in den darauf folgenden Jahren vielen
Intelligenztheorien, Intelligenztests und auch einigen Hochbegabungskonzepten

als Grundlage (vgl. Rohrmann/Rohrmann, 2005: 32).

Die Theorie der geistigen Primarfahigkeiten nach Thurstone

Thurstone trennte sich von der Theorie eines allgemeinen Intelligenzfaktors
(Holling/Kanning, 1999: 27). Im Unterschied zu Spearman beschrieb er anhand
seiner Faktorenanalysen Intelligenz in sieben voneinander unabhangigen
Faktoren, die sogenannten Primarfaktoren (vgl. Schulte zu Berge, 2005: 4;
Tacke, 2005: 24). Hierbei handelt es sich um folgende sieben
Intelligenzdimensionen:

- Rechenfahigkeit

- Wortflussigkeit

- Wortverstandnis

- Merkfahigkeit/Gedachtnis

- logisches Denken

- raumliches Denken

- Wahrnehmungsgeschwindigkeit (vgl. Cropley/McLeod/Dehn, 1988: 59).
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Seit Thurstones Theorie ist bekannt, dass sich Begabung in unterschiedlichen
Schwerpunkten ausdrtckt, und diente als Grundlage fur die Entwicklung vieler

neuer Intelligenztests (vgl. Feger, 1988: 64).

Die Zwei-Faktoren-Theorie von Cattel

Cattel greift auf Spearmans Modell zuriick und unterscheidet zwischen zwei
Intelligenzformen, der fluiden und der kristallinen Intelligenz (vgl. Tucke, 2005:
25). Beide Intelligenzformen werden als Generalfaktor aufgefasst (vgl. Feger,
1988: 64).

Fluide Intelligenz definiert er als eine weitgehend angeborene bzw. erbbedingte
und durch Umwelterfahrungen nicht beeinflussbare Intelligenz, die sich auf
grundlegende Denkprozesse bezieht, welche fur die Informationsverarbeitung
erforderlich ist (vgl. Rohrmann/Rohrmann, 2005: 32).

Die kristalline Intelligenz hingegen umfasst alle Fahigkeiten, die im Laufe des
Lebens erlernt und durch die Umfeld bzw. Kultur bestimmt werden (vgl.
Holling/Kanning, 1999: 27). Genauer ausgedruckt ist die kristalline Intelligenz
das Endprodukt dessen, was fluide Intelligenz und Schulbesuch gemeinsam
hervorgebracht haben (vgl. Klauer, 1998: 209). Die kristalline Intelligenz bleibt
auch im hoheren Alter weitgehend konstant, wahrend die fluide Intelligenz mit
zunehmendem Alter kontinuierlich absinkt (vgl. Tucke, 2005: 26). Die Theorie
der fluiden wund kristallinen Intelligenz gilt bis heute als eine der
einflussreichsten in der Hochbegabungsforschung (vgl. Rohrmann/Rohrmann,
2005: 32).

Das dreidimensionale Intelligenzstrukturmodell nach Guilford

Guilford nahm dabei Abstand von der Annahme einer Generalintelligenz (vgl.
Urban, 1982: 25) und entwickelte in den sechziger Jahren ein
dreidimensionales Intelligenzstrukturmodell (Faktorenmodell) (vgl. Feger, 1988:
58 f). Er verstand unter Inteligenz eine Sammlung von
Verarbeitungsprozessen (Operationen), die unterschiedliche Arten von
Informationen (Inhalte) verarbeiten, die schlieRlich zu unterschiedlichen Arten
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von Ergebnissen (Produkte) fuhren (vgl. Cropley/McLeod/Dehn, 1988: 59). Die
drei Intelligenzdimensionen sind:
- Operationen (Kognition, Gedachtnis, konvergentes Denken (Intelligenz),
divergentes Denken (Kreativitat) und Werten/Urteilsfahigkeit),
- Inhalte (figurale, symbolische, semantische und verhaltensbezogene)
und
- Produkte (Einheiten, Klassen, Beziehungen, Systeme, Transformationen

Implikationen).
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Abbildung 2: Das dreidimensionale Intelligenzstrukturmodell nach Guilford (vgl.

Feger, 1988: 59)

Diese Faktoren sind untereinander beliebig kombinierbar, so dass sie 150
Einzellfaktoren der Intelligenz umfassen (vgl. Cropley/McLeod/Dehn, 1988: 59;
Schulte zu Berge, 2005: 5).

Guilford war der erste, der zu dem konvergenten Denken auch das divergente
Denken in seinem Modell einfihrte (vgl. Schulte zu Berge, 2005: 5). Das

konvergente Denken wird meist als Intelligenz und das divergente Denken als
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Kreativitdt bezeichnet (Trautmann, 2005: 9). Seither flieRt die Kreativitat in die

Intelligenzforschung mit ein (vgl. Feger, 1988: 66).

Die Theorie der multiplen Intelligenzen nach Gardner

Gardner vertritt in seiner Theorie der multiplen Intelligenzen die Ansicht von
mindestens sieben voneinander weitgehend unabhangigen Intelligenzformen
(vgl. Stapf, 2008: 21).

Hierbei handelt es sich um folgende Fahigkeitsbereiche (Intelligenzen®):

- die linguistische

- die mathematisch-logische,

- die raumliche,

- die korperlich-kinasthetische (d.h. die Fahigkeit einer Person ihren
Korper so einzusetzen, dass dadurch Probleme gelést werden kdnnen,
oder etwas Neues produziert werden kann, zum Beispiel Sportler,
Tanzer oder Chirurgen)

- die musikalische,

- die interpersonale (emotionale)

- und die intrapersonale (soziale) Intelligenz (vgl. Rohrmann/Rohrmann,
2005: 33; Huser, 2004: 9).

Gardner geht Uber ein Verstandnis von Intelligenz Uber geistiger Fahigkeit
hinaus (vgl. Holling/Kanning, 1999: 31) und flgt in seine Theorie die soziale und
emotionale Intelligenz hinzu, die mal3geblich durch die letzten beiden Bereiche
gekennzeichnet sind (vgl. Klauer, 1998: 211).

Einige Forscher kritisieren, dass es sich hier nicht um Intelligenzformen,
sondern um Begabungsbereiche handelt (vgl. Tlcke, 2005: 22). Zusatzlich
kann Gardners Konzept bisher nicht als empirisch belegt gelten (vgl. Stapf,
2008: 21), da viele der genannten Fahigkeitsbereiche kaum zuverlassig zu
messen sind (vgl. Rohrmann/Rohrmann, 2005: 34). Fur die meisten Fachleute
ist das Modell dennoch wegweisend, da es individuelle Starken verdeutlicht
(vgl. Rohrmann/Rohrmann, 2005: 33).
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Die vorgestellten Intelligenztheorien verdeutlichen die Vielfalt des
Intelligenzbegriffs und die Schwierigkeit eine allgemeingultige Intelligenz-
definition zu finden.

Das Intelligenzverstandnis dieser Ausarbeitung beschrankt sich auf
intellektuelle Fahigkeiten und besondere kognitive Leistungen, die sich in vielen
Bereichen wie beispielsweise in Sprachen, Mathematik, Naturwissenschaften
etc. ausdrucken konnen, welche einer allgemeine Intelligenz entspricht. Zudem
wird neben anderen Merkmalen wie Kreativitdt und Motivation, die Intelligenz

als einen wesentlichen Aspekt der Hochbegabung betrachtet.

2.3 Kreativitat

Der Begriff Kreativitat ist ebenso schwierig zu bestimmen, wie der der
Begabung und Intelligenz (vgl. Schulte zu Berge, 2005: 8). Auch dieser Begriff
ist in der Literatur unterschiedlichen Zuschreibungen und Definitionsversuchen
verfallen. Dennoch gibt es bisher keine allgemein gultige Definition des Begriffs
(vgl.  Monks/Ypenburg, 2005: 35). Beispielsweise definiert das
Bundesministerium fur Bildung und Forschung Kreativitat folgendermal3en:
.Kreativitat kann als Fahigkeit beschrieben werden, neue Losungsmdglichkeiten
fur Problemstellungen zu entdecken, flexibel eine Vielzahl ungewdhnlicher, aber
sinnvoller Ideen in verschiedenen Bereichen zu produzieren und neue
Zusammenhange herzustellen* ( BMBF, 2003: 18).

Durch diesen Definitionsversuch wird deutlich, dass die Kreativitat entgegen der
Alltagsvorstellung nicht nur im kinstlerischen Bereich ihren Ausdruck findet,
sondern zur Bewaltigung der komplexen Lebensgestaltung in allen
Lebensbereichen eine Rolle spielt.

Kreativitat ist ein wichtiger Aspekt in der Begabungsforschung, seit Guilford
divergente Denkprozesse (Kreativitat) in seine Intelligenztheorie integrierte (vgl.
Schulte zu Berge, 2005: 9). Guilford ist der Meinung, dass finf Fahigkeiten die
Produktion kreativer Ideen bestimmen:

- Flussigkeit (Anzahl der Ideen)

10
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- Flexibilitat (Ausmald der inhaltlichen Differenzierungen der
Ideen)

- Originalitat (Seltenheit des Vorkommens der Antworten)

- Elaboration (Sorgfalt bei der Problembearbeitung)

- Problemsensibilitat (Fahigkeit Probleme selbst entdecken

zu kénnen) (vgl. Feger, 1988: 66 ff.).

Von weiteren Faktoren wie Anregungsbedingungen, Handlungsmadglichkeiten,
Lernerfahrungen und Motivation ist es abhangig, ob die oben genannten

Fahigkeiten zum Tragen kommen (vgl. Feger, 1988: 66).

Kreativitat findet in vielen mehrdimensionalen Hochbegabungsmodellen wie
beispielsweise bei Renzulli, Mobnks, Gagné und Heller unterschiedlich
Berucksichtigung, die im Kapitel 2.5.2 ausfluhrlich erlautert werden.

Es gibt Modelle (beispielsweise Renzulli und Monks) die hohe Kreativitat neben
hoher Begabung und hoher Motivation als einen Faktor der Hochbegabung
betrachten. Andere Modelle (beispielsweise Gagné und Heller) hingegen sehen
Kreativitat als einen Begabungsfaktor, der als unabhangig von anderen
Begabungsbereichen zu sehen ist. Schliel3lich existiert die durch verschiedene
Wissenschaftler vertretende Meinung, Kreativitat als einen Bestandteil von
Intelligenz anzusehen (vgl. Jost, 2005: 34).

Die Berucksichtigung der Kreativitdit in der Hochbegabungsdefinition ist
allerdings umstritten. In diesem Zusammenhang kritisiert Rost, dass es sich bei
der Kreativitat im Vergleich zur Intelligenz um ein unscharfes und instabiles
Konstrukt handelt, die bisher unzureichend operationalisiert ist (vgl.
Henze/Sandfuchs/Zumhasch, 2006: 33). Unter den Wissenschaftlern herrscht
bislang keine Einigkeit daruber, ob hohe Kreativitdt zur Hochbegabung dazu

gehort oder unabhangig davon zu sehen ist.

In dieser Arbeit wird Kreativitdt genau wie Begabung und Intelligenz als einen

Hochbegabungsbestandteil betrachtet. Cropley ist ebenfalls der Ansicht:

.ES gibt keine echte Hochbegabung ohne Kreativitat® (Cropley, zit. n. Huser,

2004: 42). In Anlehnung an das Bundesministerium fur Bildung und Forschung
11
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bezieht sich zudem diese Ausarbeitung an die oben genannte

Kreativitatsdefinition.

2.4 Hochbegabung

Die Identifizierung und Férderung hochbegabter Schiuler ist nicht moglich, wenn

diese betreffende Gruppe nicht vorher durch eine Definition bestimmt wurde.

Nach der Definition der Begriffe Begabung, Intelligenz und Kreativitat ist es nun
mdglich sich dem Begriff der Hochbegabung anzunahern. Wie auch schon die
eben genannten Begriffe lasst sich der Begriff Hochbegabung nicht eindeutig
und endgultig definieren (vgl. Feger, 1988: 53).

In der Fachliteratur gibt es eine Vielzahl von Erklarungen und Modellen, die das
Phanomen zu bestimmen versuchen (vgl. Heinbokel, 2001: 23).

Nach Wieczerkowski liegt die Zahl der in der Literatur zu findenden
Definitionsversuche schon bei weit Uber 100 (vgl. Wieczerkowski, 1981: 13).

Die Bestimmung des Begriffes Hochbegabung wird dadurch erschwert, dass er
als hypothetisches Konstrukt gilt, welcher vom jeweilig gewahlten theoretischen
Bezug abhangt (vgl. Trautmann, 2003:12). Zudem ist hinzuzufiigen, dass es in
der Literatur eine Fulle von Bezeichnungen, wie Genie, spitzenbegabt, Talent,
hochintelligent, sonderbegabt, besonders begabt, hochbefahigt u.a. gibt, die
grofldtenteils synonym zum Begriff Hochbegabung verwendet werden (u.a.
Stapf, 2003: 14; Fels, 1999: 29). Im Englischen hat sich grofitenteils der Begriff
gifted durchgesetzt (vgl. Weidmann, 2006: 20). In der deutschen Literatur
tauchte die Begriffsbezeichnung Hochbegabung erstmals explizit bei MOnks im
Jahre 1963 auf (vgl. Urban, 1982: 19).

Alle bisherigen Definitionsversuche haben grundlegend gemeinsam, dass sie
eine hohe Intelligenz als das Hauptmerkmal von Hochbegabung ansehen (vgl.
Cropley/Mc Leod/Dehn 1988: 37).

In der Literatur findet sich ein haufig beschriebener formaler Einteilungsversuch
der unterschiedlichen Begriffsdefinitionen in sechs Definitionsklassen. Diese

stammen aus dem Jahre 1964 und wurden von Lucito entwickelt. Obwohl seine

12
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Einteilung mittlerweile schon 44 Jahre alt ist, wird sie auch heute in der
aktuellen Literatur zitiert, da in dieser Klassifizierung die meisten gangigen
Definitionen enthalten sind und sich auch aktuelle Definitionen einordnen lassen
(vgl. Feger/Prado, 1998: 30).

1) Ex-post-facto Definitionen: Hochbegabung zeigt sich in herausragender
Leistung (vgl. Feger, 1988: 57).

2) 1Q-Definitionen: Hochbegabt ist, wer in einem Intelligenztest einen
entsprechenden Grenzwert erzielt hat, im Allgemeinen liegt er bei 130
(vgl. Schulte zu Berge, 2005: 18).

3) Soziale Definition: beruht auf einer Ausweitung des Begabungsbegriffs
auf mehrere Bereiche (vgl. Feger, 1988: 58).

4) Prozentsatz-Definitionen: Hochbegabt ist ein bestimmter Prozentsatz in
einer Bevolkerungsgruppe (z.B. die Besten in der Klasse/Schule).
Hochbegabung wird hier mit Leistung gleichgesetzt (vgl. Feger/Prado,
1998: 31).

5) Kreativitats-Definitionen: Hochbegabt ist derjenige, der besonders kreativ
ist (vgl. Feger, 1988: 58).

6) Lucitos eigene Definition: In seiner eigenen Hochbegabungsdefinition
bezieht sich Lucito auf Guilford: ,Hochbegabt sind jene Schiiler, deren
potentielle intellektuelle Fahigkeiten sowohl im produktiven als auch im
kritisch bewertenden Denken ein derartig hohes Niveau haben, dass
begrindet zu vermuten ist, dass sie diejenigen sind, die in der Zukunft
Probleme l6sen, Innovationen einfihren und die Kultur kritisch bewerten,
wenn sie adaquate Bedingungen der Erziehung erhalten.” (Lucito, 1964:
184, zit. n. Feger 1988: 58).

Diese beschriebenen Definitionsklassen nach Lucito schlielfen sich nicht
untereinander aus. Vielmehr konnen die vielen verschiedenen
Hochbegabungsdefinitionen und auch ihre Modelle mehreren Klassen
zugeordnet werden (vgl. Holling/Kanninig, 1999: 6; Trautmann, 2005: 12).
Trotzdem zeigt sich deutlich, dass die ersten funf Definitionsklassen, obwohl sie
immer noch haufig angewandt werden, veraltet sind. Sie sind zu eng gefasst
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und bieten zu wenig Handlungsanweisungen fur die Diagnostik und Foérderung
von Hochbegabten (vgl. Feger/Prado, 1998: 31).
Da in den bisherigen Definitionen nicht zufriedenstellend geklart werden konnte,
welche Schuler als hochbegabt anzusehen sind, werden in diesem Kontext die
sechs Definitionsklassen nach Lucito um den in der USA im Jahre 1972
entstandenen Marland Report erweitert.
.Hochbegabte und talentierte Kinder sind jene, von berufsmafdig qualifizierten
Personen identifizierten Kinder, die aufgrund aufl3ergewohnlicher Fahigkeiten
hohe Leistungen zu erbringen vermdgen. Um ihren Beitrag fur sich selbst und
fur die Gesellschaft zu realisieren, benétigen diese Kinder die Bereitstellung
differenzierter padagogischer Programme und Hilfestellungen, die Uber die
normale, regularen Schulprogramme hinausgehen.
Kinder, die zu hohen Leistungen fahig sind, schlieRen solche mit gezeigten
Leistungen und/oder mit potentiellen Fahigkeiten in irgendeinem der folgende
Bereiche mit ein:*

1. Intellektuelle Fahigkeit,
Akademische (schulische) Eignung,
Kreatives oder produktives Denken,
FUhrungsqualitaten,
Bildnerische und darstellende Fahigkeiten,
Psychomotorische Fahigkeiten. (Marland 1972 zit. n. Feger, 1988: 77)

2L

Die Definition von Marland berticksichtigt alle wesentlichen Begabungsfelder,
zudem schliefdt sie nichtidentifizierte Hochbegabte mit ein. Marlands Definition
hat aber auch Kritik erfahren, weil Faktoren, wie unter anderem die Motivation,
welche die Hochbegabungsentwicklung beeinflussen kdénnen, unbeachtet
blieben (vgl. Fels, 1999: 41f.).

2.5 Modelle der Hochbegabtenforschunq

Neben den verschiedenen Hochbegabungsdefinitionen wurden auch eine

ganze Reihe von Hochbegabungsmodellen entwickelt.
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Ursprunglich versuchte die Hochbegabtenforschung Hochbegabung mit
Einfaktorenmodellen zu erklaren. Als Faktor wurde die erfassbare Intelligenz
angenommen. Als beispielhaft flr eine eindimensionale Vorstellung gilt die
Studie von Terman. Inzwischen wird die Hochbegabung in der
Begabungsforschung Uberwiegend mit mehrdimensionalen Modellen erklart.
Diese mehrdimensionalen Erklarungsmodelle der Hochbegabung sollen am
Drei-Ringe-Modell von Renzulli, am Triadischen Interdependenzmodell der
Hochbegabung nach Monks, am differenzierten Begabungs- und Talentmodell

von Gagné und am Munchener Hochbegabungsmodell erlautert werden.

2.5.1 Eindimensionale Modelle

Terman, der als Begrinder der Hochbegabtenforschung angesehen wird,
beschrankte sich bei seiner Untersuchungsauswahl ausschliellich auf das
Mal der Intelligenz (IQ- Definition). An der Stanford-University in Kalifornien
fuhrte er eine umfassende Langsschnittstudie zum Thema Hochbegabung
durch, die im Jahre 1921 begann und 40 Jahre andauerte (vgl. Urban, 1981:
16f.). An seiner berihmten Studie nahmen 1500 hochbegabte Kinder im Alter
von funf bis 16 Jahren teil, die im Stanford- Binet- Intelligenztest einen IQ von
135 und mehr erreicht hatten (vgl. Hany, 1987: 10). Uber 40 Jahre wurden die
ausgewahlten Kinder und dessen Angehoérigen mehrmals im Jahr mit
psychologischen Tests untersucht und in Interviews befragt (vgl. Schitz, 2004:
8). Ein wesentliches Anliegen Termans ,Genetic studies of genius® war es
Personlichkeitseigenschaften der hochbegabten Kinder zu identifizieren, zudem
wollte er die Kinder begleiten , as many years as possible to see what kinds of
adults they might become* (Hany, 1987: 10). Ein anderes Motiv Termans war
es, die damals vorherrschende These uber den Zusammenhang von hoher
Intelligenz und psychischen Stérungen zu widerlegen, welches ihm auch gelang
(vgl. Urban, 1981: 16).
Terman kam zu dem Ergebnis, dass ein hoher Intelligenztestwert zwar
uberwiegend zu herausragenden Leistungen fuhrt, dies aber nicht auf jedes
hochbegabte Kind zutreffen muss (vgl. Hany, 1987:12). Er fand heraus, dass
unter anderem Faktoren, wie eine gute Leistungsmotivation, eine stabile
15
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Personlichkeit und eine unterstitzende Umwelt zur einer positiven
Leistungsentwicklung beitragen (vgl. Urban, 1981: 22).

Termans genetic studies of genius wurden haufig kritisiert, vor allem wegen
seiner einseitigen Konzentration auf den Intelligenztestwert (vgl. Schutz, 2004:
8). Diesen Aspekt konnte Terman selbst relativieren, indem er im Jahre 1954
einraumte, dass auch nicht-kognitive  Personlichkeitsaspekte  und
Umgebungsfaktoren sich hemmend oder fordernd auf die
Hochbegabungsentwicklung auswirken konnen (vgl. Heller, 2008: 95).

Trotz vieler Kritikpunkte und ungeklarter Fragen ist Terman als Begrinder des

gifted child movement unumstritten (vgl. Hany, 1987: 12).

2.5.2 Mehrdimensionale Modelle

Mehrdimensionale Modelle zur Erklarung von Hochbegabung scheinen am
Geeignetsten Zusammenhange darzustellen, die sich auf die Begabung eines
Menschen auswirken (vgl. Gerstenberger-Ratzeburg, 2007: 38).

Diese mehrdimensionalen Hochbegabungsmodelle versuchen die Wirkungs-
zusammenhange zwischen dem Individuum, dessen Beziehungen und Umwelt
auf die Entwicklung und Entfaltung der Hochbegabung zu beschreiben. Zudem
sollen das Zustandekommen von Leistungen veranschaulicht werden (vgl. Ey-
Ehlers, 2001: 39). Die am haufigsten in der Literatur zitierten Modelle, welche
die Vielfalt des Hochbegabungsbegriffs widerspiegeln, werden im Folgenden

dargestellt.
Sie lassen sich nach Holling und Kanning (1999) in zwei Kategorien gliedern:
1. Hochbegabung als Leistung:

Diese Modelle haben ein Verstandnis von Hochbegabung, die sich nur in

sichtbaren, weit Uberdurchschnittlichen Leistungen zeigt.
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Anlage Umwelt- und Hochhegabung
, Persinlichkeits- ,

(Intelliganz, faktoren = sichthare

Paychomatarik...) Leistung

Abbildung 3: Hochbegabung als Leistung (nach Holling und Kanning, 1999:
6)

2. Hochbegabung als Disposition:
Diese Modelle verstehen Hochbegabung als Anlage fur hohe
intellektuelle (musikalische, klnstlerische, sportliche...) Fahigkeiten.

Dieses Potenzial muss sich allerdings nicht in Leistung umsetzen.

Anlage

gﬂtE”LQE”L Umwelt- und
i Persnlichkeits- [

Sichth
motorik..) + faktoren L:a?stut?ée

Hochbegabung

Abbildung 4: Hochbegabung als Disposition (nach Holling und Kanning,
1999: 7)
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2.5.2.1 Hochbegabung als Leistung

2.5.2.1.1 Das Drei-Ringe-Modell

Renzulli distanzierte sich deutlich von dem reinen Intelligenzbezug durch
Terman und verodffentlichte 1978 sein Drei-Ringe-Modell der Hochbegabung
(vgl. Tettenborn, 1996: 9). Das Renzulli-Modell versteht Hochbegabung als
Schnittmenge verschiedener Personenmerkmale wie hohe intellektuelle
Fahigkeiten/Intelligenz, Kreativitdt und Motivation (vgl. Trautmann, 2005: 14;
Weidtmann, 2007: 23):
- hohe intellektuelle Fahigkeiten: Diese umfassen die allgemeine Intelligenz,
zum Beispiel ein hohes Niveau im abstraktem Denken (vgl. Trautmann: 14).
- Kreativitat: Darunter versteht Renzulli ein originelles, produktives, flexibles
und individuell-selbststandiges Vorgehen bei der Lésung von Aufgaben (vgl.
Holling/Kanning, 1999: 8).
- Motivation: Bei diesem Begriff handelt es sich um die Bereitschaft und
Fahigkeit einer Person, sich intensiv und Uber langere Zeit einer Aufgabe zu
widmen (vgl. Henze/Sandfuchs/Zumhasch, 2006: 15).

Motivation

Hochbegabung
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Abbildung 5: Das Drei-Ringe-Modell der Hochbegabung nach Renzulli (1975)
(vgl. Fels, 1999: 43)

Nach Renzulli werden hohe Leistungen nicht nur durch eine hohe Intelligenz
erreicht, sondern auch durch eine hohe Kreativitat und Motivation beeinflusst
(vgl. Schulte zu Berge, 2005: 14). Erst wenn alle drei Faktoren ineinander
flieBen und sich positiv beeinflussen, kann von Hochbegabung gesprochen
werden (vgl. Holling/Kanning, 1999: 8; Weidtmann, 2007: 23). Hochbegabtes
Verhalten wird also entwickelt und nicht geboren (vgl. Rohrmann/Rohrmann,
2005: 44).

Trotz grolRer Beachtung in der Hochbegabtenforschung hat das Renzulli-Modell
auch einige Kritikpunkte erfahren. Kritikpunkte des Modells sind, dass es
Hochbegabung mit Leistung gleichsetzt und alle drei Faktoren als notwendig fur
Hochbegabung voraussetzt (vgl. Holling/Kanning, 1999: 9). Aufgrund dieser
Voraussetzungen werden hochbegabte Kinder Ubersehen, die aus
verschiedenen Grinden nicht fahig sind, ihre Talente gerade so durchzusetzen,
wie sie gemessen werden sollen. Ist die deutlich uberdurchschnittliche
Begabung vorhanden, aber die Motivation diese Fahigkeit zu nutzen fehlt, dann
kann dies nach Renzulli-Modell nicht mehr als Hochbegabung bezeichnet
werden. Die sogenannten Underachiever (= Minderleister, siehe 4.5) wurden
unberlcksichtigt bleiben, da sie aufgrund ihres geringen Durchhaltevermogens
nicht als hochbegabt gekennzeichnet werden (vgl. Webb/Meckstroth/Tolan,
2007: 64; Ey-Ehlers, 2001: 44). Nach dem Drei-Ringe-Modell kénnen wenig
kreative Kinder ebenfalls nicht als hochbegabt erkannt werden (vgl.
Holling/Kanning, 1999: 10).

Weiterhin wird das Modell wegen AulRerachtlassung des sozialen Umfelds, das
die Entwicklung intellektueller Fahigkeiten bestimmt und einen entscheidenden

Einfluss auf das Arbeitsverhalten hat, kritisiert (vgl. Trautmann, 2005: 15).
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2.5.2.1.2 Das Triadische Interdependenzmodell der

Hochbegabung

Modnks bemangelte die Nichtbericksichtigung der Umwelt und erweiterte
deshalb den Renzulli-Ansatz unter entwicklungspsychologischer Perspektive
durch das soziale Umfeld (Familie, Schule und Freunde) zum Triadischen
Interdependenz-Modell (auch Mehrfaktoren- Modell genannt) (vgl. Trautmann,
2005: 16; Rohrmann/Rohrmann, 2005: 45).

.1riade bedeutet eine Gruppe von drei Elementen(...) die zusammengehdren.
Interdependenz bedeutet wechselseitige Abhangigkeit (...)* (Monks/Ypenburg,
2005: 27).

Familie Freunde

Hochbegabung

Schule

Abbildung 6: Das Triadische Interpendenzmodell der Hochbegabung
(Moncks/Ypenburg, 2005: 26).
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Monks berucksichtigt in seinem erweiterten Renzulli-Modell nicht nur die
personlichen Voraussetzungen, sondern hebt auch die Bedeutung des
Umfeldes hervor. Zur Entwicklung und Erkennung von Hochbegabung reichen
also nicht nur hohe intellektuelle Fahigkeiten/Intelligenz, Kreativitat und
Motivation aus, sondern auch das Umfeld mit Familie, Schule und Freunde ist
wichtig (vgl. Tettenborn, 1996: 13; Ey-Ehlers, 2002: 45).

.Erst bei einem guten Zusammenspiel dieser sechs Faktoren kann sich
Hochbegabung entwickeln und zum Ausdruck kommen in besonderen
Leistungen oder auffallenden Handlungen* (Monks/Ypenburg, 2005: 26).
Zudem stellt die ,soziale Kompetenz“ eine wesentliche Voraussetzung zur
Optimierung der Interaktion zwischen Individuum und Umgebung dar (vgl.
Rohrmann/Rohrmann, 2005: 45). Genau dies bezlglich sind hochbegabte
Kinder allerdings oft benachteiligt, da sie durch ihren Entwicklungsvorsprung

kaum Anschluss an ihre Altersgruppe finden (vgl. Holling/Kanning, 1999: 11).

Auch die Weiterentwicklung des Renzulli-Modells nach Monks wurde in der
Literatur kritisiert.

Unklar bleibt laut Holling, wie die Wechselbeziehungen der Triaden
untereinander aussehen sollen (vgl. Holling/Kanning, 1999: 11) und nach
Tettenborn, wie und zu welchen Zeitpunkten der Kindesentwicklung sich
welche Interaktion auf die kognitive und psychosoziale Entwicklung von
Hochbegabung auswirken (vgl. Tettenborn, 1996: 13). Die Komponente der
Sozialkompetenz wird erwahnt, und als wichtig betrachtet, jedoch nicht in das
Modell integriert (vgl. Holling/Kanning, 1999: 11 f.).

Dem triadischen Interdependenz-Modell fehlt die Hochbegabungsspezifitat,
kritisiert Rost (vgl. Feger/Prado, 1998: 38). Aus diesem Grund ist es nach
Tettenborn und Holling offensichtlich, dass dieses Modell keinen allgemeinen
Entwicklungsmodell fur die Entstehung von Hochbegabung darstellt, da jede
Entwicklung von Eigenschaften, Verhaltensweisen und Fahigkeiten ohnehin in
familiaren und weiteren sozialen Umfeld stattfindet (vgl. Tettenborn, 1996: 13;
Holling/Kanning, 1999: 12).

Auch in diesem Modell wird bemangelt, dass es sich nur auf realisierte und
nicht auf verborgene potentielle Hochbegabung bezieht. Es werden nur die
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bei
zusammenwirken (vgl. Monks/Ypenburg, 2005: 27; Tettenborn, 1996: 14).

Hochbegabten, als solche erkannt, denen alle Faktoren positiv

In beiden Modellen (Renzulli und Monks) ist fur die besondere Begabung eine
hohe Motivation entscheidend, die dadurch indirekt mit Hdchstleistung

gleichgesetzt wird (vgl. Akademie flr Lehrerfortbildung, 1994: 38).

2.5.2.2 Hochbegabung als Disposition

2.5.2.2.1 Das differenzierte Begabungs- und Talentmodell

Ausgehend an der Kritik von Renzullis Modell und der Erweiterung von Monks
entwickelte Gagné im Jahre 1985 sein Modell zur Beziehung von Begabung
und Leistung (vgl. Schatz, 2004: 15). In den Jahren 2000 und 2004 erweiterte

er das Modell um neue Erkenntnisse.

GIFTEDNESS = top 10 %

~
NATURAL ABILITIES (NAT)

memoary, sense of observation,
judgment, metacognition

Creative (CG)

Inventiveness (problem-solving),
irmagination, originality (arts),
retrieval fluency

Socioaffective (5G)

Intelligence (perceptiveness).
Communication (empathy, tact)
Influence (leadership, persuasion).

sensoriMotor (MG)
S: visual, auditory, olfactive, etc.
M: strength, endurance,

reflexes, coordination, etc.

INTRAPERSONAL (IC)

Physical: characteristics, handicaps, health, etc.
Motivation: needs, interests, values, etc

self-awareness & esteem, adaptability, etc

DOMAINS Volition: will-power, effort, persistence

intellectual (1G) Self-management: concentration, SYSTEMATICALLY DEVELOPED
Phitd vemmoning Eikict it work habits, initiative, scheduling, etc. SKILLS (SYSDEY)
cristallized verbal, spatial, Personality: temperament, traits, well-being, i FIELDS

DEVELOPMENTAL PROCESS

Informal/formal learning & practising (LP)

ENVIRONMENTAL (EC)

Milieu: physical, cultural, social, familial, etc,
Persons: parents, teachers, peers, mentors, etc
Provisions: programs, activities, services, etc
Events: encounters, awards, accidents, etc

e e e T T e

TALENT = top 10 %
s ~

(relevant to school-age youths)

Academics: language, science,
humanities, etc
Arts: visual, drama, music, etc.

Business: sales, entrepreneurship,
managemeant, atc

Leisure: chess, video games,
puzzies, etc.

Social action: media, public
office, etc.

Sports: individual & team.

Technology: trades & crafts,
electronics, computers, etc

P

Abbildung 7: Das differenzierte Begabungs- und Talentmodell nach Gagné (vgl.

Gemeinhardt, 2007: 32)

22



Umgang mit hochbegabten Schilern — mit Férderungsmadglichkeiten problematischen
Entwicklungen entgegentreten

In seinem Modell nimmt Gagné eine Diffenzierung vor, indem er zwischen
Begabung und Leistung auf der einen und zwischen Begabung und Talent auf
der anderen Seite unterscheidet (vgl. Weidtmann, 2007: 25). Gagnés Modell
bestent aus sechs Komponenten, die zur Entwicklung von Hochbegabung
beitragen: Begabungen, zwei Katalysatoren, Talent, Entwicklungsprozesse und
Zufall (vgl. Gemeinhardt, 2007: 31).

Unter Begabung versteht Gagné in seinem Hochbegabungsmodell ein
angeborenes Potential, dessen Fahigkeiten noch nicht entwickelt sind,
Kompetenz genannt. (vgl. Weidtmann, 2007: 25). Hierbei nennt er vier
Begabungsbereiche/Fahigkeitsbereiche: intellektuelle®,  kreative“, ,sozial-
emotionale®, ,sensomotorische®, diese Begabungsbereiche sind seiner Meinung
nach grundsatzlich erweiterbar (vgl. Schutz, 2004: 15). Als Talent bezeichnet er
eine angewendete herausragende Begabung/ Fahigkeit, Performanz genannt,
in unterschiedlichen Leistungsgebieten (vgl. Trautmann, 2005: 18), welche sich
in Leistungen im akademischen Bereich, in der Kunst, im Beruf, im Hobby, im
sozialen Bereich, beim Sport und in technischen Dingen entfalten konnen (vgl.
Gerstenberger-Ratzeburg, 2007: 36). Somit rickt Gagné von der einseitigen
Betonung von kognitiven Fahigkeiten in der Hochbegabungsdefinition ab.

Damit sich Begabung in Leistung auflern kann sind seiner Ansicht nach
Katalysatoren notwendig, die diesen Entwicklungsprozess steuern (vgl.
Gemeinhardt, 2007: 31). Katalysatoren sind Einflussfaktoren innerhalb des
Individuums und Umweltbedingungen (vgl. Hany, 1987: 62). Als mogliche
Katalysatoren werden Schule, Freunde, Familie, Interessen, Einstellungen und
Motivation identifiziert. Diese wirken sich entweder hemmend oder fordernd auf
die Umsetzung von Begabung und Leistung aus (vgl. Schatz, 2004: 15).

Der Faktor Zufall (Chance) beeinflusst die Begabung und dessen
Katalysatoren, zum Beispiel durch einen unvorhersehbaren Unfall (vgl.
Gemeinhardt, 2007: 31). ,Zur Beziehung zwischen Begabung und Talent erklart
Gagné, dass jede Begabung zur Entwicklung von vielen verschiedenen
Talenten beitragen kann und dass jedes Talent seine zugrundeliegenden
Fahigkeiten aus verschiedenen Begabungsbereichen ziehen
kann.“(Holling/Kanning, 1999: 16) Zudem berucksichtigt er in seinem Modell die
Underachiever, indem er ausdrucklich darauf hinweist, dass eine talentierte
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Person immer auch begabt ist, aber eine begabte Person nicht auch in jedem
Fall talentiert sein muss (vgl. Holling/Kanning, 1999: 17).

Gagné hat in seinem Modell viele Kritiken von Renzullis Modell bearbeitet (vgl.
Hany, 1987: 63). Es ist ihm positiv anzurechnen, dass er Begabungen nicht nur
im kognitiven Bereich ansiedelt und dadurch verdeutlicht, dass es die eine
Hochbegabung nicht gibt sondern sich in vielfaltigen Formen aufern kann.
Durch die Einbeziehung vieler unterschiedlicher Begabungsbereiche in seinem
Modell, wird der Hochbegabungsbegriff aber im Gegenzug verkompliziert und

fur die Identifikation schwer greifbar (vgl. Holling/Kanning, 1999: 18).

2.5.2.2.2 Das Miinchener Hochbegabungsmodell

Das Minchener Begabungsmodell wurde von Heller und Hany entwickelt (vgl.
Schulte zu Berge, 2005: 15). Es entstand aus einer Studie heraus, die im Jahre
1987 begann. Ziel der Munchener Langsschnittstudie war es verschiedene
Hochbegabungsformen von Kindern und Jugendlichen zu identifizieren und
daraus eine gezielte und individuelle Begabungsférderung zu entwickeln (vgl.
Heller, 1992: 23). Heller und Hany berufen sich in ihrem Projekt auf die
Hochbegabungsdefinition von Marland aus dem Jahre 1972, auf die Theorie der
multiplen Intelligenzen von Gardner 1991, zudem orientieren sie sich an
Gagnés Modell (vgl. ebd. : 22).
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Abbildung 8: Das Munchener Hochbegabungsmodell (vgl. Heller, 2001: 42)

Das Minchener Modell ist seit der Erstveroffentlichung im Jahre 1987 vielfach
uberarbeitet und erweitert worden, besonders die Kritikpunkte an Renzullis
Modell wurden berucksichtigt (vgl. Trautmann, 2005: 19). Das Munchener
Hochbegabungsmodell ist dem vorausgegangenen Modell Gagnés in vielen
Punkten sehr ahnlich (vgl. Holling/Kanning, 1999: 18). Auch hier werden
Begabung und Leistung als getrennte Aspekte angesehen (vgl. Gemeinhardt,
2007: 32). Wie bei Gagné kommen unterschiedliche Begabungsformen zum
Ausdruck, die zur Entwicklung von Leistung beitragen konnen (vgl. Heller, 2008:
67). Heller und Hanys Modell gliedert sich in vier Komponenten: den
Begabungsfaktoren, den Personlichkeitsmerkmalen und den
Umweltmerkmalen, die sich auf die Leistungsentwicklung auswirken (vgl.
Gemeinhardt, 2007: 32). Als Begabungsfaktoren bestimmen sie angeborene
Fahigkeiten im intellektuellen, kreativen, sozialen, praktischen, kiinstlerischen,
musikalischen und/oder psychomotorischen Bereich, wobei weitere
Hochbegabungsformen nicht ausgeschlossen werden (vgl. Heller, 1992: 20).

Den Begabungsbereichen lassen sich bestimmte Leistungsbereiche zuordnen.
Diese sind beispielsweise Sport, Mathematik und Soziale Beziehungen (vgl.

Gemeinhardt, 2007: 34). Zudem sind an der Umsetzung der Fahigkeiten in
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Leistung (Leistungsmanifestation) nicht- kognitive Personlichkeitsmerkmale und
Umweltmerkmale beteiligt, die Heller und Hany als Moderatoren bezeichnen
(vgl. Rohrmann/Rohrmann, 2005: 46; Trautmann, 2005: 20; Heller, 1992: 21).
Diese Moderatoren beeinflussen die Leistungsentwicklung. Als nicht-kognitive
Personlichkeitsmerkmale bestimmten die Munchener Forscher
Stressbewaltigung, Leistungsmotivation, Arbeits- und Lernstrategien, (Pru-
fungs-) Angst und Kontrolliberzeugungen. Besonders die Leistungsmotivation
heben sie als eine Grundvoraussetzung fur die Leistungsentfaltung hervor (vgl.
Heller, 1992: 63). Unter Umweltmerkmalen verstehen die Forscher familiare
Lernumwelt, Familienklima, Instruktionsqualitat, Klassenklima und kritische
Lebensereignisse (vgl. Gemeinhardt, 2007: 33).

Diese genannten Begabungskomponenten hemmen oder fordern nach Ansicht
der Munchener Forscher die Begabungsentwicklung (vgl. ebd.: 33f.). Dies
erklart auch die Entwicklung des Underachievements. Eine unglnstige Umwelt
kann dazu fuhren, dass ein Schiler trotz hoher Begabung gehemmt ist diese in
hoher Leistung auszudrucken.

Hochbegabung lasst sich anhand dieses Modells nun als eine ,individuelle
kognitive, motivationale und soziale Moglichkeit, in einem oder mehreren
Bereichen uberdurchschnittlich hohe Leistungen zu erbringen“ bestimmen
(Trautmann, 2005: 20).

Anhand dieses Modells lassen sich in der Hochbegabungsidentifikation
ungunstige Entwicklungsfaktoren in der Hochbegabungsentfaltung eines
Schulers aufzeigen und anschliel3end eine individuelle Forderung ableiten (vgl.
Gemeinhardt, 2007: 34). Zu kritisieren sind die gleichen Aspekte wie schon bei
Gagné. Die vielen unterschiedlichen Fahigkeiten, die unter dem Begriff
Begabung zusammengefasst werden, erschweren den Hochbegabungsbegriff
und weiten ihn auf einen grof3en Personenkreis aus (vgl. Holling/Kanning, 1999:
19).
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2.6 Kritische Zusammenfassung

Im Gegensatz zu Terman bericksichtigt Renzulli in seinem 3-Ringe-Modell
nicht nur die reine Intelligenz, sondern auch die Personlichkeitsmerkmale
Motivation und Kreativitdt und sieht diese als zusatzliche erforderliche
Bedingungen zur Entstehung von Hochbegabung an (vgl. Holling/ Kanning,
1999: 19).

Monks fugt in seinem Interpendenz-Modell Umweltfaktoren hinzu, die seiner
Meinung nach ,die menschliche Entwicklung im Allgemeinen und so auch die
Entwicklung von Begabung beeinflussen und die in gunstiger Konstellation
vorliegen missen, damit sich Hochbegabung entwickeln bzw. in hoher Leistung
manifestieren kann“ (Holling/Kanning, 1999: 19).

Allerdings setzen Renzulli und Monks Begabung mit Leistung gleich. Dies fuhrt
dazu, dass Underachiever, die eine hohe Intelligenz besitzen, diese aber nicht
in Leistung umsetzen kdnnen, nach diesen Modellen nicht hochbegabt sind,
weil es ihnen an Motivation mangelt (vgl. Wittmann, 2003: 18).

Gagné unterscheidet in seinem Modell zwischen Begabung als noch nicht
ausgepragte Fahigkeit und Talent als angewendete Begabung (vgl.
Gerstenberger-Ratzeburg, 2007: 36; Holling/Kanning, 1999: 14).

Gagné und die Mlnchener Forscher Heller und Hany trennen angeborene
Begabungsfaktoren und Personlichkeitsfaktoren deutlich voneinander. Um eine
Begabung in Leistung umsetzen zu konnen, mussen Personlichkeits- und

Umweltfaktoren hinzukommen (vgl. Holling/Kanning, 1999: 19).

Diese Modelle zeigen auf, dass nicht nur der ,klassische” Begabungsfaktor
Intelligenz fur die Umsetzung von Leistung ausschlaggebend ist (vgl. Wittmann,
2003: 18; Gemeinhardt, 2007: 36). Es ist jedoch deutlich zu erkennen, dass
eine hohe Intelligenz auch nach wie vor als das Hauptmerkmal von Begabung
betrachtet wird (vgl. Schutz, 2004: 21; Rohrmann/Rohrmann, 2005: 53). Die
Begrindung ist insbesondere darin zu finden, dass die anderen
Begabungsfaktoren, wie Kreativitat und Motivation nicht hinreichend empirisch
messbar sind (vgl. Tettenborn, 1996: 22). Nach Heller liegen die Vorteile

mehrdimensionaler Hochbegabungsmodelle darin, dass auch Personen, wie
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Madchen, Angehdrige von Minderheiten, behinderte Kinder und Jugendliche
sowie Underachiever als hochbegabt erkannt werden koénnen, obwohl sie
aufgrund nicht-kognitiver oder schlechter motivationaler Gegebenheiten ihre
Fahigkeiten nicht in Leistung ausdricken konnen (vgl. Heller, 1992: 27).
Auszunehmen davon sind Renzulli und Modnks, da sie in ihren Modellen
Begabung mit sichtbarer Leistung gleichsetzen wund die genannte
Personengruppe daher nicht als hochbegabt betrachten (vgl. Wittmann, 2003:
18).

2.7 Arbeitsdefinition

In diesem Kapitel der Arbeit wurde der Begriff der Hochbegabung erlautert und
die wichtigsten Aspekte fur eine Definition berlcksichtigt. Es wurde verdeutlicht,
dass der Hochbegabungsbegriff sehr komplex ist und nicht eindeutig und
endgultig zu definieren ist. Diese Definitionen bilden den Hintergrund far
verschiedene Hochbegabungsmodelle, welche die Entstehungs-
zusammenhange der Hochbegabung auf unterschiedlichste Weise zu erklaren
versuchen. Die skizzierten Modellvorstellungen bilden im unterschiedlichen
Ausmal} die Basis fur die Identifikation von Hochbegabung und deren

Foérderungsmalnahmen.

Aus den bisherigen Ausflhrungen ergibt sich auch flr diese Arbeit die
Notwendigkeit eines mehrdimensionalen Hochbegabungsbegriffes. Dieser hat
den Vorteil, dass der hochbegabte Schuler damit in seiner
Gesamtpersonlichkeit betrachtet werden kann und auch die Umweltfaktoren in
den Blick geraten, die sich auf die Hochbegabungsentfaltung hemmend oder
fordernd auswirken konnen. Des Weiteren lassen sich aus mehrdimensionalen
Hochbegabungsmodellen gezieltere Forderungsmdoglichkeiten ableiten, die
ihrerseits allerdings auch auf einer mehrdimensionalen Identifikation der
Hochbegabung beruhen, denn nur so konnen alle Begabungsbereiche
angemessen berucksichtigt werden.
Mit der eindimensionalen Hochbegabungsdefinition wird man der Komplexitat
des Hochbegabungsbegriffs nicht gerecht.
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Hochbegabung muss mehrdimensional als Wirkung zwischen Anlage und

Umwelt verstanden werden. Denn nur so konnen Faktoren erklart werden die

sich férdernd oder hemmend auf die Begabungsentfaltung auswirken kdénnen.

3. ldentifikation der Hochbegabung

In diesem Kapitel werden verschiedene ldentifikationsmethoden beschrieben,
die zur Diagnose der Hochbegabung wichtig sind. Die Identifikation ist der

Ausgangspunkt einer jeden Hochbegabungsforderung.

Das Erkennen einer Hochbegabung ist eine wichtige Vorraussetzung fur eine
darauf anschliellende Begabtenférderung. Feger sieht die
Hochbegabtenidentifikation sogar bereits als eine erste Férderungsmallnahme
an, da ihrer Meinung nach eine jede Hochbegabungsidentifikation bereits
darauf abzielt nachfolgende Forderungsmaflnahmen einzuleiten (vgl. Feger,
1988: 99). Unter den Begabungsforschern besteht groftenteils Einigkeit, dass
hochbegabte Kinder so friihzeitig wie moglich identifiziert werden sollten, um
problematischen Entwicklungen mit adaquaten Interventionsmallinahmen
entgegentreten zu kdnnen (vgl. Heinbokel, 2001: 47; Heller, 1992: 27).

Bei der Identifizierung hochbegabter Schuler ist es zunachst einmal wichtig, den
Zweck der ldentifizierung zu klaren. In der Hochbegabungsidentifikation werden
hierzu zwei Aufgabenbereiche genannt:

1) Die Talentsuche hat die Auswahl hochbegabter Schuler fur spezielle
Begabtenférderprogramme zum Ziel.

2) In der Einzelfalldiagnose sind oft Verhaltensauffalligkeiten sowie Lern-
und Leistungsprobleme in der Schule der Grund fur eine ldentifikation
der Hochbegabung. Die Einzelfalldiagnose erfolgt im Rahmen einer
Beratung und dient der Pravention oder Intervention (vgl. Heller, 2008:
99).
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Zu beachten ist, dass die Identifikation der Hochbegabung nicht nur mit ihrem
Identifikationszweck, sondern auch eng mit der Hochbegabungsdefinition und
ihren Modellvorstellungen verbunden ist (vgl. Holling/Kanning, 1999: 21, Heller,
2008: 90). Fruher herrschten in der Hochbegabtenforschung eindimensionale
Modellvorstellungen, als Faktor fur Hochbegabung wurde die allgemeine
Intelligenz angesehen. Vor diesem Hintergrund wurde die Ermittlung eines
Intelligenzwertes zur Hochbegabungsidentifikation als ausreichend betrachtet
(vgl. Holling/Kanning, 1999: 21). In der heutigen Zeit wird der
Hochbegabungsbegriff als komplexes Phanomen anerkannt und Uberwiegend
als ein mehrdimensionales Konstrukt abgebildet, daher genltgt ein
Intelligenztest zur Identifikation nicht, um alle Begabungsfacetten zu erfassen.
Entsprechend der mehrdimensionalen Modellvorstellungen muassen die
Identifikationsinstrumente neben den kognitiven Fahigkeiten auch die nicht-
kognitiven Variablen wie unter anderem Kreativitat, Motivation und soziale
Kompetenzen berlcksichtigen (Hany, 1992: 48; Heller, 2008: 100).
Infolgedessen sind zur Hochbegabungsidentifikation mehrdimensionale
Messmethoden erforderlich (vgl. Heller, 2008: 114). Heller kritisiert an diesem
Aspekt, dass obwohl in der Hochbegabungsforschung Einigkeit Uber die
Mehrdimensionalitat  des Hochbegabungsbegriffs herrscht, dessen
Identifizierung bis heute oftmals nur Uber eindimensionale Messinstrumente,

wie den Intelligenztest, erfolgt (vgl. Heller, 2008: 97).

Wahrend des Identifikationsprozesses kénnen zwei Fehler auftreten, die das
Messergebnis verfalschen kdnnen.
Erster Fehler: Ein Schuler wird zu Unrecht als hochbegabt identifiziert,
obwohl er es nicht ist.
Zweiter Fehler: Ein hochbegabter Schiler wird nicht als hochbegabt erkannt
(vgl.  Heller, 2008: 104). Diese Nichterkennung kann zu
Entwicklungsproblemen fuhren.
Diese moglichen Fehlerquellen sowie die genannte Mehrdimensionalitat des
Hochbegabungsbegriffes zeigen auf, dass ein einzelnes
Identifikationsinstrument nicht ausreicht, um eine Hochbegabung eindeutig zu
diagnostizieren (vgl. Feger/Prado 1998: 44).
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3.1 ldentifikationsmethoden

Die folgende Darstellung der Identifikationsmethoden bezieht sich auf die
Einzelfalldiagnose, da Verhaltensprobleme und Forderungsmaglichkeiten
einzelner hochbegabter Schiler Grundlage dieser Ausarbeitung sind. Auf
Grund der Mehrdimensionalitat der Hochbegabung erfolgt ihre ldentifikation
durch mehrdimensionale Identifikationsmethoden, d.h. einer Kombination aus
messenden und beobachtenden Verfahren.

Die Identifikationsmethoden werden in beobachtende und messende Methoden
unterteilt. Zu den beobachtenden Methoden zahlen die Lehrernominierung, die
Elternnominierung, ldentifikation durch Checklisten, Nominierung durch Peers
sowie die Selbstnomination. Die Identifikation erfolgt hierbei durch
Beobachtung. Bei den messenden Identifikationsmethoden erfolgt die
Identifikation durch verschiedene Testverfahren. Als messende Methoden
werden Intelligenztest, Leistungstests und Kreativitatstest benannt.

Begonnen wird mit der Lehrernomination. Dies geschieht aufgrund dessen,
dass Lehrer haufig die Ersten sind denen auffallt, dass ein Schuler Uber ein

hohes Fahigkeitspotential verfugt.

3.1.1 Beobachtende Methoden

3.1.1.1 Lehrernominierung

Eine der Hauptaufgaben eines Lehrers ist es die Leistungen seiner Schuler
angemessen zu beurteilen, daher ist das Beobachtungsverfahren durch Lehrer
die gangigste Malnahme zur Diagnose hochbegabter Schiler (vgl.
Holling/Kanning, 1999: 46). Erfahrungsgemaly konnen Lehrer die Fahigkeiten
ihrer Schiler Uber mindestens ein Schuljahr beobachten. Aufgrund ihrer
Berufserfahrung kénnen sie zudem eine Vielzahl von Vergleichen mit anderen

Kindern und Klassenstufen heranziehen (vgl. Holling/Kanning, 1999: 47).
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Die Lehrernomination weist aber auch grol3e Nachteile auf. Heinbokel auf3ert
sich dazu folgendermalen: ,Von den Verfahren mit geringer Objektivitat wird
wohl keines so haufig eingesetzt und kommt zu derartig falschen Ergebnissen
wie die Identifikation von Hochbegabten durch Lehrer.”“ (Heinbokel, 2001: 52)
Bereits in den zwanziger Jahren des vergangenen Jahrhunderts sprach Terman
seine Enttduschung Uber die ,Unzuverlassigkeit des Lehrerurteils bei der
Identifikation von Hochbegabten” (Terman, zit. n. Feger, 1988: 103) aus.
»von den vier Kindern in einer Gruppe mit einem IQ von 170 war keines von
den Lehrern als das intelligenteste (,brightest*) Kind der Klasse benannt
worden.” (Feger, 1988: 103)
Auch spatere Forschungsergebnisse zeigen, dass Lehrer Schwierigkeiten zu
haben scheinen, ihre Schuler als hochbegabt zu erkennen. Nur 45,1% der
Hochbegabten wurden von den Lehrern als hochbegabt identifiziert (vgl.
Holling/Kanning, 1999: 46; Feger, 1988: 103). Das heif3t, dass 40 bis 50% der
nach einem Intelligenztest Hochbegabten Ubersehen wurden (vgl. Feger, 1988:
103, Vock/Preckel/Holling, 2007: 138).
Als eine Ursache wird vermutet, dass Lehrer nicht genigend mit der Thematik
,Hochbegabung® vertraut sind und sich dementsprechend auch nur mangelhaft
mit ihrer ldentifikation auskennen (vgl. Heinbokel, 2001: 52).
Viele Lehrer haben immer noch stereotype Vorstellungen von Hochbegabung,
denn sie sehen haufig nur Schiler als hochbegabt an, die sich im Unterricht
durch Flei® und gute Noten hervorheben. Im Umkehrschluss dazu sehen sie in
einer mangelnder Anpassungsfahigkeit und mittelmaRigen bis schlechten Noten
eines Schulers eine mangelnde Begabung (vgl. Heinbokel, 2001: 52;
Holling/Kanning 1999: 46). Deshalb fallen diejenigen Schuler durchs Netz, die
uber eine hohe intellektuelle Begabung verfigen, ihr vorhandenes
Begabungspotential aber nicht in Leistung umsetzen konnen und schlechte
Noten erbringen und werden von schulischen Forderungsmalinahmen
ausgeschlossen (vgl. Holling/Kanning, 1999: 47; Heinbokel, 2001: 52;
Vock/Preckel/Holling, 2007: 139).
Prinzipiell soll es bei der Identifikation eines hochbegabten Schilers durch
Lehrernomination nicht nur um die Beobachtung von gezeigter intellektueller
Leistung, sondern auch um nicht-kognitive Fahigkeitsaspekte eines Schulers
wie Leistungsmotivation und Kreativitat gehen (vgl. Vock/Preckel/Holling, 2007:
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136; Holling/Kanning 1999: 46). Es scheint aber aufgrund der geschilderten
Aspekte fraglich, ob Lehrer auch diese Fahigkeiten in ihren
Beobachtungsprozess miteinbeziehen.

Als Fazit Iasst sich sagen, dass es Lehrernominierungen haufig an Objektivitat
fehlt. Es werden eher diejenigen Schuler als hochbegabt erkannt, deren
Fahigkeiten im schulischen Bereich liegen. Daher eignet es sich nicht als
alleiniges Mittel zur Identifikation und sollte hochstens als Erganzung zu
messenden Methoden der ldentifikation verwendet werden. Hierbei konnen

Checklisten (s. Kapitel 3.1.1.4) den Lehrern eine Hilfe sein.

3.1.1.2 Noten

Jeder Schuler erhalt zur Beurteilung seiner Leistung Noten in der Schule, daher
spielen diese zur Identifikation von Hochbegabung eine grof3e Rolle (vgl. Feger,
1988:104).

Schulnoten haben den Vorteil, dass sie herausragende Leistungen in
vereinzelten Schulfachern anzeigen kénnen (vgl. Hany ,1987: 136).

Der Einsatz von Schulnoten im Identifikationsprozess wurde aber auch vielfach
bemangelt. Unter anderem merkte Feger an, dass Noten wenig reliable und
valide Male sind (vgl. Feger, 1988: 104). Ein anderer Aspekt ist, dass kreative
Fahigkeiten eines Schulers bei der Vergabe von Noten weitgehend Ubersehen
und Underachiever bei diesem Vorgehen nicht identifiziert werden (vgl.
Holling/Kanning, 1999: 48).

Eine andere Schwierigkeit ist seit der Untersuchung von Ingenkamp im Jahre
1971 bekannt. Lehrer haben bei der Beurteilung der Leistung ihrer Schiler
kaum eine andere Wahl, als die Schuler in Relation zu den eigenen
Erwartungen, Erfahrungen und den durchschnittlichen Leistungen der Klasse zu
bewerten (vgl. Heinbokel, 2001: 54). ,Das kann dazu fihren, dass ein- und
dieselbe Leistung in verschiedenen Klassen ganz unterschiedlich benotet wird,
je nachdem wie leistungsstark die jeweilige Klasse insgesamt ist.”
(Vock/Preckel/Holling, 2007: 135) Dies zeigt wie ungenau und willkirlich die
Notengebung erfolgt.
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Zusammenfassend lasst sich sagen ,[...], dass Schulzensuren auf Grund des
subjektiven Beurteilungsspielraums von Lehrern als fragwulrdig in Bezug auf
objektive Leistungsmessung gelten.” (Meyer, 2003: 12) Somit kann auch die
Identifikation durch Schulnoten nicht fehlerfrei erfolgen. Zudem fallen
Underachiever durchs Netz, da das mdgliche Leistungspotential eines Schilers

bei diesem Verfahren haufig nicht beachtet wird.

3.1.1.3 Elternnominierung

Elternnominierung stellen eine wichtige Methode zur Identifikation der
Hochbegabung dar.

Eltern erleben und beobachten ihre Kinder Uber die gesamte Lebensdauer in
vielen unterschiedlichen Situationen und haben dadurch die beste Mdglichkeit
sich mit ihren individuellen Entwicklungsgeschwindigkeiten und speziellen
Fahigkeiten vertraut zu machen (vgl. Holling/Kanning, 1999: 50; Trautmann,
2003: 38; Vock/Preckel/Holling, 2007: 142).

Demgegenuber lernen Lehrer, Psychologen und Berater immer nur einen
kleinen Aspekt der Gesamtpersonlichkeit eines Kindes kennen (vgl.
Vock/Preckel/Holling, 2007: 142).

Wie aber auch schon bei der Lehrernominierung besteht bei der
Elternnominierung die Tendenz zur ungenauen Leistungseinschatzung des
Kindes (vgl. Heinbokel, 2001: 54). Dies kann unter anderem daran liegen, dass
den Eltern Vergleichsmdglichkeiten der Entwicklung des Kindes mit denen
Gleichaltriger fehlen (vgl. Heinbokel, 2001: 54; Vock/Preckel/Holling, 2007: 142;
Holling/Kanning, 1999: 50).

Trotzdem wird das Urteil durch die Eltern gerade bei jungeren Kindern in die
Entscheidungsfindung einbezogen, da diese Kinder sich selbst noch nicht
richtig ausdricken kénnen (vgl. Hany, 1987: 136; Ey-Ehlers, 2001: 90).

Als Hilfestellung bei der Elternnominierung werden ebenfalls haufig Checklisten

verwendet.
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3.1.1.4 Checklisten

Viele Autoren, die Uber das Thema ,Hochbegabung“ geschrieben haben, haben

Checklisten veroffentlicht. Auch im Zusammenhang mit der Nominierung durch

Lehrer und Eltern werden Checklisten als Hilfsmittel zur Identifikation genannt.

In den Checklisten sind Eigenschaften und Fahigkeiten aufgelistet, welche

typischerweise bei hochbegabten Kindern auftreten (vgl. Stapf, 2003: 140;

BMBF, 2003: 23). Je mehr Eigenschaften zutreffen, umso grofler ist die
Wahrscheinlichkeit, dass ein Kind hochbegabt ist (vgl. Feger, 1988: 137).

Es soll im Folgenden eine Auswahl an Eigenschaften dargestellt werden, die

vermehrt bei hochbegabten Schilern beobachtet wurden. Die Auswahl ist ein

Ergebnis der Recherche der verwendeten Literatur und erhebt keinen Anspruch

auf Vollstandigkeit.

Kognitive Merkmale

Arbeitsverhalten und

Interessen

Merkmale des (Sozial-)

Verhaltens

aullergewohnliche
Merkfahigkeit

Perfektionismus

Auffalligkeiten im Sozialverhalten

logisches Denkvermdgen

Phantasievoll und kreativ

ausgepragte Lebhaftigkeit

starke Wissbegierde

Volle Konzentration auf
bestimmte
Problemstellungen und

selbstgestellte Aufgaben

vermindertes Schlafbedirfnis

ausgepragter Wortschatz

und Sprachstil flr das Alter

Langeweile und Lustlosigkeit

bei Routinen

Beschéaftigung mit Recht/Unrecht
und Gut/Bdse

lernt vor der Einschulung

ohne gréRere Hilfe lesen

Neigung zur Selbstkritik

haufig altere Freunde

frihes Interesse an

Buchstaben und Zahlen

Bevorzugung vom

selbstandigen Arbeiten

Verantwortungsbewusstsein

selbstmotiviertes Lesen
vieler Blcher; Bevorzugung
von Buchern, die Uber die
Alterstufe deutlich

hinausgehen

breites Interessenspektrum

Sensibilitat
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gute Beobachtungsgabe

Interesse an

Erwachsenenthemen

Planungs- und

Organisationstalent

hohes Spezialwissen in

einzelnen Bereichen

Interesse am

Experimentieren

Verhalten ist von Individualismus

gepragt

Intensive Suche nach
Gemeinsamkeiten und

Unterschieden

Setzen von hohen

Arbeitszielen

Anlage in Situationen die

Kontrolle zu Gibernehmen

Akzelerierte Entwicklung
und/oder Uberspringen von
Entwicklungsstadien

(Asynchrone Entwicklung)

Bemuhen Aufgaben stets

vollstandig zu I6sen

Autoritaten werden erst nach

kritischer Prufung akzeptiert

Genaues Erkennen von
Ursache-Wirkungs-

Beziehungen

Bevorzugung solcher Spiele,
die vom Kombinations-
vermdgen und nicht vom

Gliick abhangig sind

Einfihlungsversmoégen und
Aufgeschlossenheit gegeniber

politischen und sozialen Themen

lange

Konzentrationsspanne

Erkennen von zugrunde
liegenden Prinzipien bei

schwierigen Aufgaben

Stark ausgepragte Phantasie

Quelle: BMFB, 2003: 23f.; Webb/Meckstroth/Tolan, 2007: 60; Schulte zu Berge,
2005: 20f.; Feger, 1988: 138; Heinbokel, 2001: 33f.), Tabelle 1: eigene

Erstellung

Checklisten werden haufig verwendet, da sie kostengunstig sind, ohne grof3en
Aufwand einzusetzen sind und kein lang andauernder Identifikationsprozess
notwendig ist (vgl. Feger, 1988: 107). Kritik findet die Checklistenidentifikation in
der Tatsache, dass sie wissenschaftlich nicht ausreichend fundiert ist und ihr
daher keine Objektivitat nachgewiesen werden kann (vgl. Feger, 1988: 107;
BMBF, 2003: 23; Heinbokel, 2001: 33).

Es

aufgeflihrten Kriterien typisch flir Hochbegabte sind oder ob sie auch

ist nicht empirisch nachgewiesen, dass die oft scheinbar beliebig
normalbegabten Kindern zugesprochen werden konnen (vgl. Stapf, 2003: 140).
Zudem unterscheiden sich die aufgelisteten Verhaltensweisen von Liste zu
Liste.

Auch ist an keiner Stelle festgelegt, wie viele Merkmale zutreffen missen, damit
eine Hochbegabung identifiziert werden kann (vgl. BMBF, 2003: 23).
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Anzumerken ist zudem, dass die verwendeten Checklisten groftenteils auf
potentiell hochbegabte Kinder ohne Entwicklungsschwierigkeiten ausgerichtet
sind. Auf Underachiever und Kinder mit anderen Problemen, treffen die
meisten der aufgelisteten Verhaltensweisen nicht zu. Sie wirden durch die

Checklistenidentifikation nicht als hochbegabt identifiziert werden.

Auf Grund der beschriebenen Einschrankungen koénnen die aufgezeigten
Merkmale eine vorliegende Hochbegabung eines Kindes nicht beweisen, sie
konnen nur einen Hinweis auf eine mogliche Hochbegabung geben (vgl.
Heinbokel, 2001: 33; BMFB, 2003: 23).

Die Identifikation von Hochbegabung uber eine Checkliste, wie sie oben
dargestellt wurde, kann entsprechend der genannten Argumente demzufolge

lediglich ein Hilfsmittel sein.

3.1.1.5 Peernomination

Als Peernomination wird die Einschatzung hochbegabter Schiler durch
gleichaltrige  Mitschiler bezeichnet (vgl. Holling/Kanning, 1999: 48).
Nominierungen durch Peers haben den Vorteil, dass Mitschiler im Gegensatz
zu ihren Lehren wie auch den Eltern des einzuschatzenden Schilers sich in
anderen Bereichen, auch aul3erhalb der Schule, in der gemeinsam verbrachten
Freizeit am Nachmittag erleben. Sie verfigen Uber ein erweitertes
Beobachtungsspektrum als die Erwachsenen und bekommen daher andere
Einblicke in die Fahigkeiten ihrer Mitschuler (vgl. Holling/Kanning, 1999: 48;
Vock/Preckel/Holling, 2007: 143; Ey-Ehlers, 2001: 93). Daraus lasst sich
ableiten, dass Hochbegabte, deren Begabungen verstarkt im aulRerschulischen
Bereich liegen von ihren Mitschulern besser erkannt werden kdnnen, als durch
ihre Lehrer.
Bei jungeren Schilern unter zehn Jahren ist die Peernomination kritisch zu
betrachten. Diese Schiler sind aufgrund ihrer Entwicklungsstandes damit
uberfordert sich und andere Kinder objektiv einzuschatzen (vgl.
Vock/Preckel/Holling, 2007: 143; Fels, 1999: 140) So uberschatzen sie haufig
ihre Begabung und die ihrer Klassenkameraden (vgl. Holling/Kanning, 1999:
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49). Daraus ergibt sich, dass die Identifikation von hochbegabten Schulern

durch Peernomination bei jungeren Schulern nicht geeignet ist.

3.1.1.6 Selbstnomination

In Deutschland spielen Selbstnominierungen zur Hochbegabungsidentifikation
keine grof3e Rolle (vgl. Holling/Kanning, 1999: 51). Dies scheint vor allem daran
zu liegen, dass es sowohl Kindern als auch Erwachsenen schwer fallt ihre
eigene intellektuelle Leistungsfahigkeit positiv einzuschatzen. Andere
Begabungsbereichen wie Kreativitdt und Motivation hingegen lassen sich
derzeit noch durch eine Selbstnominierung recht gut ermitteln, da die
diagnostischen Mittel zur Testung in diesen Begabungsbereichen noch nicht
zufriedenstellend mdglich sind (vgl. Holling/Kanning, 1999: 50).

Im Allgemeinen ist die Vorraussetzung zur Selbstnominierung, dass die
hochbegabten Schiiler einen Entwicklungsstand erreicht haben, in dem sie in
der Lage sind ihre eigenen Fahigkeiten und Leistungen realistisch und objektiv
einzuschatzen (vgl. Holling/Kanning, 1999: 50 und Vock/Preckel/Holling, 2007:
144). Heller und Hany fanden in ihrer Minchener Hochbegabungsstudie
heraus, dass vor allem bei jingeren Kindern diese Abstraktionsfertigkeiten noch
nicht ausreichend entwickelt sind und sie kaum Uber Vergleichsmdglichkeiten
zur Selbstnominierung verfugen und sie daher dazu neigen Einschatzungen der
Eltern und Lehrer zu Gbernehmen (vgl. Hany, 1992: 161,Holling/Kanning, 1999:
50). Daher ist die Selbstnomination, genau wie die Peernomination, eher fur
altere Schuler geeignet. Auch fur Schuler mit mangelndem Selbstbewusstsein
und Schuilern, denen ihre Hochbegabung nicht bewusst ist, eignet sich das

Selbsteinschatzungsverfahren nur bedingt (vgl. Ey-Ehlers, 2001: 93).
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3.1.2 Messende Methoden

3.1.2.1 Intelligenztests

Die Intelligenz ist in fast allen Hochbegabungsmodellen der zentrale Bestandteil
der Hochbegabung (siehe 2.5) Daher gehoért die Verwendung von
Intelligenztests zu den wichtigsten Identifikationsverfahren, die somit in den
Mittelpunkt der Hochbegabungsdiagnostik ruckt und am starksten fokussiert
wird (vgl. Ey-Ehlers, 2001: 83). Die Intelligenz ist nicht direkt beobachtbar,
sondern kann durch Intelligenztests gemessen werden. Zur Erfassung von
Intelligenz gibt es eine Reihe von Intelligenztests (vgl. Schulte zu Berge, 2005:
5), die auf der Grundlage von verschiedenen Intelligenztheorien konstruiert
wurden (vgl. Rohrmann/Rohrmann, 2005: 66).

Aufgrund der Vielfaltigkeit dieser Intelligenztheorien (siehe 2.2) erfassen
verschiedene Testverfahren dementsprechend jeweils unterschiedliche Aspekte
aus dem Bereich der intellektuellen Fahigkeiten. Kein Test kann alle
intellektuellen Fahigkeitsbereiche erfassen. Je nachdem auf welche Theorie die
Testung basiert, wird ein breites Spektrum der Fahigkeiten abgedeckt oder
wiederum nur eine einzelne Fahigkeit (vgl. BMBF, 2003: 28). Ein Intelligenztest
ist eine Sammlung von Aufgaben, bei denen die Testentwickler davon
ausgehen, dass sie Klarung Uber die Intelligenzleistung der Testperson geben
konnen (vgl. Holling/Kanning, 1999: 24). Diesen Sachverhalt folgend kann die

Aussage getroffen werden:

.Intelligenz ist das, was der 1Q-Test misst* (Holling/Kanning, 1999: 24).

Vor gut hundert Jahren begann die wissenschaftliche Erforschung der
Hochbegabung und damit verbunden der Intelligenz.

Der erste Intelligenztest wurde 1905 von den Franzosen Binet und Simon
entwickelt, zunachst um geistig retardierte Kinder zu erkennen (vgl. Urban,
1981: 16). In ihrer Publikation wurde die erste Skala zur Intelligenzmessung
verOffentlicht und der Begriff des Intelligenzalters eingefuhrt (vgl.
Cropley/McLeod/Dehn, 1988: 62). So wurde die relative Intelligenz eines Kindes
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durch den Vergleich zwischen seinem Lebensalter (seit der Geburt verstrichene
Zeit) und seinem Intelligenzalter (das Alter, das dem intellektuellen
Leistungsvermdgen entspricht) berechnet. Diese Methode war ungenau und
daher nicht befriedigend, deshalb entwickelte Stern erstmalig den
Intelligenzquotienten (IQ). Durch den Intelligenzquotienten (IQ) kommt die Hohe
der Intelligenz zum Ausdruck. Der IQ Iasst sich durch die Division des
Intelligenzalters durch das Lebensalter und anschlieRende Multiplikation mit
100, um Kommazahlen zu vermeiden, errechnen. Somit lautet die Formel:

IQ=Intelligenzalter/Lebensalter *100

Auf diese Art war es nun mdglich Kinder unterschiedlichen Alters bezlglich
ihrer intellektuellen Fahigkeiten miteinander zu vergleichen. Dabei bedeutet ein
IQ von 100, dass eine Ubereinstimmung von Lebensalter und Intelligenzalter
vorliegt, also ein durchschnittlicher 1Q (vgl. Tucke, 2005: 27 f.; Holling/Kanning,
1999: 25). Dieser Quotient wurde von Terman (1916) dbernommen und kam in
seinem fur die USA bearbeitete Standford-Binet-Test zum Ausdruck, der auch
heute noch in Uberarbeitete Form weitverbreitet eingesetzt wird (vgl.
Cropley/McLeod/Dehn, 1988: 62; Tucke, 2005: 26).

Bei der Berechnung des ,Stern Quotienten® bestand auch ein Problem, namlich
dass das Lebensalter immer weiter steigt, wahrend das Intelligenzalter ab einer
gewissen Zeit stabil bleibt. Aus diesem Grund wiesen die Messwerte Fehler auf.
Dieses Problem wurde schliellich von Wechsler aufgehoben, indem er den
,Stern Quotienten durch den Abweichungsquotient ersetzte. Hier nach wird
direkt aus den Testergebnissen der Intelligenzquotient ermittelt und bei Kindern
und Jugendlichen die Leistung des Einzelnen auf den Mittelwert der
entsprechenden Altersklasse bezogen. Dadurch besteht auch die Mdglichkeit,
die Leistungen von verschiedenen Testpersonen unterschiedlichen Alters
miteinander zu vergleichen. In den heutigen Intelligenztests wird der 1Q
ebenfalls als Abweichungsquotient errechnet (vgl. Holling/Kanning, 1999: 25;
Schulte zu Berge, 2005: 6).

Bei der Intelligenzmessung wird ein 1Q-Wert von 130 als Grenzwert fur eine
intellektuelle Hochbegabung gewahlt. Menschen dessen IQ oberhalb dieses
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Wertes liegt, werden als hochbegabt identifiziert. Diesen Wert erreichen gut 2
Prozent der Bevdlkerung (vgl. Holling/Kanning, 1999: 23).

Den Intelligenztests liegt die Annahme zu Grunde, dass die Intelligenz in der
Bevolkerung normal verteilt ist. Stellt man die relative Haufigkeit der
Intelligenztestwerte (IQ-Werte) grafisch dar, erhalt man eine glockenformige
Kurve. Mit Hilfe dieser Normalverteilungskurve (auch Gaul3sche Glockenkurve
genannt), ist die Verteilung der Intelligenz in der Bevdlkerung darstellbar (siehe
Abbildung 9).

Normalverteilung des Intelligenzquotienten

013 % [ 214 % 1359 %3413 % |34 13 2 (15,589 214 % | 012 %

" g

43 55 70 85 100 115 130 145 160
Intelligenzquotient

01 Q02 23 159 500 841 977 998 999

Prozentrang

Abbildung 9: Normalverteilungskurve (vgl. Vom Scheid, 2004: 115)

Die horizontale Achse zeigt die Intelligenzauspragung — ausgedruckt in 1Q-
Punkten. Die durch vertikalen Achsen abgeteilten Flachen geben die
prozentuale Haufigkeit an, mit der die jeweiligen 1Q-Werte in der Bevolkerung
vorkommen. Die waagerechte Linie unter der Abbildung zeigt die Skala flr
Prozentrangplatze. So ist zu erkennen:

- Der 1Q von 100 bildet den Mittelwert der abgebildeten Verteilung, und

entspricht einem Prozentrang-Wert von 50.
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- Die meisten Menschen (68 Prozent) erreichen einen IQ zwischen 85 und
115. Diese Werte stehen im Allgemeinen flr eine durchschnittliche
Intelligenz.

- Eine kleine Gruppe von 2 Prozent der Bevolkerung, besitzen entweder
eine sehr hohe (ab 130) oder eine sehr geringe Intelligenz (unter 70).
Dabei ist ein 1Q-Wert von 130 mit einem Prozentrang von 98
vergleichbar.

- Wie oben bereits dargestellt, spricht man von intellektueller
Hochbegabung haufig ab einem IQ von 130 oder hdoher (vgl.
Holling/Kanning, 1999: 23 f.; Schulte zu Berge, 2005: 6).

Neben der Messung der Intelligenzhdhe ermdglichen viele 1Q-Tests daruber
hinaus ein sogenanntes Intelligenzprofil zu erstellen, d.h. anhand von
verschiedenen Untertests lassen sich genauere Angaben Uber Starken und
Schwachen der Testperson ermitteln (vgl. Schulte zu Berge, 2005: 5). Die Tests
geben damit Ansatzpunkte fur eine gezielte Forderung (vgl. BMBF, 2003: 28).
Intelligenztests haben den Vorteil, dass sie die intellektuellen Fahigkeiten
(Intelligenz) von Personen messbar machen, d.h. in Zahlenwerten abbilden und
somit diese mit anderen Personen verglichen werden konnen. Dadurch ist es
erst moglich zu erkennen, ob und wie ausgepragt eine Person
uberdurchschnittlich intelligent ist (vgl. Holling/Kanning, 1999: 39).
Intelligenztests mussen verschiedene Guterkriterien erfullen, wie zum Beispiel
Objektivitat, Reliabilitat und Validitat.

- Objektivitdt (in Durchfuhrung und Auswertung): Objektiv ist ein Test,
wenn verschiedene Testauswerter bei der gleichen Person zu dem
gleichen Testergebnis kommen.

- Reliabilitat (Zuverlassigkeit): Reliabel ist ein Test, wenn eine Person bei
wiederholte Testung ahnliche Testergebnisse erhalt.

- Validitat (Gultigkeit): Valide ist ein Test, wenn er auch das misst, was er

zu messen vorgibt (vgl. Holling/Kanning, 1999: 31; Tlcke, 2005: 33).

Trotzdem sind Intelligenztests aus vielen Grinden umstritten und weisen eine
Reihe von Mangeln auf. Obwohl sie die oben genannten Guterkriterien erfullen
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mussen, konnen sie nur einen Ausschnitt des ,Intelligenzpotentials® eines
Menschen ermitteln (vgl. Heinbokel, 2001: 49). Sie messen nur die kognitive
Komponente und (bersehen dabei weitere wichtige Variablen fur
Hochbegabung, wie Motivation und Kreativitat (vgl. Holling/Kanning, 1999: 41).
Des Weiteren konnen sich einige Probleme bei der Durchfuhrung der Tests
ergeben, die sich negativ auf das Testergebnis der Probanden auswirken. Die
getesteten Kinder konnen wahrend der Testsituation unter Testangst leiden,
einen schlechten Tag haben, unausgeschlafen sein oder bewusst nicht
kooperieren (vgl. Webb/Meckstroth/Tolan; 2007: 67f.; Heinbokel, 2001: 49). Die
Testsituation kann auch durch Storfaktoren wie beispielsweise Larm,
Konzentration und Aufmerksamkeit beeintrachtigt werden (vgl. Ey-Ehlers,
2001: 85).
Weiterhin benachteiligen Intelligenztests Kinder aus der Unterschicht und
kulturell anders gepragte Kinder. Die Begrindung ist darin zu finden, dass der
Aufbau solcher Tests kultur- und schichtspezifisch auf Kinder der Mittel- und
Oberschicht gerichtet ist. Diese Tatsache fuhrt zu einer Diskriminierung solcher
Kinder, die nicht Angehorige dieser Schicht sind (vgl. Heinbokel, 2001: 48).
Kinder aus einem zwei- oder fremdsprachigem Milieu und/oder Kinder mit
unzureichenden oder ungelbten Sprachfertigkeiten, sind in den verbalen
Intelligenztests benachteiligt. Aus diesem Grund werden haufig auch Tests
ohne verbale Anteile, also sprachfreie Tests angewendet (vgl. Heinbokel, 2001:
48). Trotzdem kann es auch in diesem Fall zu Beeintrachtigungen kommen,
weil der Proband die Anweisungen nicht versteht.
Einen weiteren Nachteil stellt der Ceilling-Effekt auch Deckeneffekt genannt dar
(vgl. Rohrmann/Rohrmann, 2005: 67). Er aulert sich in eine Ungenauigkeit im
oberen Extrembereich. Wenn ein Kind alle Aufgaben im Test richtig gelost hat,
dann kann der Test seine Fahigkeit nicht mehr erfassen, da die meisten
Intelligenztests nur auf einen Intelligenzquotienten bis 140/170 ausgerichtet
sind (vgl. Heinbokel, 2001: 50). Bei Kindern kann dieses Problem dadurch
gelést werden, in dem sie Tests fur hohere Altersstufen oder Erwachsene
bearbeiten (vgl. Ey-Ehlers, 2001: 85). Auch ist es von Nachteil, dass man die
Ergebnisse verschiedener Intelligenztests kaum untereinander vergleichen
kann (vgl. Feger/Prado, 1998: 46). Da die unterschiedlichen Verfahren auf
verschiedene Intelligenztheorien basieren und deshalb jeweils unterschiedliche
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Bereiche der kognitiven Fahigkeiten erfassen, kann der selbe Proband mit
einem Test als hochbegabt identifiziert werden, mit einem anderen hingegen
nicht (vgl. Weidtmann, 2007, 29).

Es lasst sich zusammenfassen, dass Intelligenztests trotz aller Kritik eine
geeignete und zuverlassige Methode zur Erfassung von intellektuellen
Fahigkeiten und dementsprechend zur Hochbegabtenidentifikation darstellen.
Verhaltensbeobachtungen konnen die Intelligenz nicht so prazise einschatzen
(vgl. Heinbokel, 2001: 48; Holling/Kanning, 1999: 39). Zudem sind
Intelligenztests empirisch Uberprift und stellen wissenschaftlich eine solide
Basis dar. Bei der Durchfihrung der Tests muss beachtet werden, dass sie nur
durch dafur ausgebildete und erfahrene Fachleute eingesetzt werden, um eine
korrekte Auswertung und Interpretation der Testergebnisse zu sichern (vgl.
Feger/Prado, 1998: 48). Diese Tests sind zwar nicht unfehlbar, aber laut
Heinbokel besser als ihr Ruf (vgl. Heinbokel, 2001: 48). Vor dem Hintergrund
der mehrdimensionalen Hochbegabungsmodelle und dem Wissen, dass

Intelligenztests nicht das gesamte Begabungspotenzial einer Person darstellen,
sondern nur einen Teil davon, namlich intellektuelle Fahigkeiten, sollten diese
Verfahren nicht als einziges ldentifikationsverfahren eingesetzt werden. Aus
diesem Grund ware es sinnvoll bei der Identifikation der Hochbegabung neben
einem Intelligenztest auch andere Verfahren wie z.B. Elternnominierung,
Lehrernominierung und Tests wie z.B. Kreativitatstests einzusetzen, damit der
Proband mit seinem gesamten Begabungspotential erfasst werden kann.

Auch wenn einem Kind eine ganz aul3ergewohnlich hohe Begabung bescheinigt
worden ist, sagt dies noch nichts Uber seinen Schulerfolg, seine
Personlichkeitsentwicklung, seine Verhaltensweisen oder Uber die zukunftigen
Lernerfolge aus. Diese hangen im Wesentlichen von der Motivation sowie den

speziellen Umweltbedingungen ab.
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3.1.2.2 Kreativitatstests

Mit Hilfe von Kreativitatstest werden kreative Denkprozesse gemessen (vgl.
Feger, 1988: 67). Es gibt allerdings einige Schwierigkeiten bei der Auswertung
der Tests. In den Tests wird zwar nach ungewohnlichen Losungen, Antworten
und Reaktionen gesucht, aber oft muss trotzdem entschieden werden, ob einige
Antworten nicht zu irrational und damit vollkommen unsinnig sind. Dadurch
konnen besonders kreative Testpersonen negativ bewertet werden, weil ihre
Kreativitdt das Verstandnis des Auswerters ubersteigt (vgl. Heinbokel, 2001:
51). Da es in Kreativitatstests keine richtigen oder falschen Antworten gibt (vgl.
Weidtmann, 2007: 20), kann es fur Kreativitatstests keine standardisierten
Normen geben (vgl. Cropley/McLeod/Dehn, 1988: 116), daher bieten diese
Tests bei der Auswertung einen gro3en Interpretationsspielraum (vgl.
Holling/Kanning, 1999: 41). Entsprechend besteht auch die Gefahr, dass
unterschiedliche Testauswerter zu unterschiedlichen Auswertungsergebnissen
kommen. Trotz der genannten Probleme lieBen sich in verschiedenen
Untersuchungen hohe Ubereinstimmung zwischen den Auswertern feststellen.
Zudem ist die Auswertung besonders zeit- und arbeitsaufwendig (vgl. ebd.:
115f.), da in Anlehnung an Guilford (siehe Kreativitat 2.3) meistens drei Aspekte
bertcksichtigt werden mussen: Flussigkeit (= Gesamtzahl der produzierten
Ldsungen), Flexibilitat (= Anzahl der differenzierten Lésungen) und Originalitat
(= Seltenheit der Antworten) (vgl. Holling/Kanning, 1999: 41).

Aus den genannten Grunden werden Kreativitatstests jedoch generell von

Wissenschaftlern kritisch bewertet, da die Kreativitat kaum objektiv zu erfassen
ist (vgl. Rohrmann/Rohrmann, 2005: 34).
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3.1.2.3 Leistungstests

Es wird zwischen speziellen Leistungstests, die im Rahmen der
Hochbegabungsdiagnostik neben Intelligenztests angewendet werden, und

Schulleistungstests unterschieden.

Spezielle Leistungstests in der Hochbegabungsdiagnostik helfen vorwiegend
dabei, mdgliche Defizite, welche auch beim Vorhandensein einer hohen
kognitiven Fahigkeit zu unbefriedigenden Ergebnissen in der Schulleistung
fuhren koénnen, sichtbar zu machen und die Foérderungsmalinahmen darauf
abzustimmen. Dies ist besonders bei der Underachievementproblematik der
Fall. Defizite konnen unter anderem eine hohe Angstlichkeit, geringe
Leistungsmotivation und eine nicht ausgepragte Feinmotorik sein.

Mit den verschiedenen Testverfahren konnen, je nach Problemlage des
potentiell hochbegabten Schilers, mathematische Fahigkeiten, Lese- und
Rechtschreibfahigkeiten, motorische Koordinationsfahigkeit und
Aufmerksamkeits- und Konzentrationsverhalten gemessen werden (vgl. Stapf,
2003: 137). Zudem werden bei der Auswahl von Begabten-
forderungsprogrammen spezielle Leistungstests benutzt. Mit dem Leistungstest
wird bei einem hochbegabten Schuler Uberprift, ob in dem jeweiligen
Leistungsbereich eine herausragende Fahigkeit vorhanden ist und der Schuler
daher tatsachlich fur das geplante Forderungsprogramm in Frage kommt. Auch
bei schulischen Férderungsmaflnahmen wie beispielsweise dem Uberspringen
von Klassen, genannt Akzeleration, kann Mithilfe eines Leistungstests Uberprift
werden, ob ein Schuiler den Stoff der hoheren Klasse ausreichend beherrscht
(vgl. Vock/Preckel/Holling, 2007: 133).

Schulleistungstests sind in Deutschland kaum verbreitet, wohingegen sie in den
USA haufiger zu finden sind (vgl. Feger, 1988: 111; Heinbokel, 2001: 51; Ey-
Ehlers, 2001: 85). Die Testkonstruktion ist sehr aufwendig. Haufig ist er noch
nicht einmal anwendbar, weil sich die Lehrplane an den Schulen der
verschiedenen Bundeslander voneinander unterscheiden und die Gefahr

besteht, dass der Leistungstest bereits nach kurzer Zeit veraltet ist (vgl. Feger,
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1988: 111). AulRerdem ist zu beachten, dass Leistungstests in der Schule nicht
auf die Identifikation von Hochbegabung ausgelegt sind (vgl. Geul3, 1981: 54).
Durch Schulleistungstests lasst sich erlerntes Wissen im schulischen Bereich
ermitteln, die der Schuler durch die Leistung im Test zum Ausdruck bringen
kann (vgl. Vock/Preckel/Holling, 2007: 133) Sie =zeigen nicht das
Fahigkeitspotential eines Schuler an, denn ,sie sind starker abhangig von
Faktoren wie vorangegangene Unterrichtsinhalte, Motivation, Probleme im
hauslichen Bereich oder in der Schule, Person des Lehrers, etc. und kdnnen
deshalb nur bedingt Aussagen uUber eine vorhandene Begabung machen.”
(Heinbokel, 2001: 51). Bei der Verwendung schulischer Leistungstests muss
somit in Betracht gezogen werden, dass Hochbegabte, die eher im
aulerschulischen Bereich besondere Fahigkeiten aufweisen, Ubersehen
werden (vgl. Vock/Preckel/Holling, 2007: 133).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass sich Leistungstests nicht als
alleiniges Diagnoseinstrument bei einer potentiellen Hochbegabung eignen und
nur als Hilfsmittel in Verbindung mit anderen Verfahren aussagekraftig sind.
Positiv anzuflgen ist, dass Leistungstest Underachievern bei der
Fahigkeitsfindung und folgender weiterer Férderungsmaflinahmen eine grof3e

Hilfe zu sein scheint.

3.2 Kritische Zusammenfassung

Abschlie®end lasst sich sagen, dass kein optimales Identifikationsverfahren
existiert, um die vielfaltigen Erscheinungsformen der Hochbegabung zu
erfassen. Durch jedes Verfahren lassen sich andere Informationen erzielen, die
wichtige Aufschlisse fur den weiteren Identifikationsprozess geben kénnen.
Deshalb ist eine Kombination aus messenden und beobachtenden Methoden
sinnvoll, um eine Hochbegabung eindeutig identifizieren zu kénnen (vgl.
Holling/Kolling, 1999: 53). Besonders unter Beachtung der genannten
mehrdimensionalen Hochbegabungskonstrukte sind, wie bereits erwahnt, auch
mehrdimensionale Messinstrumente zu verwenden. Im Hinblick auf

problematische Entwicklungen eines hochbegabten Schilers kann mit der
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Verwendung mehrerer Identifikationsverfahren der Forderungsbedarf des

betroffenen Schulers optimal aufzeigt werden und entsprechende MalRnahmen

herauszuarbeiten.

4. Mogliche Probleme hochbegabter Schuler

In diesem folgenden Kapitel werden mogliche Probleme hochbegabter Schuler
und deren Entstehungsbedingungen aufgezeigt.

Es wird davon ausgegangen, dass hochbegabte Kinder und Jugendliche
aufgrund ihrer besonderen kognitiven Fahigkeiten ganz spezielle
Entwicklungsprobleme bekommen kdnnen (vgl. Weidtmann, 2007: 32). Aus
psychologischer Sicht haben hochbegabte Kinder und Jugendliche im Vergleich
zu normalbegabten Gleichaltrigen einen Entwicklungsvorsprung, der sich meist
in frdhen intellektuellen Interessen ausdrickt, welche nicht altersgemafld sind.
Aus diesen Grunden unterscheiden sie sich stark von gleichaltrigen Mitschilern
(vgl. Mdénks/Ypenburg, 2005: 41f.). Deshalb kann eine Hochbegabung gewisse
Probleme und Schwierigkeiten mit sich bringen, die vor allem im
Zusammenhang mit der Schule entstehen und sich speziell im Leistungsbereich
ausdrucken konnen (vgl. Feger/Prado, 1998: 89,106).

Schulen orientieren sich an dem Durchschnittsschiler und nehmen diesen als
Richtschnur flir den Umfang und die Art des Lernstoffs sowie den Zeitraum, in
dem das Lernstoffangebot verarbeitet werden muss (vgl. Monks/Ypenburg,
2005: 62). Zudem liegt das Augenmerk der Schule auf lernschwachen Schuler,
die mit den Durchschnittsschulern nicht mithalten kénnen, und deshalb durch
kompensatorische MalRnahmen wie zum Beispiel Férderunterricht dazu befahigt
werden sollen, Anschluss an die durchschnittlich Begabten zu bekommen (vgl.
Schulte zu Berge, 2005: 31). Die Bedurfnisse hochbegabter Schuler hingegen
werden kaum bertcksichtigt, da meist davon ausgegangen wird, dass sie keine
Schwierigkeiten haben und sie deshalb keiner Hilfe oder besonderer
Zuwendung bedurfen. Zusatzlich wird von ihnen erwartet sich dem Durchschnitt

anzupassen und besonders auf lernschwache Mitschuler Riucksicht zu nehmen,

48



Umgang mit hochbegabten Schilern — mit Férderungsmadglichkeiten problematischen
Entwicklungen entgegentreten

beispielsweise durch Zuruckhaltung beim Melden. Zudem haben Lehrer bislang
keine Aus- oder Zusatzausbildung fir den Umgang mit Hochbegabten, wodurch
weitere vermeidbare Probleme entstehen kénnen (vgl. Monks/Ypenburg, 2005:
62; Schulte zu Berge, 2005: 31 f.). Aus den genannten Grunden ist laut Cropley
offenkundig, ,dass die herkdmmliche Schule Probleme fiir besonders begabte
Menschen in sich birgt* (Cropley/McLeod/Dehn, 1988:139).

In der Literatur werden zwei Klassiker (Asynchronien und Negativer Pygmalion-
Effekt) genannt, die die Entstehung von Entwicklungsschwierigkeiten erlautern.

Im Folgenden werden diese beschrieben.

4.1 Asynchrone Entwicklung

Terrassier (1982) erklart Entwicklungsprobleme hochbegabter Kinder, die zu
psychischen Verhaltensauffalligkeiten fihren durch Asynchronien (vgl.
Terrassier, 1982: 92ff.) Asynchronie bedeutet, dass verschiedene
Personlichkeitsbereiche nicht synchron verlaufen, sondern in Bezug auf die
intellektuelle Entwicklung, nicht-kognitive Personlichkeitseigenschaften, wie
emotionale und korperliche Aspekte, sich nicht im gleichen Tempo entwickeln
(vgl. Feger/Prado, 1998: 72). Sie weisen eine Diskrepanz auf, die zu

Entwicklungsstorungen beitragen konnen (vgl. Wittmann, 2003: 29).

Die Asynchronie teilte Terrassier in eine soziale und eine innere Asynchronie.
Die soziale Asynchronie zeigt sich auf der Beziehungsebene des hochbegabten
Kindes mit seiner Umwelt, insbesondere mit der Schule, der Familie und
anderen Kindern (vgl. Terrassier, 1982: 92).

Auf schulischer Ebene verweist die Asynchronie auf die Diskrepanz zwischen
der beschleunigten intellektuellen Entwicklung des hochbegabten Schulers und
dem am durchschnittlichen normalbegabten Schuler orientierten Schullehrplan.
Als Folge stellt sich beim hochbegabten Schiler im Unterricht Unterforderung
und Langeweile ein, da der Lehrplan ihn nicht genigend anregt (vgl. Terrassier,
1982: 92; Ey-Ehlers, 2001: 73).
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Die Asynchronie bezuglich der Familie zeigt sich in der Diskrepanz zwischen
der Selbstwahrnehmung des hochbegabte Kindes und der Erwartungshaltung
seiner Eltern. Das hochbegabte Kind verhalt sich aufgrund seiner akzelerierten
kognitiven Entwicklung nicht alters- und erwartungsgemaf. So reagieren einige
Eltern beispielsweise mit grof3er Unsicherheit, wenn ihr Kind ihnen sehr frih
Fragen Uber existenzielle Themen, wie den Sinn des Lebens, Geburt oder Tod
stellt (vgl. Terrassier, 1982: 93; Wittmann, 2003: 29; Ey-Ehlers, 2001: 73).

Die soziale Asynchronie zwischen dem hochbegabten Kind und anderen
Kindern aul3ert sich, indem das hochbegabte Kind dazu neigt, sich Freunde zu
suchen, die alter sind und daher seinem geistigen Alter entsprechen. Die
Freunde sind geistig auf dem gleichen Level, sind dem hochbegabten Kind aber
aufgrund des Altersunterschieds in ihrer korperlichen Entwicklung voraus, so
dass er ihnen beim Spielen nur schwer folgen kann (vgl. Ey-Ehlers, 2001: 74;
Terrassier, 1982: 93).

Insgesamt ist festzustellen, dass die soziale Asynchronie einen starken Druck
auf das hochbegabte Kind ausubt, es emotional Uberfordert, und es dazu
zwingen kann sich mit seinen Verhaltensweisen dem Durchschnitt anzupassen
(vgl. Terrassier, 1982: 93).

Die innere Asynchronie stellt den Unterschied zwischen der psychomotorischen
und der intellektuellen Entwicklung, zwischen unterschiedlichen Bereichen der
intellektuellen Entwicklung sowie zwischen der Intelligenz und der affektiven
Reife dar (ebd.: 93f.).
In Bezug auf die psychomotorische und intellektuelle Entwicklung zeigt sich die
innere Asynchronie folgendermaRen: Ublicherweise ist die psychomotorische
Entwicklung hochbegabter Kinder gegentber ihrer intellektuellen Entwicklung
verlangsamt (vgl. ebd.: 93). Diese Erfahrung kann flr den Hochbegabten sehr
frustrierend sein und kann zu einer Leistungsverweigerung fuhren. Das Kind
sieht etwas vor seinem geistigen Auge, kann es aber aufgrund seiner noch
nicht ausreichend ausgepragten Feinmotorik zeichnerisch nicht ausdricken
(vgl. Terrassier, 1982: 93; Ey-Ehlers, 2001: 74).
Die Asynchronie zwischen den unterschiedlichen Bereichen der intellektuellen
Entwicklung tritt bei Intelligenztest zum Vorschein, die ein differenziertes
Messen der sprachlichen Ausdrucksfahigkeit im Vergleich zu sprachlichen und
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nicht-sprachlichem Denken vornehmen. Terrassier stellte fest, dass die
getesteten hochbegabten Kinder normalbegabten Kindern in einigen Bereichen
des Tests um mehrere Jahre voraus sind (vgl. Terrassier, 1982: 93).

Eine groRe Diskrepanz konnte nach Ansicht Terrassiers zwischen der
intellektuellen Entwicklung und der affektiven Reife eines hochbegabten Kindes
festgestellt werden. Aufgrund seiner hochentwickelten Intelligenz versucht sich
das hochbegabte Kind ein Verhalten anzueignen, das seine affektive
Unterentwicklung versteckt (vgl. ebd.: 94) Doch das Verstecken gelingt ihm
nicht immer. Besonders in der Nacht, wenn das hochbegabte Kind Albtraume
hat, gelingt es ihm nicht seine Unreife zu verdrangen. Durch seine akzeleriert
entwickelte Intelligenz ist ihm bewusst, dass die entstandene Angst nicht real
ist, doch er kann sie nicht angemessen steuern (vgl. Terrassier, 1982: 94; Ey-
Ehlers, 2001: 75)

Insgesamt lasst sich sagen, dass diese Asynchronien das hochbegabte Kind in
hochster Weise anstrengen und fordern, besonders, weil es daruber hinaus all
jene Probleme zu l6sen hat, die bei jedem anderen normalen Kind auftreten
(vgl. Terrassier, 1982: 95; Ey-Ehlers, 2001: 75).

4.2. Negativer Pygmalion-Effekt

Rosenthal und Jacobsen (1976) stellten fest, dass positive Erwartungen von
Lehrern einen grofRen Einfluss auf die schulischen Leistungen von Schulern
haben. Diesen Vorgang benannten sie als Pygmalion-Effekt (vgl. Ey-Ehlers,
2001: 76).

Ein negativer Pygmalion-Effekt ergibt sich, wenn ein Lehrer nicht weil3, dass ein
Schuler hochbegabt ist und dementsprechend durchschnittliche, normale
Schulnoten von ihm erwartet. Der Lehrer regt den betroffenen Schiler zu einer
Entwicklung an, die weit hinter den mdglichen Leistungsfahigkeiten des
hochbegabten Kindes liegt (vgl. Terrassier, 1982: 96). Das vorgefasste
Meinungsbild der Lehrkraft wirkt sich hemmend auf die Realisierung der

Potentiale des hochbegabten Schilers aus. Nach Terrassier leiden etwa zwei
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Drittel aller hochbegabten Schulkinder unter einem negativen Pygmalion-Effekt
(vgl. Terrassier, 1982: 96).

Auch in der Familie und mit Freunden kann ein negativer Pygmalion-Effekt
stattfinden. Dieser Effekt hangt von den Einschatzungen der Familie und
Freunde ab, welche sie uber die intellektuellen Fahigkeiten des Kindes
vornehmen. Das hochbegabte Kind muss sich den Erwartungen anpassen und
sich dementsprechend verhalten. Dies lastet wie ein zusatzlicher Druck auf dem
Kind und kann eine soziale Desintegration zur Folge haben (vgl. Terrassier,
1982: 96).

Wie auch schon bei der Asynchronie werden die sozialen und die inneren
Aspekte des negativen Pygamalion-Effekts beschrieben (vgl. Terrassier, 1982:
96). Neben dem bereits genannten sozialen negativen Pygmalion-Effekt, soll
nun auf den inneren negativen Pygmalion-Effekt eingegangen werden. Das
Kind erarbeitet sein Selbstbild, indem es sich auf das Bild stutzt, das von seiner
Umwelt widergespiegelt wird, die nicht in der Lage ist, seine Begabungen zu
erkennen. Konsequenterweise wird es fur das Kind sehr schwierig werden
anzunehmen und zu entdecken, dass es hochbegabt ist. Das Kind ist darauf
angewiesen sich der Meinung seiner Umwelt anzupassen (vgl. Terrassier,
1982: 96). In der Folge daraus resultiert eine intellektuelle Hemmung, die sich in

einer Underachievementproblematik auf3ern kann (vgl. Terrassier, 1982: 97).
Werden die beschrieben Diskrepanzen der Asynchronie und des negativen

Pygmalion-Effektes nicht Uberwunden, besteht die Gefahr einer Spirale der

Enttauschung zu verfallen.

4.3 Spirale der Enttauschung

Das Modell der ,Spirale der Enttauschungen® stammt von Wieczerkowski und
Prado (1993). Im Rahmen ihrer Beratungstatigkeit fur hochbegabte Kinder
stellten sie immer wieder fest, dass eine Hochbegabung auch gewisse
Schwierigkeiten mit sich bringen kann (vgl. Jost, 2005: 55). Durch das Modell

wird verdeutlicht, wie hochbegabte Kinder in der Schule, aber auch im Kontakt
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mit Eltern und Gleichaltrigen Enttduschungen erleben kdnnen. Zudem stellt es
dar, wie sich Umweltbedingungen, die nicht auf die besondere Begabung des
Kindes eingehen, unglnstig auf seine Entwicklung auswirken kénnen (vgl.
Wittmann, 2003: 33 f.).
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Abbildung 10: Spirale der Enttduschungen von Wieczerkowski und Prado
(1993) (vgl. Feger/Prado, 1998: 87).

Wieczerkowski und Prado nennen drei Elemente einer Spirale der
Enttauschungen:
1. Die Kinder erleben eine Diskrepanz zwischen Erwartung und Erflllung
(Hoffnung und Realitat):
Die schulischen Erwartungen Hochbegabter dort neues Wissen und
neue Erkenntnisse zu gewinnen, sich mit anderen austauschen zu
kénnen entsprechen kaum den Angeboten des Schulunterrichts. So
erleben sie, dass ihre Erwartung und Hoffnung kaum der Realitat
entspricht.
2. Kinder sind einer Diskrepanz zwischen Lernfahigkeit und erzwungener

Lerngeschwindigkeit ausgesetzt:
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Da von Hochbegabten Anpassung erwartet wird, mussen diese sich an
dem Lerntempo der Bezugsgruppe (Mitschiler) orientieren, was ihren
kognitiven Fahigkeiten nicht entspricht. Die Folge ist dann meist eine
erzwungene Rucksichtsnahme auf langsamere Lerner.

3. Die Kinder sind einer Diskrepanz zwischen Anstrengungsbereitschaft
und Anforderung ausgesetzt:
Die Wunsche Hochbegabter sich mit einem Wissensgebiet besonders
intensiv. zu  beschaftigen, findet bei den Lehrkraften kaum
Berucksichtigung und erfahrt haufig Ablehnung, da das Lernstoffangebot
eine ,Durchschnittspadagogik® erzwingt, d.h. die gleiche Chance fir alle

Schuler voraussetzt (vgl. Feger/Prado, 1998: 86).

Aus Spiralen der Enttduschungen resultieren nach Wieczerkowski und Prado
haufig gravierende Schwierigkeiten im emotionalen und sozialen Bereich sowie
im Verhalten Hochbegabter (vgl. Wittmann, 2003: 34). In diesem
Zusammenhang nennen sie aufgrund ihrer Erfahrungen einige Schwierigkeiten
Hochbegabter in der Schule, die sie in vier Kategorien einteilen:

1. Lernmotivation (Lustlosigkeit, Motivationsabbau, Desinteresse,
Langeweile);

2. Schulische Probleme (Konzentrationsschwache, Unterforderung,
Leistungsverweigerung, Underachievement, mangelnde Lern- und
Arbeitstechniken);

3. Probleme mit den Lehrern (fehlendes Verstandnis, fehlende Bereitschaft,
auf den Schuler einzugehen);

4. Soziale/emotionale Probleme (Anpassungsprobleme, soziale Isolierung,
Probleme beim Finden von Freunden, Angstlichkeit, Aggressivitat,
Verhaltensstorungen) (vgl. Feger/Prado, 1998: 107; Weidtmann, 2007:
35).

Schwierigkeiten dieser Art werden von Feger und Prado in Anlehnung an
Wieczerkowski und Prado (1993) als, ,Ausdruck erlebter Diskrepanzen
zwischen Fahigkeiten und bereitgestellten Anforderungen bzw. Angeboten, die
sich als Enttduschungen im Laufe der Zeit in eine Spirale steigern und immer
wieder vorkommen*, beschrieben (Feger/Prado, 1998: 85 f.).
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Spiralen der Enttduschungen entstehen meistens sehr frih (vgl. Feger/Prado,
1998: 86). Die Schwierigkeiten beginnen oft bereits im Kindergarten und setzen
sich als ,langandauernde Unterforderung® in der Grundschule fort (vgl. Stapf,
2008: 203). Setzt sich die Spirale der Enttauschung auch auf dem Gymnasium
fort, ist es besonders schwer, da es keine hohere Schulform mehr gibt. Je
langer eine Spirale andauert, desto schwieriger ist es, eine geeignete Losung
zu finden (vgl. Feger/Prado, 1998: 88), da sich durch die Kumulation von
Enttauschungen Probleme mit zunehmendem Alter vermehren und weitere
Probleme nach sich ziehen kdnnen (vgl. Wittmann, 2003: 34).

Allerdings weisen Wieczerkowski und Prado darauf hin, dass nicht alle
Hochbegabte in Schwierigkeiten geraten und eine Spirale der Enttauschungen
in ihrem Verhalten sichtbar ist. Viele finden einen Ausweg aus der
Enttduschung, in dem sie beispielsweise vielfaltigen Hobbys nachgehen und
darin ausreichend Anregungen fir ihre Interessen finden oder sich mit einer
standigen Unterforderung arrangieren (vgl. Wittmann, 2003: 34; Stapf, 2008:
88).

Es lasst sich zusammenfassen, dass die Spirale der Enttauschungen kein
bestimmtes Problem Hochbegabter darstellt, sondern ein grundsatzliches
Problem mit  spezifischer Ursache. Das heil3t, dass auch
durchschnittlichbegabte Schiler davon betroffen sein koénnen. Die daraus
resultierenden Schwierigkeiten sind in der Regel Reaktionen des Kindes, um
auf eine unbefriedigende Situation aufmerksam zu machen. Bei Hochbegabten
treten solche Reaktionen vermehrt mit einer langandauernden Unterforderung
auf (vgl. Feger/Prado, 1998: 88).

4.4 Unterforderung und Langweile

Die Unterforderung ist laut Wittmann und Holling das grofdte Problem
hochbegabter Kinder (vgl. Wittmann/Holling, 2001: 109).
Viele hochbegabte Kinder freuen sich sehr auf den Schulbeginn. Sie kommen

mit relativ hohen Erwartungen dahin und glauben, dass die Schule im
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Gegensatz zum Kindergarten der Ort ist, an dem sie all ihre Fragen beantwortet
bekommen, ihre Interessen anerkannt und weiterentwickelt werden und die
Schule dementsprechend der Ort des uneingeschrankten Lernens ist (vgl.
Schulte zu Berge, 2005: 42). Sie werden jedoch bereits nach wenigen
Schulwochen enttduscht (vgl. Stapf, 2008: 204), da sie nur mit Anforderungen
konfrontiert werden, die sie bereits beherrschen (lesen, schreiben, rechnen)
(vgl. Ey-Ehlers, 2001: 68) oder die wegen ihrer auRergewdhnlichen Begabung
viel schneller lernen als ihre normalbegabten Klassenkameraden und deshalb
kaum Wiederholungsphasen bendtigen (vgl. Schulte zu Berge, 2005: 43).
Aufgrund der bestehenden Diskrepanz zwischen ihren Fahigkeiten und den
schulischen Anforderungen, die sich an dem Durchschnittsschler orientieren,
kommt es zu einer Unterforderung und Langeweile, besonders durch die
standigen Wiederholungsphasen und aus ihrer Sicht zu einfachen Aufgaben.
Vor allem wird die 1. und 2. Grundschulklasse als extrem unterfordernd erlebt.
Selbst hochbegabte Gymnasiasten berichten Uber zu geringe intellektuelle
Anforderungen und die damit verbundenen Enttauschungen (vgl. Stapf, 2008:
203).
Fachleute vermuten, dass hochbegabte Schiler ein Viertel bis die Halfte der
Zeit im Klassenzimmer geistig unterfordert herumsitzen, mit FleiRarbeiten
beschaftigt  werden und  sich  selbst dberlassen  sind (vgl.
Webb/Meckstroth/Tolan,  2007: 32). Wenn ihr Entwicklungs- und
Leistungsvorsprung nicht wahrgenommen wird, folgt eine chronische
Unterforderung aus der sich Langeweile und Frustration entwickeln, die sich
schliel3lich durch Verhaltensstérungen ausdricken koénnen (vgl. Ey-Ehlers,
2001: 70).
Einige Kinder, reagieren darauf beispielsweise mit Aggressionen, Schulunlust,
Leistungsverweigerung, bewusstem Storverhalten, verstarkter Unruhe,
Klassenclownereien oder absichtlichem Provozieren der Lehrer. Andere
hingegen, meist Madchen, ordnen sich unter, passen sich an und leugnen
sogar ihre Fahigkeiten. Sie entwickeln depressive Verstimmungen, und
reagieren mit  psychosomatischen  Beschwerden wie Kopf- und
Bauchschmerzen, Erbrechen, Nagelkauen und Bettnassen oder schalten vom
Geschehen ab und ziehen sich zurtck (vgl. Wittmann, 2003: 111; Schulte zu
Berge, 2005: 42f.; Stapf, 2008: 206). Als Abhilfe gegen die Unterforderung
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flichten sich diese Schuler in Tagtraumen, zahlen mit der Zunge die Zahne und
uben sich in Ruckwartsschreiben (vgl. Webb/Meckstroth/Tolan, 2007: 32), um
nur einige Beispiele zu nennen. Schiler, die sich zurlick ziehen und nach innen
reagieren, fallen den Lehrern meistens nicht auf und auch ihre Eltern deuten
ihre Probleme nicht richtig, deshalb bekommen diese seltener Hilfe, als
diejenigen die aggressiv oder verweigernd reagieren und somit auffallen (vgl.
Feger, 1988: 165). Des Weiteren machen sich Schiler, die auf Unterforderung
mit Verweigerung, Herumkaspern oder Aggressionen reagieren, sowohl bei den
Lehrern als auch bei den Mitschilern unbeliebt (vgl. Schulte zu Berge, 2005:
46). Die Integration in der Klasse wird zusatzlich dadurch erschwert, dass
hochbegabte Schiler aufgrund ihrer Uberdurchschnittlichen Fahigkeiten von
den anderen aus Neid und Missgunst abgelehnt werden (vgl. Mahler/Hofmann,
2000: 68).

Die Folgen solcher Verhaltensauffalligkeiten werden Uberwiegend in hdéheren
Klassen sichtbar (vgl. Jost, 2005: 56). Besonders bei alteren Schilern ist
beobachtbar, dass sie in Bezug auf ihre Fahigkeiten ein unrealistisches
Selbstkonzept aufbauen, da sie die Erfahrung gemacht haben, mit wenig
Anstrengung sehr gute Leistungen zu erzielen. Deshalb werden Arbeits- und
Lerntechniken wie Uben, Konzentrationsfahigkeit und disziplinare
Arbeitshaltung kaum gelernt, was im der weiteren Schullaufbahn erhebliche
Probleme nach sich ziehen kann (vgl. Wittmann, 2003: 34; Feger/Prado, 1998:
88). Eine Unterforderung ist empirisch schwer nachweisbar. Sie kann
angenommen werden, wenn ein Schiler sehr gute Leistungen ohne sichtbare
Muhe erbringt. Verhaltensbeobachtungen in der Schule oder bei den
Hausaufgaben wie beispielsweise viele Fluchtigkeitsfehler, Lustlosigkeit,
Widerwilligkeit und Protest bei zu einfachen Aufgaben, bei gleichzeitigem Ldsen
von schweren Aufgaben, konnen zudem weitere Anzeichen flr eine
Unterforderung darstellen.

Hochbegabte sind aber nicht die einzigen, die sich in der Schule langweilen.
Dies trifft auch auf durchschnittlich Begabte zu, allerdings geben diese ganz
andere Griunde daflr an, wie zum Beispiel Desinteresse an dem Lernstoff (vgl.
Stapf, 2008: 203 f.).
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Es lasst sich zusammenfassen, dass der hauptsachliche Grund fur
Verhaltensauffalligkeiten Hochbegabter ganz besonders in der Grundschule die
Langeweile ist, die durch Unterforderung und Wissensvorsprung entsteht.
Hochbegabte konnen im Gegensatz zu ihrer Altersstufe, sowohl eine grolRere
Stoffmenge als auch ein grolReres Lerntempo vertragen, als im Lehrplan
vorgesehen ist. Laut Ey-Ehlers ist Unterforderung die haufigste Ursache fur das

Auftreten von Underachievement (vgl. Ey-Ehlers, 2001:78).

4.5 Underachievement

Die bisherige Ausarbeitung hat gezeigt, dass Hochbegabung keineswegs eine
Garantie flr eine herausragende Leistung ist. Dies zeigt sich besonders bei der
Underachievementproblematik. Nach Ziegler/Stoger/Martzog ist
Underachievement ,eines der unerfreulichsten und gleichzeitig hartnackigsten

Probleme der Begabtenforderung.” (Ziegler/Stoéger/Martzog, 2008: 53).

Als Underachiever werden in der Literatur Schuler bezeichnet, die im Hinblick
auf ihre nachgewiesenen intellektuellen Fahigkeiten deutlich unterhalb der
Schulleistungen zurtckliegen, die eigentlich von ihnen erwartet werden kénnten
(vgl. Gerstenberger-Ratzeburg, 2007: 48; Tupaika, 2003: 55). Auf Grund
verschiedenster Ursachen gelingt es ihnen nicht ihr Leistungspotential
auszuschopfen. Das heil3t, es besteht eine Diskrepanz zwischen ihrer
potentiellen Leistungsfahigkeit und ihrer tatsachlich gezeigten Leistung in der
Schule (vgl. Heller, 1992: 27).

Wie auch schon beim Hochbegabungsbegriff besteht jedoch auch beim Begriff
des Underachievements kein Konsens hinsichtlich einer exakten Definition.
Eine Einigkeit unter den Autoren lasst sich hinsichtlich des Aspektis der
erwartungswidrigen Leistungen feststellen. Dies hat zur Folge, dass nicht mit
Gewissheit festgestellt werden kann, wie viele Schuler der Gruppe der

Underachiever angehoren. Heller schatzt, dass 50% der hochbegabten Schuler
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als Underachiever unerkannt bleiben, wohingegen Rost und Hansens einen
Anteil von 12% ermittelten (vgl. Heller, 1992: 27; Rost, 2000: 170).

Die Ursachen fur die Entstehung des Underachievements sind sehr vielfaltig, ihr
Erkenntnisstand ist in der Forschung momentan noch sehr luckenhaft (vgl.
Ziegler/Stoger/Martzog, 2008: 53). Dies lasst sich vor allem damit erklaren,
dass Underachiever schwer als hochbegabt auffindbar sind.

Als eine Hauptursache, die zu Underachievement fUhren kann, wird eine
permanente Unterforderung in der Schule angesehen (vgl. Simchen, 2005: 32).
Diese anhaltende Unterforderungssituation kann dazu fihren, dass der
betroffene Schiler in eine Spirale der Enttauschung gerat (vgl. Reichle, 2004:
30).

Aber auch andere Entstehungsgrinde werden im Zusammenhang mit der
genannten Problematik erwahnt. Diese Entstehungsgrinde sind innerhalb der
Schule, in der Person selbst und im Elternhaus zu finden.

Als Faktoren innerhalb der Schule kdnnen eine Ablehnung der schulischen
Werte, des Lehrstiis des Lehrers, das Klassenklima, die schulischen
Anforderungen, die Unterrichtsmethoden sowie die Person des Lehrers als
Entstehungsbedingungen flir das Leistungsversagen eines Schilers genannt
werden.

Auf persénlicher Ebene werden eine Neigung zur Angstlichkeit, ein mangelndes
Selbstbewusstsein, Introvertiertheit, psychische Probleme im Allgemeinen,
Motivationsdefizite sowie eine unbeachtete Kreativitdt als Ursache fur die
Underachievementproblematik angesehen.

Im Elternhaus konnen wenig Forderung durch die Eltern, eine verkehrte
Einstellung zu Schulleistungen, mangelhaftes Erziehungsverhalten, wenig
Motivation und geringe Erwartungen an das Kind, eine fehlende Vorbildfunktion
seitens der Eltern und eine gestorte Eltern-Kind Beziehung die Gefahr fur das
Entstehen eines Underachievements erhohen (vgl. Perleth/Sierwald, 1992:
328ff.; Simchen, 2005: 32; Holling/Kanning, 1999: 63; Ey-Ehlers, 2001: 78,
Rohrmann/Rohrmann, 2005: 96; Lehwald, 2008: 28ff.).

Diese genannten Bereiche bedingen und beeinflussen sich gegenseitig.
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Underachiever geraten wahrend ihrer Schulzeit in einen Teufelskreis. Dieser
beginnt damit, dass sie durch die permanente Unterforderungssituation im
Schulalltag anfangen die Leistung zu verweigern und ihre Motivation flrs
Lernen sich deutlich herabsetzt. Dies wiederum fuhrt dazu, dass der betroffene
Schuler Wissensmangel aufbaut und sich keine ausreichenden Lern- und
Arbeitstechniken aneignet (vgl. Rohrmann/Rohrmann, 2005: 98). Underachiever
lernen nicht zu lernen. Dieses Problem macht sich haufig beim Ubergang von
der Grundschule in eine weiterfuhrende Schule bemerkbar. Ab diesen Zeitpunkt
muss auch ein hochbegabter Schuler in der Regel harter fur den anfallenden
Unterrichtsstoff arbeiten, da die gestellten Anforderungen im Unterricht auch in
Bezug zu seiner relativ hohen potentiellen Leistungsfahigkeit mehr
Anforderungen an ihn stellen. Aufgrund der Tatsache, dass er aber wichtige
Lern- und Arbeitstechniken nicht gelernt hat, kann dies auch bei einem
hochbegabten Schiler zu schlechten Noten flihren (vgl. Heinbokel, 2001: 62).
An diesem Punkt kann es passieren, dass der Schuler nicht mehr in der Lage
ist aus diesem Teufelskreis herauszukommen und das Schulversagen droht.
Dies kann sogar dazu fuhren, dass die Hochbegabung selbst in Intelligenztest
nicht mehr nachweisbar ist (vgl. Lehwald, 2008: 52)

Hochbegabte Underachiever entwickeln Verhaltensmerkmale, die sie deutlich
von leistungsstarken Hochbegabten unterscheiden, wenngleich
unterschiedliche Autoren verschiedene Merkmale nennen:

- Geringe Konzentrationsspanne

- Ineffektives Arbeitsverhalten

- Geringe Beteiligung am Unterrichtsgeschehen

- Entmutigung bei neuen und komplexen Aufgaben

- Geringe Ausdauer bei gestellten Aufgaben

- Geringes Lerntempo

- Geringes Interesse

- Geringe Anstrengungsbereitschaft

- Seelische Instabilitat

- Viele Fluchtigkeitsfehler

- negative Einschatzung der eigenen Fahigkeiten

- Lernschwierigkeiten
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- Prufungsangst

- Geringe Leistungsmotivation

- Schuchternheit

- Auffalliges Sozialverhalten

- Impulsivitat

- Emotionalitat

- Angstlichkeit

- Stoérungsanfallig in Stresssituationen

- Erregbarkeit

- Kaum Willenskontrolle

- Unglucklichkeit und Unzufriedenheit

- Mangelndes Selbstkonzept

- Soziale Scheu
(vgl. Monks/Ypenburg, 2005: 69f.;Holling/Kannig, 1999: 63f.; Heller, 1992: 279;
Lehwald, 2008: 11, 46ff.; Rohrmann/Rohrmann, 2005: 96; Stapf, 2003: 208)

Die Auflistung der Verhaltensmerkmale bestatigt den Verdacht, dass
Underachiever im Vergleich zu anderen Kindern als Problemkinder auffallen,
bei denen sich die grole Diskrepanz zwischen Intelligenz und sichtbarer
Leistung in einem auffalligen Sozialverhalten dul3ert (vgl. Holling/Kannig, 1999:
64). Diese Verhaltensauffalligkeiten, bedingt durch die chronische
Unterforderungssituation in der Schule, werden haufig nicht als unrealisiertes
Begabungspotential, sondern als Verhaltensstérungen missverstanden und

dementsprechend therapiert (vgl. Ey-Ehlers, 2001: 78).

Um diesen Teufelskreis von Verhaltensproblemen zu durchbrechen, bendtigen
die betroffenen Schiler neben schulischen Begabungsférdermallnahmen
aulderschulische Unterstutzung im Rahmen einer Hochbegabtenberatung (s.
Kapitel 6), welche sie psychologisch und padagogisch unterstutzt. Diese
Unterstitzung dient ihnen dazu ihr Selbstwertgefiihl zu steigern, Motivation
aufzubauen, Lern- und Arbeitstechniken Zu erlernen, ihre
Anstrengungsbereitschaft ~ zurickzuerlangen. Nach  Lehwald  konnen
hochbegabte Underachiever ihre Leistungsfahigkeit zurtckerlangen, wenn ihre
Entstehungsursachen behandelt und beseitigt werden (vgl. Lehwald, 2008: 11).
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.l can, but I won’t. I won’t, so | don’t. | don’t, so | can’t. | can’t, but I'll say |

won’t.” (Newman, Dember, Krug, 1973, zit. n. Rohrmann/Rohrmann, 2005: 98)

4.6 Kritische Zusammenfassung

Eine Hochbegabung flhrt nicht notwendigerweise zu Verhaltensauffalligkeiten
und anderen Schwierigkeiten, und diese sind auch nicht typisch fur
Hochbegabte, sondern gelten auch fur Kinder mit anderen Begabungsniveaus,
auch wenn hier andere Ursachen vermutet werden (vgl. Weidtmann, 2007: 35).
Eine Hochbegabung an sich ist nicht problematisch. Sie beinhaltet aber ein
hoheres Potenzial fur Probleme, im Vergleich zu durchschnittliche Begabung.
Werden die Bedurfnisse des Kindes nicht erkannt und darauf eingegangen,
kann dies zu den oben beschriebenen Problemen und Schwierigkeiten flihren.
Deshalb ist es sehr wichtig hochbegabten Kindern ausreichend Lernanreize zu
bieten und ihnen zu helfen ihr Anderssein zu akzeptieren (vgl. Ey-Ehlers, 2001:
161). Auf diese Weise kann hochbegabten Kindern durch gezielte schulische
oder aulerschulische Foérderung und Unterstlitzung geholfen werden, die im

folgenden Kapitel ausfuhrlich behandelt werden.

5.Hochbegabtenforderung

Thema dieses Kapitels ist die Hochbegabtenférderung, welche durch
verschiedene schulische und aulierschulische FérdermalRnahmen dargelegt
werden. Mit der Identifikation der Hochbegabung wurde die Notwendigkeit einer
darauffolgenden Forderung begrindet. Probleme, die unter anderem durch
eine Nichterkennung einer Hochbegabung entstehen kdénnen, unterstreichen

die Wichtigkeit einer Férderung hochbegabter Schiler.
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Die Hochbegabtenforderung in Deutschland ist im Gegensatz zu vergleichbaren
Landern sehr jung, da man sich hier zunachst zur Aufgabe gemacht hatte,
Kinder und Jugendliche mit Behinderungen zu erkennen, beraten und zu
fordern. Erst viel spater richtete sich das Augenmerk auch auf die speziellen
Bedurfnisse Hochbegabter (vgl. Holling/Kanning, 1999: 68).

Bei der Frage, ob es Hochbegabtenférderung geben sollte oder nicht, gibt es

Befurworter und Gegner. Die Forderungsgegner argumentieren folgenderweise:

Hochbegabtenférderung erfolgt zu Lasten der Behindertenférderung.

Hochbegabte brauchen keine besondere Unterstlitzung und Fdrderung,
da ihre besondere intellektuelle Begabung sie dazu befahigt sich selbst
aus Problemen helfen zu konnen.

- Eine spezielle Férderung wirde zur Elitenbildung fihren, und das
Bewusstsein etwas Besonderes zu sein, hatte Arroganz und Intoleranz
zur Folge.

- Eine Hochbegabtenforderung wurde zusatzlich die Chancengleichheit

verhindern (vgl. Feger/Prado, 1998: 145).

Aber dem koénnen durch die Argumente der Beflrworter entgegengesetzt
werden, dass unsere Gesellschaft Hochbegabte braucht, um den
wissenschaftlichen und technischen Standard zu halten und zu verbessern (vgl.
Holling/Kanning, 1999: 67). Zusatzlich kann die Kritik, dass
Hochbegabtenférderung zu Lasten der Behindertenforderung erfolgt, nicht
bestatigt werden. Heller sieht die Hochbegabtenforderung als notwendige
Erganzung an, durch die sich nutzliche Erkenntnisse sowohl fur die
Sonderpadagogik als auch fur den Regelunterricht ergeben kénnen (vgl. Heller,
1992: 28). Hochbegabtenférderung tragt zur Chancengleichheit bei, beugt
Verhaltensauffalligkeiten und Leistungsversagen vor, fuhrt zur Entwicklung der
Personlichkeit und bringt die Begabung zur Entfaltung und starkt somit die
Individualitat. Das wichtigste Argument fur eine Hochbegabtenférderung ist die
gesetzliche und padagogische Pflicht der individuell angemessenen Fdrderung
(vgl. Feger/Prado, 1998: 143 ff.). Der Auftrag des Staates an die Schule ist,
jedem Kind dabei zu helfen seine individuelle Personlichkeit optimal zu
entfalten, d.h. neben dem Vermitteln von Wissen sollen auch Interessen und
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Fahigkeiten, Kreativitat und Phantasie gefordert werden, ebenso wie soziale
Verhaltensweisen (vgl. BMBF, 2003: 47).

Der schulische Auftrag von Bildung und Erziehung gilt fir alle Kinder und
besteht demnach auch bei hochbegabten Kindern in der angemessenen
Forderung ihrer Fahigkeiten (vgl. Weidtmann, 2007: 36). Dem wird in dem
Schulgesetz der Freien und Hansestadt Hamburg Rechnung getragen. Dort
heilt es im §3 Abs.3:

zunterricht und Erziehung sind auf den Ausgleich von Benachteiligungen und
auf die Verwirklichung von Chancengerechtigkeit auszurichten. Sie sind so zu
gestalten, dass Schilerinnen und Schuler in ihren individuellen Fahigkeiten und
Begabungen, Interessen und Neigungen gestarkt und bis zur vollen Entfaltung
ihrer Leistungsfahigkeit gefordert und gefordert werden”
(http://hh.juris.de/hh/SchulG_HA_P1.htm).

Unter Berlcksichtigung der verschiedenen Positionen kann schlussfolgernd
gesagt werden, dass eine Hochbegabtenforderung sinnvoll und notwendig ist,
da nicht nur Minderbegabte, sondern auch Hochbegabte eine besondere
Gruppe bilden, die ihre individuellen Fahigkeiten erst entfalten kdnnen, wenn
sie spezielle Angebote erhalten.

Dies lasst sich auch mit den Woértern von Brandwein verdeutlichen: ,Es gibt
nichts Ungerechteres, als die gleiche Behandlung von Ungleichen* (Brandwein,
zit. n. BMBF, 2003: 47).

5.1 Schulische Forderungsmoglichkeiten

Bei der schulischen Forderung unterscheidet man zwischen zwei
Forderungsmoglichkeiten: die Beschleunigung (Fachausdruck: Akzeleration)
und die Anreicherung des normalen Unterrichts (Fachausdruck: Enrichment)
(vgl. Monks/Ypenburg, 2005: 63).
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5.1.1 Akzeleration

Unter Akzeleration (Beschleunigung) versteht man alle Mallinahmen, die dem
Schuler erméglichen den vorgesehenen Lehrplan friher zu beginnen, zu
beenden oder schneller zu durchlaufen, als Ublich (vgl. Heinbokel, 2001a: 1).
Damit ist diese MalRnahme auf eine beschleunigte Absolvierung der Schulzeit
gerichtet.
Maoglichkeiten der Umsetzung der Akzeleration sind:

- Vorzeitige Einschulung

- Uberspringen von Klassen

- Teil- Unterricht in hdheren Klassen

- D-Zug-Klassen (Sonderklassen flr ausschliellich hochbegabte Schiler)

(vgl. Trautmann, 2005: 61).

Die AkzelerationsmaRnahmen vorzeitige Einschulung und Uberspringen von
Klassen sind eine der am haufigsten praktizierten Methoden zur Férderung
Hochbegabter in Deutschland. Das resultiert aus folgenden Grunden:
Uberdurchschnittlich Begabte Schiiler sind in ihre Auffassungsgabe viel
schneller als durchschnittlich Begabte, deshalb entspricht das beschleunigte
Durchlaufen des Lehrplans den besonderen Anforderungen und
Lernbedurfnissen Hochbegabter. Zudem stellen die vorzeitige Einschulung und
das Uberspringen von Klassen fiir die Lehrer keine zusatzlichen Anforderungen
dar, um fir betroffene Schuler spezielle Lehrplane zu entwickeln. Schliellich
verursachen solche Malnahmen auch keine zusatzlichen Kosten (vgl.
Heinbokel, 2002: 34). In der Bundesrepublik sind sowohl die vorzeitige
Einschulung, als auch das Uberspringen von Klassen gesetzlich verankert (vgl.
Heinbokel, 2001a: 21).
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5.1.1.1 Vorzeitige Einschulung

Die Maoglichkeit der vorzeitigen Einschulung besteht fur alle Kinder, nicht nur far
Hochbegabte. Schulpflichtig ist jedes Kind, das bis zum 30. Juni eines Jahres
das sechste Lebensjahr vollendet hat (vgl. Heinbokel, 2001a: 21). Kinder die
zwischen dem 1.7 und dem 31.12 geboren sind und im Jahr der Einschulung
das sechste Lebensjahr vollenden, sind sogenannte ,Kann-Kinder® (vgl.
Heinbokel, 2002: 66). Sie konnen auf Antrag der Erziehungsberechtigten
vorzeitig eingeschult werden, wenn sie flr den Schulbesuch erforderliche
korperliche und geistige, seelische und sprachliche Schulfahigkeit besitzen und
in ihrem sozialen Verhalten ausreichend entwickelt sind (Hamburgisches
Schulgesetz §38 Abs.1) (vgl. (http://hh.juris.de/hh/SchulG_HA P1.htm).

Diese Voraussetzungen sind sehr wichtig, um bei einer friihen Einschulung eine

Uberforderung auf diesen Gebieten auszuschlieRen.

In Hamburg wurde mit dem Schulgesetz (§38 Abs.2) von 1997 die
Beschrankung auf den Zeitraum bis zum 31.12 aufgehoben, um den frih
entwickelten Kindern den vorzeitigen Schuleintritt zu ermoglichen (vgl.
(http://hh.juris.de/hh/SchulG_HA_P1.htm). Auch andere Bundeslander wie
beispielsweise Baden-Wurttemberg, Niedersachsen und Schleswig-Holstein
verzichten auf die Festlegung eines Stichtags bei der Einschulung. Insgesamt
lasst sich auch in anderen Bundeslandern eine Tendenz zur Aufhebung des
Stichtags bei der Einschulung beobachten (vgl. BMBF, 2003: 49). ,Wer kann,
soll auch durfen* (Rohrmann/Rohrmann, 2005: 168).

Laut Holling wird allerdings von der Moglichkeit der vorzeitigen Einschulung
wenig Gebrauch gemacht (vgl. Holling/Kanning, 1999: 70). Im Jahr 2000
wurden in den alten Bundeslandern nur 4,4% und in den neuen Bundeslandern
nur 2,2% vorzeitige Einschulungen gezahlt (vgl. Vock/Preckel/Holling, 2007:
59).

Das hangt mit einer Reihe von Bedenken zusammen. Je junger die Kinder sind,
desto groRer sind die Bedenken einer vorzeitigen Einschulung, besonders
durch die Eltern und Lehrkrafte. Das zeigt sich laut Schulte zu Berge darin,

dass in Uber 90% der Falle die Entscheidung gegen eine frihe Einschulung
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fallt, auch wenn die Kinder bereits lesen und schreiben konnen (vgl. Schulte zu
Berge, 2005: 137). Es wird beflrchtet, dass sich spater fehlende Reife bedingt
durch kérperliche, soziale und emotionale Uberforderung deutlich macht und
den Kindern in ihrer Entwicklung schadet (vgl. Vock/Preckel/Holling, 2007: 59).
Gleichzeitig wird Eltern die Entscheidung durch Vorwirfe seitens der
Verwandten, Freunden und Nachbarn erschwert, dass sie Ubertrieben ehrgeizig
sind und dem Kind seine Kindheit rauben (vgl. Jost, 2005: 82). Solche
Einstellungen sind besonders fur hochbegabte Kinder schadlich, die bereits
durch eigene Verdienste lesen, schreiben und rechnen koénnen und sich
deshalb nach der Schule und der Lernstimulation sehnen und fur solche, die in
ihrer Entwicklung den Gleichaltrigen weit voraus sind. Diese sind dann im
Kindergarten weiter Langeweile ausgesetzt und die Diskrepanz in der
intellektuellen Entwicklung zu den Gleichaltrigen wird immer groRer (vgl. ebd.:
82).

Ey-Ehlers ist der Ansicht, dass man durch eine frihe Einschulung dem Kind
nicht seine Kindheit nimmt, sondern dass es seine Kindheit besser genief3en
kann, weil es dann in einer geistigen und sozialen Umgebung ist, in der es sich
wohler fuhlt (vgl. Ey-Ehlers, 2001: 110). Von Ausnahmen abgesehen sollte aus

diesen Grinden fur solche Kinder eine frihe Einschulung erwogen werden.

In der Literatur werden folgende Argumente fur eine vorzeitige Einschulung
genannt:

-  Wenn das Kindergartenangebot den Fahigkeiten und Interessen des
Kindes nicht entgegen kommt und nicht genligend Herausforderungen
anbietet, kann eine vorzeitige Einschulung eine Unterforderung
vermeiden (vgl. Vock/Preckel/Holling, 2007: 59).

- Ein vorzeitiger Schulbeginn kann Kinder davor schitzen, sich von
Anfang an in der Schule zu langweilen (vgl. M6nks/Ypenburg, 2005: 64).

- Durch eine frihe Einschulung der begabten Kinder kdonnte das spatere
Uberspringen  einer  Klassenstufe bzw. der Wechsel der
Klassengemeinschaft und die damit verbundene Erfahrung
(Eingewohnung in eine neue Klassengemeinschaft, Sonderstellung etc.)
vermieden werden (vgl. Schulte zu Berge, 2005: 137; Jost, 2005: 83).
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- Zudem kann eine vorzeitige Einschulung hochbegabter Kinder auch
Vorteile flr durchschnittlich Begabte haben, die es vielleicht besser
finden mit jingeren, aber auf gleichem kognitiven Niveau befindlichen
Kindern unterrichtet zu werden, als mit intellektuell viel starkeren
Gleichaltrigen. Letzteres kann auf Dauer eine demotivierende Wirkung
haben (vgl. Vock/Preckel/Holling, 2007: 60).

Nach Heinbokel kann eine Empfehlung fur eine vorzeitige Einschulung dann
gegeben werden, wenn:

1. das Kind tatsachlich hochbegabt ist,

2. seine korperlich und sozial-emotionale Entwicklung ebenfalls akzeleriert
ist oder zumindest nicht verzogert, d.h. nicht hinter seinem Alter
zuruckbleibt,

3. und alle Beteiligten — das Kind, die Eltern, die Lehrkraft und die
Schulleitung mit der MalRnahme einverstanden sind (vgl. Heinbokel,
2001: 86).

Insgesamt kann gesagt werden, dass es sich bei einer vorzeitigen Einschulung
um eine Mallnahme handelt, den Einschulungstermin moglichst flexibel an die
Fahigkeiten und Bedurfnisse der Kinder anzugleichen. Dieses stellt, wenn
hochbegabte Kinder keine Entwicklungsdefizite in anderen Bereichen
aufweisen eine sinnvolle Fordermalinahme dar (vgl. Jost, 2005: 83).

Es gibt keinerlei empirische Belege flir schadliche Auswirkungen bei einer
frihen Einschulung, sehr wohl aber im Falle des Zuruckhaltens intellektuell
besonders begabter und motivierter Kinder (vgl. Vock/Preckel/Holling, 2007:
62). Die Unterdrickung oder Verdrangung geistiger Fahigkeiten kann laut
Monks ,nicht nur zum Motivationsverlust, zu Faulenzerei und Aufsassigkeit,
sondern auch zu bleibenden Personlichkeitsschaden®, fuhren
(Monks/Ypenburg, 2005: 63).

Ubereinstimmend zeigt sich durch wissenschaftliche Studien groRtenteils aus
den USA (umfassende deutsche Studien fehlen bislang), dass eine vorzeitige
Einschulung positive Konsequenzen hat. Ganz besonders fur hochbegabte
Madchen, da sie in diesem Alter gegenuber den Jungen einen
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Entwicklungsvorsprung haben (vgl. Heinbokel, 2002: 66). Das amerikanische
Schulsystem ist anders aufgebaut als das deutsche Schulsystem, deshalb
lassen sich diese Ergebnisse mit einigen Einschrankungen auf deutsche
Schuler ubertragen, die demnach ebenfalls von der vorzeitigen Einschulung
profitieren kdonnten (vgl. Vock/Preckel/Holling, 2007: 62 f.).

Die Entscheidung flr oder gegen eine frihe Einschulung sollte in jedem
Einzellfall gut abgewogen werden. Erst wenn alle Betroffenen — das Kind, die
Eltern, die Lehrkrafte und die Schulleitung — die vorzeitige Einschulung
beflrworten, sollte diese MaRnahme durchgefuhrt werden. Da es vor allem von
der Einstellung der Lehrkraft abhangig ist, ob eine frihe Einschulung erfolgreich
wird.

Eventuell auftretende Probleme sind nicht auf die frihe Einschulung
zuruckzufihren, sondern haben die gleiche Ursache wie bei altersgerecht
eingeschulten Kindern (vgl. BMBF, 2003: 49).

5.1.1.2 Uberspringen von Klassen

Neben der vorzeitigen Einschulung stellt das Uberspringen von Klassen eine
weitere Akzelerationsmafnahme dar. Das Uberspringen von Klassen ist
rechtlich gesehen in allen Bundeslandern erlaubt (vgl. BMBF, 2003: 50).
Ublicherweise kann ein Schiler in seiner Schullaufbahn zweimal springen,
einmal in der Grundschule und einmal im Gymnasium (vgl. Heinbokel, 2001a:
23). Genauere Bestimmungen sind in den Bundeslandern unterschiedlich
geregelt, so zum Beispiel der Zeitpunkt des Springens (vgl. Ey-Ehlers, 2001:
111).

In der Literatur wird das Springen als neutrale oder positive Moglichkeit der
Akzeleration dargestellt, aber in der Praxis sieht es anders aus.

Obwohl das Uberspringen leicht durchfiihrbar und nicht kostenaufwendig ist,
wird diese FordermalRnahme selten praktiziert (vgl. Holling/Kanning, 1999: 70;
Vock/Preckel/Holling, 2007: 52). Das hangt in erster Linie mit einer Reihe von
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Vorurteilen und Bedenken seitens von Lehrkraften, Erziehern, Psychologen,
Eltern, Arzten und Laien zusammen. Besonders die Einstellungen von Eltern
und Lehrkrafte zeigen starke Vorbehalte gegen das Springen, die
moglicherweise vor allem aus Informationsmangel uUber die Folgen des
Springens entstanden sind (vgl. Schulte zu Berge, 2005: 129).
Als Griinde gegen das Uberspringen einer Klasse werden immer wieder
folgende Argumente genannt:
e Es liegen der Schule keine Erfahrungen, die das Uberspringen betreffen,
vor (vgl. Elbing, 2000: 86).
e Es wurden schlechte Erfahrungen gemacht (vgl. Heinbokel, 2001: 88).
e Das Gefuhisleben des Kindes ist in emotional-sozialer Hinsicht nicht reif
(vgl. Monks/Ypenburg, 2005: 63).
e In Einzelfallen wurden durch Uberforderung emotionale Schaden
beobachtet (vgl. Heinbokel, 2001a: 86).
¢ Die Kinder werden aus ihrer Klassengemeinschaft herausgerissen, das
schadet ihnen (vgl. Heinbokel, 2001a: 36).
e Nach dem Uberspringen kommt ein Lernknick. Die Leistungen sinken ab
und das kann soweit gehen, dass die Klasse wiederholt werden muss
(vgl. Schulte zu Berge, 2005: 130).
e Die Kinder kdnnen von den Klassenkameraden aus Neid gehanselt und
isoliert werden, wenn ihre Begabung durch das Springen deutlich wird
(vgl. Jost, 2005: 86).
e Die Eltern von Springern sind Uberehrgeizig und Ubertragen den eigenen

Ehrgeiz mit viel Druck auf die Kinder (vgl. Schulte zu Berge, 2005: 129).

Die meisten dieser Argumente und Bedenken konnten unter anderem durch die
Studie von Heinbokel im Jahr 1990 zum Uberspringen von Klassen in
Niedersachsen widerlegt werden. Die Untersuchung wurde an allen 6ffentlichen
Grundschulen, Gymnasien und Gesamtschulen in Niedersachsen durch
Befragungen durchgefuhrt. Die Schulen wurden nach ihren Erfahrungen mit
dem Uberspringen von Klassen wahrend der 1980er Jahre befragt (vgl.
Vock/Preckel/Holling, 2007: 66). Hierbei handelte es sich um 1842

Grundschulen, 209 Gymnasien und 30 Gesamtschulen. Orientierungsstufen,
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Haupt- und Realschulen wurden ausgeschlossen, da davon ausgegangen
wurde, dass an diese Schulformen das Uberspringen einer Klasse so gut wie
nie vorkommt (vgl. Heinbokel, 2001a: 40 f.). Insgesamt wurde von 311 Kindern
berichtet, die in Niedersachsen eine Klasse Ubersprungen hatten. Fast 90% der
betroffenen Schuler waren in der Grundschule gesprungen, davon der Grofteil
in den ersten beiden Schuljahre (vgl. Vock/Preckel/Holling, 2007: 66). Die
Lehrkrafte an den Schulen wurden besonders nach ihren Einstellungen zum
Klassenspringen befragt. Jedes Mal, wenn gesagt wurde ,Ich kenne aber einen
Fall...“ ergab genaueres Nachfragen, dass der Fall nicht auf eigene
Erfahrungen beruhte, sondern der Erzahler ihn nur aus zweiter oder dritter
Hand kannte. Und die genannten Probleme nicht auf das Springen
zuruckzufuhren waren (vgl. Heinbokel, 2001a: 36).

Die Studie ergab, dass nach dem Springen kaum Probleme im
Leistungsbereich auftraten. Das Aufholen des Unterrichtsstoffs der
ubersprungenen Klasse erwies sich meist als unproblematisch, die Schulnoten
gingen selten oder gar nicht zuruck (vgl. Schulte zu Berge, 2005: 131). Es kam
so gut wie nie vor, dass ein Springer eine Klasse wiederholen musste (vgl.
Holling/Kanning, 1999: 76). Im Gegensatz zu den Erwartungen, berichteten
viele Springer nicht von einer intellektuellen Uberforderung in der neuen Klasse,
sondern eher, dass nach einiger Zeit allmahlich wieder eine Unterforderung
eintrat, da sie wieder zu den Leistungsstarken ihrer Klasse gehorten (vgl.
Vock/Preckel/Holling, 2007: 68). Auch liel3en sich bei den meisten Springern
keinerlei Probleme im sozialen-emotionalen Bereich feststellen. Das wird auch
durch anderen Studien bestatigt, wie zum Beispiel von Reitmajer (1988, 1989)
und die Hamburger Studie (Prado und Schiebel, 1996), die besagen, dass die
meisten Springer keine Probleme mit den neuen Mitschilern hatten, nicht
gehanselt wurden und in die Klassengemeinschaft gut integriert wurden. Bei der
Mehrheit der Springer hatte diese Mallihahme sogar eine Starkung des
Selbstbewusstseins zur Folge (vgl. Vock/Preckel/Holling, 2007: 69). Wenn
tatsachlich beim Springer Probleme auftraten, dann waren diese nicht allein auf
das Springen zurickzuflhren (vgl. Schulte zu Berge, 2005: 32).

Insgesamt wurde durch die Untersuchung festgestellt, dass das Uberspringen
von Klassen aus Sicht der Betroffenen eher Vor- als Nachteile aufweist und
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auch weniger Probleme mit sich brachte als prognostiziert. Heinbokels Position
erfahrt durch Monks Bestatigung:

Monks fuhrt als Argument gegen die Begriindung, dass Kind sei sozial unreif fur
das Springen einer Klasse, dass das kalendarische Alter nicht unbedingt dem
Entwicklungsalter entspricht. Zudem zeigt die Erfahrung, dass hochbegabte
Kinder ohnehin oft den Kontakt zu Alteren suchen und deshalb oft &ltere
Freunde haben. Das verdeutlicht, dass sie den Austausch zu
Entwicklungsgleichen suchen, aber nicht unbedingt zu Gleichaltrigen (vgl.
Monks/Ypenburg, 2005: 64). Auch zeigte sich in der niedersachsischen Studie,
dass viele Eltern, die einem Springen ihres Kindes skeptisch gegenuber
standen, nach dem Springen diese als die Richtige MaRnahme flr ihr Kind
empfanden (vgl. Vock/Preckel/Holling, 2007: 70).

Im Allgemeinen zeigt sich, dass wenn der Schuler nicht springt und in seine
Klasse verbleibt, sich dies aufgrund einer stadndigen Unterforderung negativ
auswirkt, sowohl im sozial-emotionalen Bereich, als auch im intellektuellen
Bereich konnen schwerwiegende Folgen auftreten (vgl. Vock/Precke/Holling,
2007: 71; Monks/Ypenburg, 2005: 64). Dennoch halten sich die negativen

Vorurteile trotz fehlender wissenschaftlicher Begrindungen hartnackig.

Heinbokel gibt eine Reihe von Empfehlungen und Anmerkungen, die beim
Uberspringen einer Klasse beachtet werden sollten:
e Der Schuler sollte moglichst in allen Fachern uberdurchschnittliche
Leistungen bringen (vgl. Holling/Kanning, 1999: 77).
e Bei der Beurteilung der sozial-emotionalen Reife, sollten Eltern und
Psychologen hinzugezogen werden (vgl. ebd.).
e Der Uberspringende Schiler sollte ein hohes Durchhaltevermégen
und eine hohe Motivation besitzen (vgl. ebd.).
e Der Schuler darf nicht unter Druck gesetzt werden und zum Springen
Uberredet werden, er muss diese Fordermaflnahme selbst wollen
(vgl. Heinbokel, 2002: 88).
e Vor allem sollte die aufnehmende Lehrkraft dem Springen positiv und

vorurteilsfrei gegeniber stehen, da es sonst in Form von
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selbsterfullender Prophezeiung zu Problemen fuhren kann (vgl.
Schulte zu Berge, 2005: 134).

e Jedes Springen sollte mit einer sechswochigen Probezeit erfolgen, in
der der Schiler ohne Weiteres in die alte Klasse zurlckkehren kann
(vgl. ebd.).

e Ey-Ehlers zeigt auf, dass emotionale Stabilitdt nicht unbedingt eine
Voraussetzung, sondern auch Ziel sein kann (vgl. Ey-Ehlers, 2001:
113).

e Zudem sollte die Kooperation aller Beteiligten vorhanden sein (vgl.
ebd.: 113).

Wenn das Kind eindeutig unterfordert ist und die oben genannten Punkte
vorhanden sind, dann ist das Springen die wirkungsvollste Entlastung flr
unterforderte Schiler. Allerdings darf nicht vergessen werden, dass das
Springen kein Allheilmittel fir schulische und persénliche Probleme ist. Es
andert am prinzipiellen Problem der Unterforderung durch das regulare
Lerntempo und Frontalunterricht wenig. Deshalb sollte, um eine Diskrepanz
zwischen den Fahigkeiten und schulischen Anforderungen zu vermeiden,
zusatzlich andere MalRnahmen wie beispielsweise Enrichement-Mallnahmen
(siehe 5.1.2) hinzugezogen werden (vgl. Vock/Preckel/Holling, 2007: 51, 72;
BMBF, 2003: 50, 51). Das Springen kann auch eine sinnvolle Malinahme far
Kinder, die nicht hochbegabt, aber normal begabt sind darstellen (vgl. BMBF,
2003: 51).

Es gibt auch Grunde, die gegen diese MalRnahme sprechen, namlich dann:

- wenn das Kind grol3e Verhaltensprobleme aufzeigt,
- nicht springen mochte,
- nicht bereit ist, sich in der neuen Klasse zu bemuhen,

- wenn es aus einem extrem dysfunktionalen (gestérten) Elternhaus

kommit,

- und der Lehrer so negativ eingestellt ist, dass moglicherweise durch ihn
die soziale Anpassung des Schulers nicht gelingen kann (vgl. Heinbokel,
2001a: 15).
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Deshalb sollten auch hier wie bei der vorzeitigen Einschulung in jedem

Einzellfall die Vor- und Nachteile abgewogen werden.

5.1.1.3 Teilunterricht in hoheren Klassen

Diese Form der Akzeleration kann sowohl unabhangig vom Uberspringen einer
Klasse, als auch zu seiner Vorbereitung durchgefiuhrt werden (vgl. Schulte zu
Berge, 2005: 138). Wenn die Teilnahme am Unterricht héherer Klassen in
einzelnen Fachern unabhangig vom Uberspringen eingesetzt wird, dient diese
Malnahme der Foérderung bzw. Berlcksichtigung einseitig begabter Schuler,
die zum Beispiel nur in Mathematik Uberdurchschnittliche Leistungen zeigen.
Daher ist es fir einseitig Hochbegabte nicht sinnvoll eine Klasse zu
Uberspringen. Bei einer dauernden Unterforderung in dem favorisierenden Fach
vorliegt, kann es sinnvoll sein in diesem Fach den Unterricht einer hoheren
Klasse zu besuchen. Der Nachteil ist, dass ein enormer Aufwand an
Organisation notwendig ist die betreffenden Stunden in beiden Klassen parallel
laufen zu lassen oder sogar in mehreren Klassen, wenn in unterschiedlichen
Stufen Hochbegabte Forderung brauchen. Es ist zudem nicht gewahrleistet,
dass im folgenden Schuljahr der Teilunterricht weiterhin stattfinden kann. So
besteht die Gefahr, dass der Schuler bereits Gelerntes wiederholen muss, was
wiederum eine Unterforderungssituation begtnstigt (vgl. Schulte zu Berge,
2005: 138; Jost, 2005: 89). Anderseits kann laut Schulte zu Berge die
Teilnahme am Unterricht hdherer Klassen als Vorbereitung fiir ein Uberspringen
einer Klasse eine sinnvolle Malnahme darstellen. Somit hatte der Schiler die
Gelegenheit ganz unverbindlich auszuprobieren ob er sich den neuen
Anforderungen gewachsen fuhlt und ob er sich mit den dortigen Schulern gut
versteht. Das wiirde die Entscheidung eines eventuellen Uberspringens
erleichtern, da er genltgend Zeit hat sich emotional von der alten Klasse zu
verabschieden und sich an die neue Klassengemeinschaft einzugewdhnen. Das
ware besonders fur Schiler, die neuen Situationen generell angstlich
gegenuber stehen, sehr hilfreich (vgl. Schulte zu Berge, 2005: 139).
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Der Teilunterricht in hoheren Klassen als Foérdermallnahme wird kaum
praktiziert, da diese mit einem grof3en organisatorischen Aufwand verbunden
und stundenplantechnisch kaum realisierbar ist (vgl. Mahler/Hofmann, 2005:
142).

5.1.1.4 D-Zug-Klassen

Eine andere Form einer begabungsgerechten Forderung stellen die
sogenannten D-Zug-Klassen dar. Dazu werden vereinzelt besonders begabte,
interessierte und motivierte Schiler als Gruppe zusammengefasst und in D-
Zug-Klassen unterrichtet. Sie durchlaufen den gesamten Lernstoff in klrzerer
Zeit, zum Beispiel wird das Lernpensum von vier Jahren bereits in nur drei
Jahren absolviert. D-Zug-Klassen haben den Vorteil, dass Entwicklungsgleiche
uber den gesamten oder zumindest einen langeren Zeitraum ihrer
Schullaufbahn zusammen sind, was sich positiv auf die sozial-emotionale und
intellektuelle Entwicklung auswirkt (vgl. Ménks/Ypenburg, 2005: 65). Vielen
Hochbegabten kommt diese Schulzeitverklirzung sehr entgegen. Dennoch wird
diese Form der Beschleunigung in Deutschland trotz positiver Kritik der
betroffenen Lehrkrafte und Schuler bisher nur an wenigen Gymnasien
durchgefuhrt (vgl. Mahler/Hofmann, 2005: 144; Jost, 2005: 101). Erfahrungen
mit D-Zug-Klassen wurden beispielsweise in Hamburg und Rheinland-Pfalz

gemacht (vgl. Moncks/Ypenburg, 1993: 83).

5.1.1.5. Kritische Zusammenfassung

Wie aus den vorigen Abschnitten hervorgeht, sind AkzelerationsmaflRnahmen
durchaus eine sinnvolle MalRnahme, um eine schulische Unterforderung
vorzubeugen bzw. eine bereits bestehende Unterforderungssituation zu
entscharfen. In diesem Zusammenhang wurden vier unterschiedliche

AkzelerationsmaflRnahmen
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(Vorzeitige Einschulung, Uberspringen von Klassen, Teil-Unterricht in héheren
Klassen und D-Zug-Klassen) genannt. Von diesen dargestellten Mallnahmen
sind die vorzeitige Einschulung und das Uberspringen von Klassen gesetzlich
festgeschrieben und die am haufigsten umgesetzten Verfahren, da sie kaum
Mehraufwand fur den Lehrer bzw. fur die Schule erfordern und keine
zusatzlichen Kosten verursachen. Jost ist der Meinung, dass es sich hier um
keine Fordermallnahme im engeren Sinne handelt, sondern um eine
Anpassung der Schulstufe an die vorhandenen Fahigkeiten des Schulers (vgl.
Jost, 2005: 83). Beide Malinahmen bedeuten lediglich eine beschleunigte
Schullaufbahn und eine zeitlich verschobene Unterforderungssituation, denn
meist sind die hochbegabten Schiler erneut den fir sie zu langsamen
Lerntempo der Regelklasse ausgesetzt. Deshalb koénnen die vorzeitige
Einschulung und das Uberspringen von Klassen andere FérdermaRnahmen
nicht ersetzen, und sollten aus diesem Grund durch andere Verfahren wie

Enrichment-MalRnahmen erganzt werden.

5.1.2 Enrichment

Der Begriff Enrichment umfasst eine Vielzahl unterschiedlichster
FordermalRnahmen. Sie alle haben das gemeinsame Ziel den Schulunterricht
fur hochbegabte Schiler anzureichern (= enrichment). Da der normale
vorgeschriebene Lehrplan die betroffenen Kinder nicht genligend fordert, wird
das Unterrichtsangebot des festgelegten Curriculums inhaltlich erweitert oder
vertieft oder es werden Themen durchgenommen, die im schulischen
Lernprogramm nicht eingeplant sind. Es geht hierbei nicht darum, dass die
Schuiler schneller vorankommen, sondern dass die Schiler durch
ansprechendende Themenangebote herausgefordert werden und durch die
neuen Lernanreize positiv motiviert werden (vgl. Holling/Kanning, 1999: 71;
Trautmann, 2003: 69).

Dieser umfassende Anspruch zeigt sich auch in folgender AuRerung von

Heinbokel: ,Jede Form von Enrichment sollte nach Méglichkeit ,relevant’ sein,
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d.h. die Schiler in ihrer personlichen, emotionalen, sozialen und/oder

intellektuellen Entwicklung weiterbringen.” (Heinbokel, 2001: 95)

Die Erganzungsangebote konnen einzelne oder Gruppen besonders begabter
Schuler betreffen (vgl. Lehmann/Juling, 2004: 47). Zudem koénnen diese
Enrichments nicht nur im schulinternen, sondern auch im auf3erschulischen
Bereich erfolgen. Eine genaue Zielsetzung des Enrichmentprogramms |asst
sich anhand der vorhandenen Literatur nicht erkennen. Die Ansichten, welche
ForderungsmalRnahmen zum Enrichtmentprinzip zahlen, werden hdchst

unterschiedlich angesehen.

Als Formen des Enrichments sind wunter anderem zu nennen
Binnendifferenzierung, Clustergrouping und Pull-out Programme,
Arbeitsgemeinschaften und Kurse, Sommerprogramme, Spezialklassen und

Spezialschulen und Wettbewerbe.

5.1.2.1 Binnendifferenzierunq

Der Ansatz der Binnendifferenzierung stellt nach Fels die einfachste Stufe des
Enrichments fur hochbegabte Schiler dar (vgl. Fels, 1999: 200). Zu beachten
ist, dass die Binnendifferenzierung zwar als eine Enrichmentmallnahme
anzusehen ist, jedoch leistungsschwache und leistungsstarke Schiler
gleichermalen betrifft (vgl. Lehmann/Juling, 2004: 47) und demzufolge nicht als
eine speziell far besonders begabte Schuler anwendbare
Begabungsférderungsmallnahme anzusehen ist. Grundsatzlich kann aber
gesagt werden, dass je besser die Differenzierung im Schulunterricht
vorgenommen wurde, desto weniger besteht die Notwendigkeit zusatzlicher
FoérdermalRnahmen (vgl. Rohrmann/Rohrmann, 2005: 161).

Es bestehen unterschiedlichste Moglichkeiten der Binnendifferenzierung im
Klassenraum.

Bei der Binnendifferenzierung, auch innere Differenzierung genannt, erfolgt eine

Variierung von Phasen differenzieller Lehrziele, Lehr-/Lernverfahren,
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Lernmaterialien, Lernhilfen und Lernzeit im Unterrichtsgeschehen mit
unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden oder Komplexitat von Anforderungen in
Einzel- oder Gruppenarbeitsprozessen. Die Lehrkrafte sollen hierbei das
unterschiedliche Lern- und Entwicklungsniveau in heterogenen Schulklassen
berlcksichtigen und mit unterschiedlichen leistungsangemessenen Aufgaben
die verschiedenen Begabungen ihrer Schuiler ansprechen und foérdern (vgl.
Mahler/Hofmann, 2005: 144).

Bei DifferenzierungsmalRnahmen besteht jedoch die Gefahr, dass Lehrkrafte
das Leistungsniveau eines Schilers fehleinschatzen, dadurch kann es zu einer
Uber- oder Unterforderungssituation des betroffenen Schiilers kommen und
somit im Falle einer Unterforderung zu einer unbewussten Vorenthaltung von
Lernmoglichkeiten seitens des Lehrers kommen (vgl. Schulte zu Berge, 2005:
71).

In der Begabungsforschung ist die Existenz individueller Unterschiede in der
Schulleistung und in den Lern- und Leistungsvoraussetzungen der Menschen
eindeutig bewiesen worden. Dieser Aspekt lasst sich anhand der heutzutage
dominierenden mehrdimensionalen Hochbegabungsmodellen erklaren, die die
Existenz  unterschiedlicher = Begabungsformen mit  unterschiedlichen
Fahigkeitsauspragungen erkannt haben (vgl. Heller, 2008: 250f.; Heller, 1992:
34). Daraus lasst sich die Differenzierung als eine erforderliche
FoérderungsmalRnahme ableiten.

Heller ist der Meinung, dass besonders Underachiever durch die individuellen
Lernbedingungen profitieren (vgl. Heller, 2008: 252). Dieser Aspekt ist jedoch
aufgrund der Nichterkennung der Hochbegabung vieler Underachiever sowie
der genannten moglichen Fehlurteile seitens der Lehrer als dulRerst fraglich zu

betrachten.

Leider ist im deutschen Schulsystem der Frontalunterricht trotz wissenschaftlich
eindeutig bewiesener negativer Lerneffekte dominierend (vgl. Schulte zu Berge,
2001: 69). Dies fuhrt zu einer andauernden Unterforderungssituation
Hochbegabter in Regelschulen (vgl. Drewelow, 1992: 179).
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Binnendifferzierungsmafinahmen erfordern einen hohen Aufwand fur Lehrer, da
diese viele unterschiedliche Aufgaben und Materialien mit unterschiedlichen
Schwierigkeitsstufen bereitstellen missen. Zudem kann ein Lehrer nicht dem
intellektuellen Bedarf eines jeden Schulers gerecht werden, besonders nicht bei
der Vorherrschung so hoher Schileranzahlen pro Klasse an deutschen
Schulen. Kritiker sehen zudem in DifferenzierungsmalRnahmen eine Selektion
der Lernschwachen von den Begabten (vgl. Heller, 2008: 254).

Auch beim Begriff der Differenzierung herrscht Uneinigkeit. Haufig wird die
Differenzierung auch als Akzelerationsmalinahme angesehen beziehungsweise
die innere Differenzierung als eine Mischform von Akzeleration und Enrichment.
Dazu vertreten die Autoren hochst unterschiedliche Auffassungen. Der
Widerspruch  wird dadurch  noch  verstarkt, dass letztlich jede
Begabungsforderungsmal3nahme fur Hochbegabte als eine Differenzierung der

unterschiedlichen Fahigkeiten von Individuen verstanden werden kann.

Aus den genannten Grunden lasst sich festhalten, dass die
Binnendifferenzierung zwar als Moglichkeit der Foérderung Hochbegabter im
regularen Schulunterricht angesehen werden kann, jedoch nicht als
hinreichender Ansatz zu Forderung besonders begabter Schiler taugt, so dass
es zusatzlicher MalRnahmen bedarf, um ihren Forderungsbedurfnissen gerecht

ZuU werden.

5.1.2.2 Clustergrouping und Pull-out Programme

Eine weitere schulische Enrichmentmallnahme ist das Clustergrouping und

Pull-out Programme.
Beim Clustergrouping werden Kleingruppen von Hochbegabten in regularen

Schulklassen zusammengefasst (vgl. Spahn, 1999: 266), nur zeitweise werden

sie gesondert unterrichtet (vgl. Heinbokel, 2001: 96). Die Ubrigen Schuler der
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Klasse weisen Normalbegabungen auf. Der Unterricht erfolgt Uberwiegend

durch speziell ausgebildete Lehrkrafte.

Ahnlich wie beim Clustergrouping werden beim Pull-out Programm die
hochbegabten Schuler die Uberwiegende Zeit in ihren regularen
leistungsheterogenen Klassen unterrichtet. Zu bestimmten Stunden oder Tagen
der Schulwoche werden die besonders begabten Schiler aus ihrem regularen
Klassenverband herausgenommen (vgl. Heller 1992: 33) und gemeinsam mit
anderen hochbegabten Schulern der Parallelklassen und hoheren Jahrgangen
in speziellen leistungshomogenen Forderkursen zusammengefasst (vgl.
Lehmann/Juling, 2004: 50).

Zu dem am haufigsten verwendeten Pull-out Programm gehort das von Renzulli
und Reis im Jahr 1997 entwickelte schulumfassende Enrichment-Modell
(schoolwide enrichment model) kurz SEM genannt (vgl. Winner, 2007: 107).
Das schoolwide enrichment model wurde in mehr als 800 Bezirken in den USA
erprobt und durch zahlreiche wissenschaftliche Untersuchungen evaluiert (vgl.
Jost, 2000: 23). Mittlerweile wird das Forderprogramm auch an vielen
deutschen Schulen eingesetzt.

Das Modell wendet sich an alle Schuler einer Schule, unabhangig von ihrem
Leistungsstand und ihrem vorhandenen Begabungsniveau. Es wurde bewusst
auf den Schwerpunkt der Identifikation Hochbegabter verzichtet. Vielmehr geht
es bei dem Programm um kreativ-produktive Hochleistungen von Schilern und
wie sie zustande kommen (vgl. Stednitz, 2002: 100). |hre Aufmerksamkeit liegt
in der Beschaffenheit der Umwelt der Schuler, die eine hohe Leistungsfahigkeit
erst ermoglicht. Ziel ist es die Fahigkeiten und Starken aller Schuler zu

entwickeln (vgl. ebd.: 96).

Nach Ansicht von Renzulli und Reis entsteht eine herausragende Leistung
durch die Interaktion von Uberdurchschnittlichen Fahigkeiten, von Kreativitat
und Engagement (vgl. ebd.: 100). Diese Aspekte bertcksichtigten sie in ihrem

Fordermodell, welches aus drei Phasen besteht.
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Die erste Phase besteht darin allen Schilern viele unterschiedliche
"Schnupperangebote" (Typ | Aktivitdten) anzubieten. Diese Angebote sollen das
Interesse der Schuler wecken und ihnen Freude bereiten. In den USA wurde
dies von unterschiedlichsten Personen veranstaltet, welche ihre Hobbys oder
Interessensgebiete  vorstellten:  Lehrkraften,  Schulraten/innen,  Eltern,
Schuler/innen, dem Hausmeister, der Schulsekretarin, Pensionaren, Personen
aus Wirtschaft und Wissenschaft. Aber auch Museumsbesuche, Filme,
kinstlerische Darbietungen und Diskussionsrunden konnen beispielsweise
Typ | Aktivitaten sein.

Nachdem auf diese Weise Schuler fur bestimmte Themen motiviert wurden,
werden in der zweiten Phase Typ Il Aktivitaten angeboten, die dem Eintben
projektbezogener Fahigkeiten dienen. Die Schuler sollen Fahigkeiten in den
Bereichen Kreatives Denken, Problemldsen und Kritisches Denken erwerben
aber auch Gefuhle wie Empfindungsvermaogen, Verstandnis und Wertschatzung
entwickeln. Sie sollen sich Lerntechniken wie zum Beispiel dem Interviewen,
Notizen machen und Analysieren von Daten aneignen. Zudem soll ihnen
vermittelt werden, wie man Vortrage und Prasentationen gestaltet.

In der dritten Phase Typ Ill haben die Schuler die Mdglichkeit ihr erlerntes
Wissen aus der zweiten Phase in eigenstandigen Projektgruppen umzusetzen.
Wichtig dabei ist, dass sie im Rahmen ihrer Gruppe Dinge entwickeln, welche
einen Zweck erfullen (vgl. Jost, 2000: 23f.).

5.1.2.3 Arbeitsgemeinschaften und Kurse

Neben den Sommerakademien bieten sich in vielen Bundeslandern
Deutschlands als eine weitere Enrichmentférdermal3nahme flr hochbegabte
Schulkinder Arbeitsgemeinschaften und Kurse an.

Arbeitsgemeinschaften sind in Deutschland sehr verbreitet (vgl. Ey-Ehlers,
2001: 118) und stellen die einfachste EnrichmentmalRnahme dar, weil sie leicht
zu realisieren sind und im Rahmen der Schule durch den Einsatz von
Lehrkraften kostengunstig und mit geringem organisatorischen Aufwand zu

implementieren sind. In landlichen Regionen bieten sie fir hochbegabte Schuler
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haufig die einzige Forderungsmoglichkeit an (vgl. Fels, 1999: 191). Prinzipiell
sind Arbeitsgemeinschaften an Schulen fur alle interessierten Schuler gedffnet.
Die Teilnahme erfolgt auf freiwilliger Basis nachmittags nach dem regularen
Unterricht und an Wochenenden.

Es gibt aber auch Arbeitsgemeinschaften und Kurse, die speziell fur die
Forderung Hochbegabter konzipiert wurden. Sie sind zumeist schulUbergreifend
und finden in Einrichtungen der Begabtenférderung statt. In diesen Angeboten
werden anspruchsvolle Themenkomplexe oder Fremdsprachen behandelt (vgl.
Holling/Kanning, 1999: 72).

Arbeitsgemeinschaften als Fdérderungsmallnahme fur hochbegabte Schuler
haben den Vorteil, dass sich die betroffenen Schiler mit Gleichgesinnten
austauschen konnen (vgl. Ey-Ehlers, 2001: 118). Sie beugen somit der Gefahr
einer moglichen lIsolation vor. Zudem mussen die Hochbegabten nicht ihren
regularen Klassenverband verlassen (vgl. Ey-Ehlers, 2001: 118; Fels, 1999:
190).

Als Nachteil nennt Fels den mit dem Besuch von den Arbeitsgemeinschaften
verbundenen zusatzlichen zeitlichen Aufwand fur die Hochbegabten (vgl. Fels,
1999: 191). Dieser Nachteil ist aber aufgrund der Freiwilligkeit einer AG-
Teilnahme zu mindern. Feger merkt zudem an, dass Arbeitsgemeinschaften
uberwiegend fur altere Schuler ausgerichtet werden und kaum Angebote fur

Grundschuler zu finden sind (vgl. Feger, 1988: 197).
Als bekannte Arbeitsgemeinschaften fir Hochbegabte sind das Hamburger
Modell zur Forderung mathematisch begabter Schuiler sowie Pluskurse zu

nennen.

Hamburger Modell zur Forderung mathematisch begabter Schiiler

Seit 1983 finden in Hamburg im Rahmen des Hamburger Modells zur
Forderung mathematisch begabter Schiler Mathematik Kurse flir Schiler ab
der sechsten Jahrgangsstufe statt. Die Schiler, welche von ihren Lehrern
empfohlen wurden oder sich selbst fur die Kursteilnahme interessieren, werden
durch Tests auf ihre mathematischen Fahigkeiten getestet und bei einem
entsprechend guten Ergebnis in die Mathematik-Kurse, welche

82



Umgang mit hochbegabten Schilern — mit Férderungsmadglichkeiten problematischen
Entwicklungen entgegentreten

samstagsvormittags stattfinden, aufgenommen. Das Forderprogramm wird an
der Hamburger Universitat von Mathematik-Experten und -Studenten
durchgefuhrt. Das Hamburger Mathematikférderprogramm hat zum Ziel Schler
zum mathematischen Arbeiten anzuregen und sie zum selbststandigen
mathematischen Arbeiten zu fuhren. Zudem bietet der Kurs den hochbegabten
Schulern den Austausch und das Zusammensein mit Gleichgesinnten. Der Kurs
ist sehr erfolgreich. Daflir spricht besonders die konstant hohe
Anwesenheitsrate  Uber die gesamte Dauer des Kurses (vgl.
Vock/Preckel/Holling, 2007: 106 f.)

Pluskurse

Pluskurse sind als eine erweiterte Form von Arbeitsgemeinschaften zu
betrachten.

Seit 1987/1988 ist es an bayerischern Gymnasien fur hochbegabte Schuler
moglich Pluskurse zu belegen. Im ubrigen Bundesland sind Pluskurse nur
vereinzelt zu finden. Pluskurse wurden speziell fur Hochbegabte konzipiert.

Die Auswahl der Teilnehmer erfolgt nicht wie bei den Arbeitsgemeinschaften
durch eigenes Interesse der Hochbegabten, sondern durch Lehrer, wobei fur
alle Kurse unterschiedliche Eingangsvoraussetzungen gelten  (vgl.
Vock/Preckel/Holling, 2007: 107). Haufig wird ein Notendurchschnitt von 2,0
oder besser als Zugangsmalstab gesetzt (vgl. Fels, 1999: 193).

Die Pluskurse stellen fur besonders leistungsstarke und motivierte Schuler aus
der 9. bis 11. Gymnasialstufe ein zusatzliches Lernangebot am Nachmittag dar.
Die Gruppen kénnen auch altersgemischt sein. Inhaltlich beschéaftigen sich die
Teilnehmer des Pluskurses mit Themen, die Uber das regulare Schulcurriculum
hinausgehen, sowie mit Aufgabenstellungen aus wissenschaftlichem oder
kinstlerischem Gebiet (vgl. Lehmann/Juling, 2004: 50). Pluskurse verfolgen das
Ziel, die hochbegabten Schuler in ihren allgemeinwissenschaftlichen
Fahigkeiten zu fordern, ihre Personlichkeit zu starken, sowie die
Zusammenarbeit in einem Team kennen zu lernen. Sie leiten zum
wissenschaftlichen Arbeiten an und erfordern eine hohe Konzentrationsfahigkeit
von den Teilnehmern (vgl. Fels, 1999: 192).
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Far die Pluskurse sind die gleichen Aspekte, wie schon bei den regularen
Arbeitsgemeinschaften zu nennen. Hinzukommt, dass die Teilnahme, obwohl
ebenfalls keine Bewertung erfolgt, im Zeugnis lobend erwahnt wird. Als
Nachteilig wird die zeitlicher Mehrbelastung fur die hochbegabten Schuler
erwahnt (vgl. ebd., 193). Ebenso ist bei Pluskursen negativ zu bewerten, dass
leistungsschwache Hochbegabte mit einem schlechteren Notendurchschnitt als

2,0 nicht an den Pluskursen teilnehmen kénnen.

Fels bezeichnet die Pluskurse als ,eine begruRenswerte Weiterentwicklung der
Arbeitsgemeinschaften in Richtung auf gezielte Férderung von Hochbegabten
durch Enrichment [...] doch wird dieses Konzept nicht konsequent genug
durchgefuhrt.” (Fels, 1999: 193)

5.1.2.4 Sommerprogramme

Sommerprogramme richten sich an hochbegabte, motivierte Schuler, die Lust
haben in ihren Schulferien ihr Wissen zu vertiefen und soziale Kompetenzen zu
erweitern (vgl. Holling/Kanning, 1999: 73; Vock/Preckel/Holling, 2007: 98). Die
Sommerprogramme sind Bestandteil der Begabtenférderung. Sie bieten
hochbegabten Kindern und Jugendlichen ansprechende Herausforderungen
und Forderungen entsprechend ihrer Fahigkeiten (vgl. Vock/Preckel/Holling,
2007: 99). Die Programme ermdglichen den Hochbegabten soziale Kontakte
mit anderen Hochbegabten. Ziel ist es Unterforderungen in der Schule
auszugleichen und der Entstehung von Underachievement entgegenzuwirken
(vgl. ebd.). Hier ergibt sich ein Widerspruch, da sich die Sommerprogramme an
motivierte, leistungsstarke Hochbegabte richtet und sich haufig aus
Teilnehmern vorangegangener Wettbewerbe zusammensetzen, welche von
ihren Lehrern empfohlen wurden. Wie bereits erwahnt, werden Underachiever

viel zu selten zu Wettbewerbsteilnahme durch ihre Lehrer ermutigt.
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Es existieren in Deutschland viele verschiedene Ferienkursangebote, welche
sich an Hochbegabte von der Grundschule bis zur Oberstufe richten (vgl.
Rohrmann/Rohrmann, 2005: 175).

Das bekannteste Ferienprogramm fur besonders begabte Schiler ist die

Deutsche Schiler Akademie.

Die Deutsche Schiiler Akademie

Die Deutsche Schiler Akademie ist ein Angebot zur Forderung besonders
befahigter und motivierter Schiler des Vereins ,Bildung & Begabung®, die jedes
Jahr an verschiedenen Orten in Deutschland stattfindet. Seit ihrer Grindung
haben rund 8.000 hochbegabte Schiler die Akademien besucht.
Teilnahmeberechtigt sind Schiler der 11. und 12. gymnasialen Oberstufen, die
erfolgreich an Wettbewerben teilgenommen haben, sowie von Schulen
vorgeschlagene Schuler. Das jahrlich wechselnde Programm wird in Form zwei-
wochiger Akademien wahrend der Sommerferien durchgefuhrt. Die Teilnehmer
konnen je nach Interesse zwischen Themen aus unterschiedlichen
wissenschaftlichen Bereichen (Mathematik, Naturwissenschaften,
Fremdsprachen, Geistes- und Wirtschaftswissenschaften, Musik und Kunst und
andere) wahlen. Neben dem Kursprogramm gibt es =zahlreiche weitere
Aktivitaten, die fir alle Akademieteilnehmer gedffnet sind: Theater, Musik,
Exkursionen, Chor, Sport, Gastvortrage etc. (vgl. BMFB, 2003: 97).

Im Jahr 2003 fand erstmals eine Junior Akademie fur Schuler der
Sekundarstufe | statt (vgl. Vock/Holling/Preckel, 2007: 99). Durch die Deutsche
Schuler Akademie haben hochbegabte Schiler unter anderem die Mdglichkeit
ihr vorhandenes Wissen zu vertiefen, neue Bereiche kennen zu lernen, Starken
zu entdecken und Teamfahigkeit zu erlernen. Es wird ihnen eine intellektuelle

und soziale Herausforderung geboten (vgl. Wagner, 1999: 295).
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5.1.2.5 Spezialklassen und Spezialschulen

Spezialklassen und Spezialschulen stellen eine der intensivsten, aber auch
umstrittensten Enrichmentmalnahmen fur Hochbegabte dar.

Nach Stapf lasst sich die Notwendigkeit spezieller Klassen und Schulen fur
Hochbegabte eindeutig beantworten. Es ist wissenschaftlich bewiesen, dass die
Leistungen Hochbegabter in homogeneren Gruppen besser sind als in
gemischtbefahigten Klassen (vgl. Stapf, 2003: 226). Auch kann in
Spezialklassen und —schulen leichter auf ihre Lern- und Arbeitsbedurfnisse
eingegangen werden, welches in Regelschulen mit leistungsheterogenen
Klassenzusammensetzungen und schwer durchzusetzender Binnen-
differenzierung kaum realisierbar ist (vgl. Lehmann/Jiling, 2004: 51). Fels zahlt
zu den Vorteilen einer solchen Fahigkeitsgruppierung die Konzentration
besonders motivierter und speziell ausgebildeter Lehrkrafte, die Moglichkeit
eines sehr intensiven Unterrichts, die wechselseitige positive Einflussnahme der
Schuler durch den Unterricht und die Gemeinschaft mit ahnlich Begabten (vgl.
Fels, 1999: 203). Zudem hat die Separierung positive Auswirkungen auf die
Motivation der besonders begabten Schuler (vgl. Lehmann/Juling, 2004: 51)

FUr Hochbegabte mit Problemen in der normalen Schule sind Spezialklassen
und -schulen haufig die letzte Maéglichkeit ihre Schwierigleiten zu Gberwinden.
Dies trifft besonders auf solche zu, die in ihrer Wohnumgebung keine
hinreichende Forderung erhalten kénnen und durch ihre Familie nicht gentigend
Unterstutzung erfahren (vgl. Stapf, 2003: 228f.).

Gegner dieser Fahigkeitsgruppierung befirchten jedoch, dass durch den
Besuch einer speziellen Klasse bzw. Schule fur die Hochbegabten eine soziale
Isolation entstehen konnte, da Freundschaften mit normalbegabten
gleichaltrigen Kinder und Jugendlichen erschwert werden.

Andere Kritiker merken an, dass der Besuch einer Spezialklasse oder
Spezialschule negative Auswirkungen auf das Selbstwertgefuhl hochbegabter
Schuler haben kann, wenn diese akzeptieren mussen, dass es durch die neue
ungewohnte Konkurrenzsituation nun auch Mitschuler gibt, die ihnen geistig
uberlegen sind (vgl. Fels, 1999: 203). Falls der hochbegabte Schiiler nach

Aufnahme in eine Spezialschule oder Spezialklasse wegen einer Uberforderung
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scheitert, konnte eine Ruckversetzung in die alte Schulklasse zu psychischen
Schwierigkeiten fuhren. Spott durch die Mitschiler konnte die Folge sein (vgl.
Lehmann/Juling, 2004: 51).

Insgesamt kann gesagt werden, dass Spezialklassen und -schulen flr
Hochbegabte haufig die einzige Mdglichkeit fur einen angemessenen Unterricht

darstellen (vgl. Fels, 1999: 205).

Im Folgenden sollen drei unterschiedliche Schulformen fur Hochbegabte

beispielhaft vorgestellt werden.

Jugenddorf-Christophorus-Schule

Die wohl bekannteste Schule mit mehreren Hochbegabtenklassen ist die
Jugenddorf-Christophorus-Schule in Braunschweig.

Die Jugenddorf-Christopherus-Schule in Braunschweig wurde 1977 gegrundet.
Im Jahr 1981 wurde ein Forderzweig flur hochbegabte Schiler der
Sekundarstufe Il (11. Klasse) eingerichtet, der 1987 auf die Sekundarstufe | ab
der neunten Klasse erweitert wurde. An die Christophorus-Schule ist ein
Internat angeschlossen (vgl. Holling/Kanning, 1999: 74).

Mittlerweile gibt es die Jugenddorf-Christophorus-Schule auch in Rostock und
in Kénigswinter (Mahler/Hofmann, 2005:153).

Der Zugang der Schule fur interessierte Schiler erfolgt erst nach der
erfolgreichen Teilnahme an einer Kontakiwoche (Aufnahmeverfahren).
Bestandteile des Aufnahmeverfahrens sind Beurteilungen durch Lehrkrafte und
Sozialpadagogen, diagnostische Testverfahren im Bereich der Motivation,
Leistung und Personlichkeit durch einen Psychologen sowie ein Probeunterricht
(vgl. Lehmann/Jiling, 2004: 54).

Im Foérderprogramm dieser Schule werden Akzeleration und Enrichment im
Unterricht eingesetzt. Der Lehrstoff wird in konzentrierter Form Ubermittelt,
weitestgehend ohne Wiederholungs- und Ubungsphasen (Akzelerations-
malnahmen). Durch das erhohte Lerntempo des Unterrichtsstoff wird das
vorgeschriebenen Lehrprogramms in etwa zwei Dritteln der Zeit bearbeitet,
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sodass durch die frei werdende Zeit, das letzte Drittel des Schuljahres, fur eine
Vertiefungsphase genutzt werden kann (Enrichment) (Lehmann/Jiling, 2004:
54; Holling/Kanning, 1999: 74).

Zudem gibt es an der Christophorus-Schule eine erweiterte Facherauswahl und
jeder Schuler muss ab der 12. Klasse mindestens funf Leistungskurse belegen,
was ebenfalls dem Enrichment zuzuordnen ist (Lehmann/Jiling, 2004: 54;
Mahler/Hofmann, 2005: 153).

Die Christopherus-Schule verfolgt das Ziel, den Jugendlichen zu einer
zufriedenen Gesamtpersonlichkeit zu verhelfen und ihnen bei ihren
hochbegabungsspezifischen Problemen zur Seite zu stehen. Dazu werden die
Kinder und Jugendlichen psychologisch und padagogisch unterstutzt. Bei den
Problemen handelt es sich haufig um entwickelte
Underachievementproblematiken, welche in der bisherigen Schullaufbahn
entstanden sind. Da hochbegabte Schiiler sich oft eine lange Zeit in der Schule
nicht anstrengen mussten und ihnen alles zugeflogen ist, haben sie nicht
gelernt zu lernen und sich anzustrengen. Deshalb werden den betroffenen
Schulern in der Christophorusschule wichtige Arbeits- und Lerntechniken
beigebracht (vgl. Holling/Kanning, 1999: 74). Dies zeigt eine Besonderheit der
Schule an, namlich dass nicht nur leistungsstarke, sondern auch
leistungsschwache hochbegabte Schiler an der Jugenddorf-Christopherus-

Schule angenommen werden (Lehmann/Juling, 2004: 53).

Zudem unterstutzen Psychologen bei Problemen. Hochbegabte Kinder haben
aufgrund des grofen Entwicklungsvorsprungs in ihrer alten Schulssituation
kaum Kontakt zu Gleichaltrigen aufbauen kénnen und waren daher im Erweb
sozialer Kompetenzen benachteiligt. Um die soziale Kompetenz der
Hochbegaben zu entwickeln, fuhren von Psychologen Interaktionstrainings
durch (Holling/Kanning, 1999: 74).
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Sachsisches Landesgymnasium St. Afra

Im Jahr 2001 wurde das Landesgymnasium in Meil3en als erste staatliche
Hochbegabtenschule ab der Jahrgangsstufe 7 erdffnet. An der Schule ist ein
Internat angeschlossen. Das sachsische Landesgymnasium richtet sich an
motivierte  leistungsstarke und leistungswilige @ Hochbegabte  (vgl.
Mahler/Hofmann, 2005: 155). Hochbegabte Schuler, die sich fur eine Aufnahme
interessieren, mussen zu Beginn eines jeden Schuljahres eine Prifung im
Schuler-Assessment-Center durchlaufen, in der die intellektuellen und kreativen
Starken sowie das geistige und soziale Engagement Uberprift werden sowie an
einer Probewoche teilnehmen. Auch ein Quereinstieg wahrend des Schuljahres

ist jederzeit mdglich (vgl. http://www.sankt-afra.de/index.php?id=52).

Sankt Afra hat das Ziel eine generalistisch orientiertes Bildungskonzept
umzusetzen, ,in welchem akademische Exzellenz, Tatkraft und Phantasie,
Verantwortungsgefuhl und Engagement gelernt und gelebt werden.”

(http://www.sankt-afra.de/index.php?id=47)

Ihr Schwerpunkt liegt in der individuellen Forderung sowie der Gestaltung von
Freirdaumen, welche den Umgang der Schiler untereinander kennzeichnen, die
sich wechselseitig in ihrer Entwicklung weiterbringen kdénnen. So soll das
Leistungsvermdgen eines Jeden entfaltet werden koénnen (vgl. ebd.). Die
Grundlagenvermittlung erfolgt auf Basis der Lehrplane des Bundeslandes
Sachsen. Aktuellen Hochbegabtenkonzepten folgend werden eigene Lehrplane
verwendet, insbesondere orientiert sich das Hochbegabtengymnasium an dem
schulischen Enrichmentmodell von Renzulli. Diesem Ansatz entsprechend
erfolgt die Wissensvermittlung stark verdichtet (compacting) und stark
beschleunigt (acceleration). Dadurch entstandene Freiraume konnen fur
selbststandiges vertiefendes Arbeiten (enrichment) genutzt werden (vgl. vgl.
http://www.sankt-afra.de/index.php?id=38).

Die Afraner lernen mindestens eine der so genannten alten Sprachen (Latein
oder  Griechisch) und zwei moderne (vgl. http://www.sankt-
afra.de/index.php?id=38#c44). Jeder Schuler wahlt entsprechend seiner

Interessen mindestens zwei Vertiefungsschwerpunkte zu mathematisch-
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naturwissenschaftlichen, sprachlichen, gesellschafts-wissenschaftlichen bzw.
musisch-kunstlerischen Themenfeldern. Zudem nehmen die hochbegabten
Schuler im Rahmen eines so genannten Frihstudiums an Vorlesungen,
Seminaren und Ubungen in den Fachrichtungen Mathematik, Informatik,
Biologie, Physik, Politikwissenschaft sowie Sprach-, Literatur- und
Kulturwissenschaften der TU Dresden teil (vgl. http://www.sankt-
afra.de/index.php?id=35#c56). Aulerdem haben die Schuler von St. Afra die
Madglichkeit sich in einer groRen Anzahl von Wettbewerben zu einer Vielzahl
selbstwahlbarer  Themen  zu engagieren (vgl. http://www.sankt-
afra.de/index.php?id=47).

Montessori-Schulen

In  Montessori-Schulen werden die Schuler in altersgemischten Klassen
unterrichtet, da nach der Auffassung von Maria Montessori (ital. Arztin und

Padagogin, 1870-1952) jedes Individuum die Mdoglichkeit erhalten sollte, sein
eigenes Lerntempo zu finden (vgl. BMFB, 2003: 56). Durch die gemeinsame
Unterrichtung der unterschiedlichen Alters- und Begabungsniveaus, lasst sich
besser beobachten, ob ein hochbegabtes Kind seinen gleichaltrigen Mitschilern
nur in intellektueller Hinsicht voraus ist oder auch von seiner
Gesamtentwicklung her (vgl. Holling/Kanning, 1999: 73). Im Grundschulbereich
sind zum Beispiel das erste bis dritte Schuljahr und das vierte bis sechste
Schuljahr in  Gruppen zusammengefasst. Je nachdem  welchen
Entwicklungsstand der Schiler erreicht hat, kann er bereits nach zwei, nach
drei oder erst nach vier Jahren in die nachst hohere Gruppe wechseln (vgl.
ebd.). Maria Montessori nahm an, dass jedes Kind von Geburt an einen Plan
hat seine Fahigkeiten zu entfalten, es braucht fir seine Begabungsentfaltung
nur die richtige Umgebung (vgl. Mahler/Hofmann, 2005: 155). Im Unterricht
herrscht daher Wahlfreiheit. Jeder Schuler darf selbst entscheiden, was er
lernen mochte, vom Lehrer erhalt er dabei Unterstutzung (vgl. Holling/Kanning,
1999: 73). Die Montessoripadagogik verfolgt als Erziehungsziele
Selbstverantwortung und Individualitat (vgl. Mahler/Hofmann, 2005: 156).
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Ein urspringliches Ziel der Montessori-Schulen war die Foérderung
minderbegabter Schiler. Erst in den letzten Jahren ist die Hochbegabung zum
Thema der Montessori-Schulen geworden und das Modell scheint auch fir

diese Gruppe geeignet zu sein (vgl. BMBF, 2003: 56).

5.1.2.6 Wettbewerbe

Als letzte Enrichment Malnahme ist die Begabungsforderung durch
Wettbewerbe zu nennen. Im Gegensatz zu Sommerprogrammen/-akademien
und Arbeitsgemeinschaften stellen sie eine eher punktuelle Enrichment
Madglichkeit fur besonders begabte Schiler dar. Die Wettbewerbe sind nicht auf
Hochbegabte beschrankt, sondern bieten mit ihren vielfaltigen Angeboten, allen
interessierten Kindern und Jugendlichen mit Starken auf unterschiedlichen
Begabungsniveaus eine Herausforderung (vgl. Holling/Kanning, 1999: 72).

Es gibt zwei Formen von Wettbewerben:

- Wettbewerb als Klausur: Die Teilnehmer bekommen alle die gleichen
Aufgaben gestellt, die unter Zeitbegrenzung in Einzelarbeit geldst
werden mussen.

- Andere Wettbewerbe: Die Schiler kdnnen sich allein oder in Teams
beteiligen. Sie bearbeiten ein selbstgewahltes Thema, welches sie dann
zur vorgegebenen Abgabefrist einreichen (vgl. Fels, 1999: 206).

Einige Wettbewerbe dienen speziell der Forderung von Hochbegabten.
Inhaltlich lassen sie sich diese nach Fachbereichen einteilen, welche sich an
den Schulfachern orientieren.
- Naturwissenschaften und Informatik: hier sind als bekannteste
Wettbewerbe Jugend forscht und Schiler experimentieren zu nennen.
- Mathematische Wettbewerbe: dazu zahlen unter anderem der
Bundeswettbewerb Mathematik, die Mathematikolympiade.
- Geistes- und sozialwissenschaftliche Wettbewerbe: in diesem Bereich ist

der Bundeswettbewerb Fremdsprachen ist sehr popular
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- Musisch-kulturelle Wettbewerbe: unter musisch begabten Kindern und
Jugendlichen ist die Teilnahme am Bundeswettbewerb Jugend musiziert
sehr beliebt (vgl. BMBF, 2003:77ff.).

Zu bemangeln ist, dass die Uberwiegende Zahl der Wettbewerbe in
Deutschland fir Gymnasiasten ausgerichtet ist, hierbei ganz besonders flr die

héheren Jahrgange, flir Grundschller sind Wettbewerbe eher rar.

Wettbewerbe bieten in erster Linie leistungsstarken und -bereiten
Hochbegabten eine Moglichkeit zu verstarktem Engagement in ihrem
personlichen Interessensgebiet. Die Konkurrenzsituation unter den Teilnehmern
motiviert zu besonderen Leistungen. Die Schuler entwickeln eine
Leistungsbereitschaft und ein Problembewusstsein durch die
Wettbewerbssituation, konnen ihre Kreativitdt entfalten und in der
Zusammenarbeit mit anderen Wettbewerbsteilnehmern soziale Erfahrungen
machen und ein gesundes  Selbstbewusstsein  aufbauen  (vgl.
Vock/Preckel/Holling, 2007: 113).

Zu beachten ist, dass Wettbewerbe auch Orte zur Identifikation von
Hochbegabten darstellen koénnen. Auf der anderen Seite bietet die
Wettbewerbssituation auch Underachievern eine Moglichkeit ihre Leistungen zu
zeigen und neue Perspektiven, die ihnen in der Schulsituation verborgen
bleiben, aufzuzeigen (vgl. Rohrmann/Rohrmann, 2005: 176).

Leider existiert das Problem, dass Schiler viel zu selten von den angebotenen
Wettbewerben erfahren, Lehrkrafte geben auf Grund mangelnden Interesses
oder Zeitnot an Wettbewerben kaum Information an ihre Schulklassen weiter.
Daher hangt die Wettbewerbsteilnahme flr Schuler Uberwiegend vom Zufall ab.
Kritisch ist zudem zu betrachten, dass meistens nur die Schiler von den
Lehrkraften angesprochen werden, welche durch herausragende Leistungen im
Schulunterricht auf sich aufmerksam machen. Leistungsschwachere
hochbegabte Schiler werden, obwohl, wie bereits erlautert, fir sie die
Teilnahme eine positiv motivations- und leistungsférdernde Herausforderung
darstellt, viel zu selten durch Lehrkrafte zu einer Wettbewerbsteilnahme

ermuntert.
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Daher stellen Wettbewerbe, zusammenfassend gesagt, nur eine

eingeschrankte Férderungsmadglichkeit fur besonders begabte Schuler dar.

5.1.2.7 Kritische Zusammenfassunq

Es lasst sich feststellen, dass die genannten Enrichment-Programme ein breites
Angebot widerspiegeln, wobei die unterschiedlichen Interessen der
hochbegabten Kinder und Jugendlichen angesprochen werden. Leider sind die
vielfaltigen Enrichment-MalRnahmen nicht fur alle Hochbegabten gleichermalien
geeignet. Haufig werden mit den MalRnahmen besonders leistungsstarke
hochbegabte Schuler angesprochen. Aufgrund dessen, dass
leistungsschwache Hochbegabte haufig Ubersehen werden, werden sie auch
uberwiegend nicht fur die FordermalRnahmen vorgeschlagen. Doch gerade
Enrichmentmdglichkeiten, wie zum Beispiel Wettbewerbe konnten flr diese
betroffenen Schiler einen Leistungsanreiz bieten und ihnen aus dem

Motivationstief heraushelfen.

5.2 AuBerschulische Forderungsmoglichkeiten

5.2.1 Forderung in der Familie

Fir die Personlichkeitsentwicklung von Kindern spielt die Familie eine grofe
Rolle und zwar fur die geistige, soziale und emotionale Entwicklung des Kindes,
so das Bundesministerium fur Bildung und Forschung (vgl. BMBF, 2003: 33).
Aus diesem Grund ist es wichtig, dass auch die Eltern ihr hochbegabtes Kind
fordern.

Eltern sollten den Wissensdurst und die Neugierde des Kindes nicht bremsen,
sondern auf die vielen Fragen und Forderungen angemessen eingehen (ebd.
34). Das grol3e Interesse vieler hochbegabter Vorschulkinder an Zahlen und

Buchstaben sollte nicht abgeblockt und unterbunden werden, auch nicht aus
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Sorge, das Kind konnte sich spater in der Schule langweilen, denn das wurde
wahrscheinlich ohnehin eintreten (siehe Abschnitt 4.4). Wenn man dem Kind
Zahlen und Buchstaben vorenthalt und es auf den Schulbesuch vertrostet, dann
kann erfahrungsgemal’ sogar das Interesse und die Freude am Lernen verloren
gehen (BMBF, 2003: 36). Auch ungewohnliche Interessen und Hobbys sollten
beachtet und befriedigt werden. Dem Kind sollen Moglichkeiten zur
Verwirklichung dieser geboten werden, zum Beispiel durch Besuche von
Bibliotheken, Museen und Theatervorstellungen. Zusatzlich ist auch der
Computer ein sinnvolles Medium zur Forderung geistiger Aktivitaten (vgl. ebd.
34). Das Internet bietet vielfaltige Maoglichkeiten zur Anregung, dient als
Informationsquelle zu den vielen Fragen des Kindes und gibt zudem die
Gelegenheit Kontakte zu anderen Hochbegabten zu schlieRen. Das Internet
birgt in sich die Gefahr, dass viele Inhalte nicht kindsgerecht sind. Eltern sollten
deshalb mit ihren Kindern darUber sprechen und gegebenenfalls einen
,Kinderschutzprogramm® auf dem Computer installieren (vgl. ebd. 35).
Hochbegabte haben oft das Problem, dass mit gleichaltrigen Kindern keine
Freundschaft zustande kommt, da der intellektuelle Entwicklungsvorsprung des
begabten Kindes zu grof} ist. Da der Austausch mit Gleichgesinnten aber sehr
wichtig ist, sollten hochbegabte Kinder die Gelegenheit bekommen, sich mit
Entwicklungsgleichen austauchen zu konnen und Freundschaften zu schlief3en.
Hierzu kénnen Eltern den Kontakt zu entsprechende Vereine aufnehmen, die
sich aus der Notwendigkeit gegrindet haben, um hochbegabten Kindern und

ihren Eltern Beratung und Unterstltzung anzubieten.

5.2.2 Vereine zur Forderung hochbegabter Kinder

Zu dem Bereich der aulierschulischen Forderung hochbegabter Kinder zahlen
zusatzlich Vereine, die es zur Aufgabe gemacht haben, die bisher
vernachlassigten Interessen der Hochbegabten aufzugreifen, zu unterstitzen
und zu férdern. Hier kommen Hochbegabte mit Gleichbefahigten zusammen,

sie kdnnen Kontakte kntpfen und es kann ein wirklicher Austausch von Wissen
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stattfinden (vgl. Monks/Ypenburg, 2005: 60). Kinder lernen somit soziales
Miteinander und Aufeinandereingehen. Selbststandiges Handeln und das
Erkennen von eigenen Starken und Schwachen. Ein weiteres Ziel ist das
Erlernen sozialer Handlungsstrategien, die Vermeidung der Isolation vieler
Hochbegabter Uber das gemeinsame Lernen und Arbeiten an einem reizvollen

intellektuellen Thema und das Erwerben von Lernstrategien.

Die wichtigsten Vereine zur Hochbegabtenforderung in Deutschland sind:
1. Deutsche Gesellschaft fur das hochbegabte Kind e.V. (DGhK).
2. Hochbegabtenférderung e.V.
3. Mensae.V.

Im folgenden wird die DGhK genauer vorgestellt, da ihr Ansatz auf die
Erfassung der Gesamtpersonlichkeit der hochbegabten Kinder und
Jugendlichen gerichtet ist, wahrend die beiden anderen Vereine einen
Mindestintelligenzquotienten von 130 als Eingangsvoraussetzung
festschreiben.
In der DGhK kann jeder Mitglied werden, der Interesse an der Thematik hat. Sie
ist eine bundesweit tatige Organisation, in der sich betroffene Eltern,
Padagogen, Psychologen sowie andere ehrenamtliche fur die Forderung
Hochbegabter einsetzen. Durch den Verzicht auf die
Eingangsvorausstetzungen wird den Eltern der Schritt in den Verein erleichtert,
Schwellenangst genommen.
Die DGhK wurde 1978 in Hamburg gegrindet und ist ein gemeinnutziger
Verein, die keine wirtschaftlichen Interessen verfolgt. Zurzeit gehéren ca. 6.000
Mitglieder und ca. 10.000 Kinder aus allen sozialen Schichten dem Verein an.
Sie geht von dem Grundsatz aus, dass hochbegabte Kinder zwar anders sind,
aber dennoch genau wie andere Kinder auch eine angemessene Forderung
brauchen, so steht nicht die Leistungsentwicklung, sondern die
Personlichkeitsentwicklung im Vordergrund. Der Verein bietet Beratung und
Hilfe fir Hochbegabte und ihre Eltern an. Es werden Forderprogramme wie z.B.
Forderkurse, Feriencamps, Einzelveranstaltungen etc. zu unterschiedlichen
Wissensgebieten angeboten. Hier sollen die Kinder die Moglichkeit erhalten, ihr
Potenzial in der Begegnung mit anderen zu entwickeln und auszuschopfen. Bei
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der Realisierung der Ziele spielt die Offentlichkeitsarbeit eine wichtige Rolle.
Dazu zahlen Medienarbeit, Vortrage, Kontakte zu Behdrden und Institutionen,
die Herausgabe der Vereinszeitschrift (Labyrinth) und die Zusammenarbeit mit
auslandischen Organisationen wie National Association for Gifted Children;
World Council for Gifted and Talentet Children (vgl.
http://www.DGhK.de/index.html).

5.3 Kritische Zusammenfassunq

In diesem Kapitel wurden schulische und aullerschulische
ForderungsmalRnahmen aufgezeigt. Damit hochbegabte Kinder keine
Entwicklungsschwierigkeiten bekommen, nicht in die Isolation geraten, nicht
durch eine standige Unterforderung und Langeweile Frustration erfahren, nicht
zu Underachievern werden, sondern durch eine gezielte Forderung ihre
Personlichkeit entfalten konnen, gibt es verschiedene Forderungsmoglichkeiten.
Zu Anfang des Kapitels Uber Foérderungsmoglichkeiten wurden Argumente flr
oder gegen eine Férderung Hochbegabter vorgestellt. Die Notwendigkeit einer
Forderung von hochbegabten Schilern, wurde bereits am Anfang von Kapitel
funf dargestellt.

Welche Foérdermal3nahme ist nun die Richtige? Aus dem bereits Dargestellten
wird ersichtlich, dass neben den organisatorischen und persénlichen Aspekten
auch die Qualitat der Férderungsmaflinahmen berlcksichtigt werden muss. Bei
vielen dieser Mallnahmen besteht die Gefahr, dass sie hauptsachlich den
kognitiven Bereich erfassen und den sozial emotionalen Aspekt aufleracht
lassen. Dabei sind gerade diese Aspekte sehr wichtig, um der
Gesamtpersonlichkeit des Kindes gerecht zu werden. Deshalb gibt es nicht das
beste Forderprogramm, sondern bei der Entscheidung mussen die individuellen
Voraussetzungen des Kindes berucksichtigt werden. Denn ,ein fir den Einen
perfektes Programm kann fur den Anderen die falsche Wahl sein* (vgl.
Weidtmann, 2007: 39).

96



Umgang mit hochbegabten Schilern — mit Férderungsmadglichkeiten problematischen
Entwicklungen entgegentreten

6. Hochbegabtenberatung

AbschlielRend ist ein anderer wichtiger Aspekt — die Hochbegabtenberatung —
zu nennen. Im engeren Sinne ist sie zwischen den schulischen und
aulRerschulischen Foérderungsmaoglichkeiten anzusiedeln.

Bevor die genannten Forderungsmalinahmen eingeleitet werden kdnnen, ist die
Identifikation der Hochbegabung, sowie die Abklarung von Problemen, welche
im Zusammenhang mit der Hochbegabung auftreten kdnnen sinnvoll. Dies
geschieht Uberwiegend durch die Hochbegabtenberatung.

Die erste Hochbegabtenberatung in Deutschland entstand im Jahr 1978 mit der
Grundung des Vereins Deutsche Gesellschaft fur das Kind e.V. (DGhK), welche
als erste Institution eine Beratung zum Thema Hochbegabung angeboten hat
(vgl. Wittmann, 2003: 13).

~Allgemein lasst sich die Hochbegabtenberatung im Sinne der Einzelfallhilfe als
individuumsbezogene Entwicklungs-, Orientierungs- und Entscheidungshilfe bei
der (familiaren und schulischen) Sozialisation besonders beféhigter Kinder und
Jugendlicher definieren.” (Heller, 2008: 340).

Zu den Zielgruppen, welche Hochbegabtenberatungsstellen aufsuchen,
gehoren Kinder und Jugendliche sowie deren Eltern und Lehrkrafte.

Als Berater in den Hochbegabtenberatungsstellen fungieren unter anderem
qualifizierte Diplom- bzw. Schulpsychologen und Erziehungsberater,
Beratungslehrkrafte sowie Padiater sowie Kinder- und Jugendpsychiater (vgl.
Heller, 2008: 319). Neben den Mitarbeitern der Hochbegabungs-
beratungsstellen werden Hochbegabtenberatungen von Schulpsychologen
sowie Beratungslehrern und in besonders groRem Umfang von ehrenamtlichen
Kraften wie den Mitgliedern der DGhK oder anderer Selbsthilfevereine
durchgefuhrt.

Ein der wichtigsten Grinde, warum Eltern mit ihren Kindern

Hochbegabtenberatungsstellen aufsuchen, sind Lern- und Leistungsprobleme
in der Schule (Underachievement ) (vgl. Stapf,2003: 157).
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In der Hochbegabtenberatung sind - analog =zur Erziehungs- oder
Schulberatung - folgende Hauptaufgabenfelder zu nennen:
- Informationen zu Hochbegabtenfragen
- die Talentsuche fur spezielle Forderprogramme bzw. Férdermal3inahmen
- individuelle Hochbegabtendiagnosen als Funktion der padagogisch-
psychologischen bzw. erziehungspsychologischen Einzelfallhilfe
- Praventions- und InterventionsmafRnahmen
- entwicklungspsychologische Aspekte und Lern- und Leistungsprobleme
hochbegabter Kinder und Jugendlicher sowie Verhaltens- und
Erziehungsprobleme und soziale Konflikte
- Pravention zur Vorbeugung bzw. Verhinderung maoglicher Entwicklungs-,
Erziehungs- und Unterrichtsprobleme im Zusammenhang mit
Hochbegabung (vgl. Heller, 2008: 319, 340).

Eltern, welche die Hochbegabtenberatungsstelle aufsuchen, wiinschen sich
vorwiegend die Feststellung der Hochbegabung. Stapf ist der Ansicht, dass in
Abhangigkeit von den vorliegenden Schwierigkeiten, sich manche Probleme
nach grindlich durchgefuhrter Diagnostik schon durch die Beratung ldsen
konnen.

In Zusammenhang mit der gestellten Diagnose wunschten sich die Eltern eine
Schullaufbahnberatung sowie Informationen Uber vorhandene
Fordermallnahmen. Haufig werden zusatzlich psychosoziale Schwierigkeiten,
Unzufriedenheit, Unglicklichsein, Langeweile aufgrund von Unterforderung,
soziale Konflikte mit Gleichaltrigen, Ausgrenzung und aggressives Verhalten in
der Schule und im Elternhaus sowie psychosomatische Beschwerden genannt
(vgl. Stapf, 2003: 145f.).

Hochbegabungsspezifische Beratungsanlasse entstehen meistens dann, wenn
die individuelle Begabungs- und Leistungsentwicklung des Kindes oder
Jugendlichen behindert wird. Die auftretenden Schwierigkeiten, welche
meistens Ausdruck erlebter Diskrepanz zwischen vorhandenen Fahigkeiten und
Anforderungen sind, konnen sich im Laufe der Zeit als Enttduschungen in
Spiralen steigern (vgl. Wittmann, 2003: 50; Heller, 2008: 322).
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Als Schwerpunkt der Beratungsanlasse sind mit 50% Lern- und
Leistungsstérungen zu nennen. Diese auliern sich haufig darin, dass der
Schuler mangelnde Lern- und Arbeitstechniken aufweist. Danach folgen
Entscheidungsprobleme mit 30%, diese beziehen sich vorwiegend auf
Schullaufbahnprobleme, z.B. ob es ratsam ware, dass der Schuler vorzeitig
eingeschult wird oder eine Klasse Uberspringt. Verhaltensprobleme stellen
20% der Beratungsanlasse in der Hochbegabtenberatung dar. Hierbei geht es
um Probleme im sozialen oder emotionalen Bereich (vgl. Feger/Prado, 1998:
95; Wittmann, 2003: 52; Heller, 2008: 324).
Die Beratungsanlasse bei Madchen und Jungen unterscheiden sich in ihrer
Haufigkeit. Probleme im Sozialverhalten stehen als typisch mannliche
Akzentuierung an erster Stelle, gefolgt vom Diagnosewunsch der
Hochbegabung. Wohingegen bei Madchen der Wunsch nach einer Diagnose im
Vordergrund stehen, an zweiter Stelle folgt die Suche nach individueller
Forderung und Beratung bei Erziehungsproblemen (vgl. Wittmann, 2003: 53;
Heller, 2008: 324).
Als Anforderungen an die Berater ergeben sich aus den genannten Aspekten,
dass sie einerseits Gesprachs- und Beratungstechniken beherrschen mussen.
Sie sollten Uber hochbegabungsspezifische Kenntnisse verfugen. Sie sollten
sich z.B. mit den Problemen, die im Zusammenhang mit Hochbegabung
auftreten konnen, gut auskennen. Sie mussen uber erziehungsberaterische
Interventionen bzw. Informationen verfligen, die den Eltern und dem Kind
helfen, der Unterforderungs- und Langweileerfahrung in konstruktiver Weise zu
begegnen. In der Vermittlung von Arbeits- und Lerntechniken mussen sie
geschult sein sowie in der Lage sein Anregungen zum Aufbau von
Selbstvertrauen zu geben. Zudem sollten sie Uber Informationen Uber die
vielfaltigen Fordermdglichkeiten verfugen. Die Entwicklung der
Selbstverantwortung sowohl auf Seiten der Kinder als auch auf Seiten der
Eltern ist eine wichtige Beratungsaufgabe (vgl. Heller, 2008: 327; Feger/Prado,
1998: 97f.; Wittmann, 2003: 49).
Schon 1998 wiesen Feger und Prado darauf hin, dass es eine erschreckend
hohe Zahl selbsternannter Experten fur die Hochbegabtenberatung gibt, welche
noch nicht einmal Uber ein psychologisches Grundwissen verfugen (vgl.
Feger/Prado, 1998: 98). Hierzu ist anzumerken, dass das Thema
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Hochbegabung in den Aus- und Fortbildungslehrplanen von (Schul-)
Psychologen und (Beratungs-) Lehrern kaum Beachtung findet. Dies zeigt die
Erforderlichkeit der Verbesserung der Situation qualifizierter Berater in der

Hochbegabtenberatung.

Auch sind die Meinungen Uber die Notwendigkeit der Hochbegabtenberatung
sehr gespalten. Die liegt vor allem daran, dass die Uberwiegende Bevolkerung
Hochbegabung mit Glucklichsein und Erfolg gleichsetzt. Auf der anderen Seiten
gibt es aber auch diejenigen, die hochbegabte Kinder und Jugendliche als
potentiell gefahrdet ansehen, welche unbedingt eine Beratung bendtigen, um
sie vor problematischen Entwicklungen und Schulversagen zu schiitzen.

Zu diesen Positionen hat sich mittlerweile eine weitere gestellt. Viele Menschen
sind der Ansicht, dass 50 % der hochbegabten Schuler unter schulischen,
psychischen und sozialen Schwierigkeiten leiden, weil ihre Hochbegabung nicht

erkannt wurde und daher nicht geférdert werden (vgl. Feger/Prado, 1998: 79f.).

Andere Kritiker welche Hochbegabtenberatung ablehnen fuhren an, dass sich
von allen Kindern und Jugendliche, die eine Hochbegabtenberatungsstelle
aufsuchen, nicht sehr viele als hochbegabt erweisen haben. Konkrete Zahlen
schwanken zwischen 27 bis zu 50% als hochbegabt identifizierte Schuler (vgl.
Stapf, 2003: 150).

Als ein Gegenargument, welches die Erforderlichkeit und Nutzlichkeit der
Beratung hochbegabter Schuler aufzeigt, nennt Stapf die gro3e Nachfrage, die
bei allen Hochbegabtenberatungsstellen immer noch zu langen Wartezeiten
fuhrt (vgl. Stapf, 2003: 151). Schon Terman aulderte sich im Jahre 1958 bereits
vor der Eroffnung spezieller Beratungsstellen fir Hochbegabte , dass eine
begleitende Beratung im Grunde Teil jeder sinnvollen Forderung hochbegabter
Kinder sein sollte, vor allem deswegen, um dem Kind seine Fahigkeiten
bewusst zu machen und das Kind bei seinen eigenen Interessen zu
unterstutzen und dem Kind Anregungen zu geben, die zur Erhaltung der Lern-

und Leistungsmotivation beitragen (vgl. Feger/Prado, 1998: 90).
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Abgesehen von den unterschiedlichen Positionen in der Bevolkerung wurde in
der vorliegenden Arbeit aufgezeigt, dass sich hochbegabte Kinder und
Jugendliche in ihren Verhaltensmerkmalen von normalbegabten Gleichaltrigen
unterscheiden. Es wurde verdeutlicht, dass viele hochbegabte Schuler unter
Entwicklungsschwierigkeiten leiden, welche sich von Problemen gleichaltriger
Normalbegabter unterscheiden und sie somit andere Probleme und
Schwierigkeiten haben als andere Kinder. Die Schule kann den
unterschiedlichen Begabungen nicht ausreichend gerecht werden. Dies macht
die Erforderlichkeit besondere Malnahmen deutlich. Und zeigt somit die

Notwendigkeit spezifischer Hochbegabtenberatung.

Trotz der Erforderlichkeit der Hochbegabtenberatung merkt Wittmann an, dass
bislang kein theoretisch fundiertes und stringentes Beratungskonzept fur die
Hochbegabtenberatung existiert, an dem sich Berater orientieren kdnnen (vgl.
Wittmann, 2003: 48).

7. Fazit

Der Schwerpunkt dieser Diplomarbeit lag darin aufzuzeigen wie mit
Forderungsmoglichkeiten  problematischen  Entwicklungen  hochbegabter

Schuler entgegentreten werden kann.

Im ersten Kapitell wurden wortverwandte Begriffe und Theorien der
Hochbegabung beschrieben, es wurden verschiedene Definitionsansatze
aufgezahlt und die bedeutendsten Hochbegabungsmodelle vorgestellt. Es
zeigte sich an der Vielfalt der verschiedenen Definitionen und Modelle, dass es
die Hochbegabung nicht gibt, da Begabung sich in vielen Bereichen zeigen
kann, zum Beispiel im intellektuellen, sozialen, musischen, kunstlerischen,
sportlichen Bereich (siehe Kapitel 2.1). Thema dieser Ausarbeitung war

uberwiegend der Bereich der intellektuellen Hochbegabung.
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Entgegen der fruher herrschenden Vorstellung Hochbegabung allein mit einer
hohen Intelligenz gleichzusetzen, entwickelten sich die Modelle der
Hochbegabung weg von eindimensionalen Vorstellungen der Hochbegabung
hin zu mehrdimensionalen. Diese mehrdimensionalen Modelle schlieRen neben
der Intelligenz auch andere Bereiche, wie beispielsweise Kreativitat und
Motivation sowie Umweltfaktoren mit ein, die die Begabungsentfaltung
beeinflussen. Zunachst wurde in diesen mehrdimensionalen Modellen
Hochbegabung mit Leistung (z.B. Renzulli Kapitel 2.5.2.1.1; Monks Kapitel
2.5.2.1.2) gleichgesetzt, dies fuhrte dazu, dass Underachiever aufgrund ihrer
mangelnden Motivation nicht zu den Hochbegabten zahlten. Dieser Fehler
wurde von anderen Begabungsforschern erkannt. Daraufhin entstanden neue
Modelle, welche Hochbegabung nicht mit Leistung gleichsetzten, sondern als
Disposition ansahen (z.B. Gagné Kapitel 2.5.2.2.1: Heller Kapitel 2.5.2.2.2).
Das heil3t es kann zwar eine Hochbegabung als Anlage vorhanden sein, diese
muss sich aber nicht zwangslaufig in ausdricken. Somit werden auch
Underachiever als hochbegabt angesehen.
Zu bemangeln am deutschen Schulsystem ist, dass dieses leistungsorientiert
und somit der Fokus automatisch auf kognitive Fahigkeiten gelenkt wird, was
sich mit eindimensionalen Vorstellungen der Hochbegabung deckt. Diese
eindimensionale Denkweise fuhrt dazu, dass insbesondere hochbegabte
Schuler, die ihre Fahigkeiten nicht in Leistungen umsetzen konnen, nicht
genugend Beachtung geschenkt wird (Underachiever). Daher pladiert diese
Arbeit fir die Anerkennung des mehrdimensionalen Hochbegabungsbegriffes in
der Schule.
In Kapitel vier wurden mdgliche Entwicklungsprobleme hochbegabter Schuler
aufgezeigt. Diese Schwierigkeiten kdnnen entstehen, wenn die Bedurfnisse der
Kinder und Jugendlichen nicht erkannt werden und ihre besonderen
intellektuellen  Fahigkeiten = missachtet werden. Durch  vorhandene
Wissensvorsprunge geraten die hochbegabten Schuler in der Schule in eine
Unterforderungssituation, welche sich zu Underachievement und vodlligem
Schulversagen entwickeln kann. Hochbegabte Schiler durchlaufen eine
akzelerierte Entwicklung, daher finden sie keinen Anschluss an gleichaltrige
Mitschuler, da sie sich von ihnen unverstanden fuhlen und abgelehnt werden.
Diese Entwicklung mundet fur solche Schuler oft in der Isolation.
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Damit die genannten Probleme nicht auftreten, ist eine rechtzeitige
Identifikation der Hochbegabung unbedingt erforderlich und notwendig. Die
Identifikation, welche in Kapitel drei beschrieben wurde, ist ein wichtiger Schritt
um eine Hochbegabung festzustellen und daraus individuelle
Forderungsmoglichkeiten (Kapitel flnf) abzuleiten zu kdnnen. Besonders unter
Beachtung der genannten mehrdimensionalen Hochbegabungsmodelle sind
auch verschiedene Messinstrumente zu verwenden. Durch einen mehrstufigen
Identifikationsvorgang verringert sich die Gefahr von Fehldiagnosen. Sowohl
eine Fehleinschatzung durch die ein Schiler zu Unrecht als hochbegabt
benannt wird, als auch die Nichterkennung von Hochbegabung kann
gravierende Folgen haben. Wie bereits erwahnt, kann diese Nichterkennung

der Hochbegabung zu Entwicklungsproblemen fuhren.

Im Kapitel funf wurden verschiedene Forderungsmoglichkeiten aufgezeigt,
welche sich in schulische und aulRerschulische MaRnahmen gliederten. Bei der
schulischen Forderung wird zwischen Akzeleration (Beschleunigung) und
Enrichment (Anreicherung) unterschieden. Als Formen der Akzeleration wurden
die vorzeitige Einschulung, das Uberspringen von Klassen, Teil-Unterricht in
hoheren Klassen und D-Zug-Klassen genannt. Als die am haufigsten
verwendeten Verfahren zur Forderung Hochbegabter gelten die vorzeitige
Einschulung und das Uberspringen von Klassen. Diese sind gesetzlich
festgeschrieben. Bei der vorzeitigen Einschulung handelt es sich um keine
wirkliche Hochbegabtenférderung im padagogischen Sinne. Sie ist eine
Maglichkeit der formalen Zuordnung der Schulstufe zu den Fahigkeiten des
Kindes. Da hochbegabte Kinder schneller und anders lernen, wird dadurch das
Problem der Diskrepanz zwischen den schulischen Anforderungen und den
Fahigkeiten des Kindes nicht gelést. Das Uberspringen von Klassen ist genau
wie die vorzeitige Einschulung keine wirkliche Forderung, sondern eine
Korrektur der formalen Klassenzuordnung und eine Mallhahme gegen
Unterforderung. Aber auch hier wird das Problem der Unterforderung nur
zeitlich verschoben. Daraus resultiert, dass zur Akzeleration zusatzliche

MalRnahmen in Forderungsformen des Enrichments folgen mussen.
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Als EnrichmentmalRnahmen wurden Binnendifferenzierung, Clustergrouping
und Pull-out Programme, Arbeitsgemeinschaften und Kurse,
Sommerprogramme, Spezialklassen und Spezialschulen und Wettbewerbe
vorgestellt. EnrichmentmalRnahmen bieten ein vielfaltiges Angebotsspektrum
mit dem die unterschiedlichen Interessen der hochbegabten Schuler
angesprochen werden konnen. Am Enrichment ist zu kritisieren, dass die
meisten Programme sich an leistungsstarken Hochbegabten orientiert und
leistungsschwache Uberwiegend unbertcksichtigt bleiben.

Akzeleration und Enrichment schlieBen sich nicht gegenseitig aus. Eine
Kombination aus beiden Verfahren erscheint ein vielversprechender Ansatz zu
sein, um bestmoglich auf die individuellen Bedlrfnisse der hochbegabten
Kinder und Jugendlichen eingehen zu konnen.

Die uberwiegenden schulischen Férdermaflen beschranken sich lediglich auf
die Unterstitzung Hochbegabter mit herausragenden Leistungen. Dem
Gesamtspektrum Hochbegabter, insbesondere den hochbegabten
Schulversagern werden sie jedoch nicht gerecht.

Neben den genannten Forderungsmaflnahmen in der Schule existieren auch
aulBerschulische Madglichkeiten der Forderung Hochbegabter. Neben der
Forderung durch die Schule ist die Foérderung in der Familie fir die
Personlichkeitsentfaltung von Kindern und Jugendlichen von grol3er Bedeutung.
Besonders fur Hochbegabte ist es wichtig, dass auf ihre besonderen
Bedurfnisse und Fahigkeiten in einem angemessenen Umfang eingegangen
wird. In den letzten Jahren haben sich zum Thema Hochbegabung eine Reihe
von Vereinen und Organisationen gegrundet. Diese bieten Eltern
Unterstitzung, Hilfe und Anregungen im Umgang mit ihrem hochbegabten Kind.
Die hochbegabten Schiler haben die Madglichkeit sich mit Gleichbefahigten
auszutauschen und Freundschaften zu schlief3en.

Die Analyse schliel3t mit dem 6. Kapitel der Hochbegabtenberatung ab.

In Hochbegabtenberatungsstellen erfolgt die Identifizierung der Hochbegabung,
es werden individuelle schulische und aullerschulischen
ForderungsmalRnahmen  eingeleitet, zudem finden  Klarungen von

hochbegabungsspezifischen Probleme statt.
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Welche Relevanz hat diese Thematik fiir die Soziale Arbeit?

Sozialpadagogen koénnen in ihren verschiedenen Arbeitsfeldern auf
Hochbegabte treffen, zum Beispiel als Schulsozialarbeiter in Gesamtschulen, in
Beratungsstellen fur Erziehungsfragen, in Jugendzentren und in Internaten
(Jugenddorf-Christopherus-Schulen). Demnach ist Hochbegabung nicht nur ein
Thema mit dem sich Lehrer und (Schul-)Psychologen befassen missen,
sondern es betrifft auch Sozialpadagogen.

In diesem Zusammenhang tritt nun der Sozialpadagoge in seiner Funktion als
Helfer, Betreuer und Berater auf. Beispielhaft soll hier nun auf die Rolle des
Sozialpadagogen im Rahmen der Schulsozialarbeit in Bezug auf dieses Thema
eingegangen werden.

In Schulen, Uberwiegend an Gesamtschulen, arbeiten Sozialpddagogen in
einem multiprofessionellen Team von Beratungslehrern und Schulpsychologen
zusammen.

.Die schulpsychologische und sozialpadagogische Beratung dient der
Unterstitzung von Schulerinnen und Schilern und ihren
Erziehungsberechtigten bei Schwierigkeiten im Lern- und Leistungsbereich, im
Zusammenleben und beim gemeinsamen Lernen in der Schule sowie deren
Vorbeugung [...].“ (http://hh.juris.de/hh/SchulG_HA_P35.htm)

Dabei Ubernimmt der Sozialpadagoge innerhalb der Schule die Funktion des
Vermittlers beziehungsweise der Kontaktperson zwischen Lehrern, Schilern
und Eltern. Hochbegabte Schiiler, ihre Eltern und ihre Lehrer brauchen Hilfe im
Umgang mit der Hochbegabung und den daraus resultierenden
Schwierigkeiten. Hierbei kann der Sozialpadagoge beratend und unterstitzend
agieren.

Die Eltern reagieren bei der Identifikation ihres Kindes als hochbegabt oft mit
Hilflosigkeit und Verwirrung und sind unsicher im Umgang mit ihnen. Eltern
brauchen Hilfe, damit sie die Tatsache, ein hochbegabtes Kind zu haben,
bewaltigen kdnnen. Der Sozialpadagoge kann betroffenen Eltern zur Seite
stehen, sie Uber die Hochbegabung informieren und sie gegebenenfalls an den

Schulpsychologen oder an Beratungsstellen fur Hochbegabte weitervermitteln.

105



Umgang mit hochbegabten Schilern — mit Férderungsmadglichkeiten problematischen
Entwicklungen entgegentreten

Lehrer haben Uberwiegend wenig Wissen Uber das Thema Hochbegabung.
Dies hat vor allem die Ursache, dass im Rahmen ihres Studiums kaum auf das
Thema eingegangen wird und die Lehrerfortbildung Uberwiegend die
Forderungsmoglichkeiten leistungsschwacher Schuler zum Thema haben (vgl.
Schulte zu Berge, 2005: 31f.). Hier ist die Bildungspolitik gefragt. Das Thema
Hochbegabung misste in die Aus- und Fortbildungsplane fur Lehrer
aufgenommen werden.
Lehrer mussen daruber aufgeklart werden, dass negative
Verhaltensauffalligkeiten von Schulern wie beispielsweise permanentes Storen
des Unterrichts, Aggressivitat, geistige Abwesenheit, Desinteresse und
Leistungsverweigerung auch Anzeichen einer Hochbegabung sein konnen, die
aus einer andauernden Unterforderung und Langweile im Schulunterricht
resultieren und in einer Underachievementproblematik enden kdnnen. lhnen
muss vor Augen gefuhrt werden, dass nicht alle hochbegabten Kinder und
Jugendlichen der stereotypen Vorstellung eines leistungsstarken und
leistungswilligen Hochbegabten entsprechen und ihre besonderen Fahigkeiten
nicht unbedingt in herausragende Leistungen umsetzen konnen. Nur mit
diesem Wissen kann es ihnen gelingen auch diese betroffenen Schiler als
hochbegabt zu erkennen und sie entsprechend ihrer besonderen Fahigkeiten
zu fordern.
Lehrer bendtigen Hilfe, um den zusatzlichen Arbeitsaufwand zu bewaltigen, den
ein  hochbegabter Schuler zu einer optimalen Foérderung bendtigt.
Sozialpadagogen kénnen als Berater auf diesem Feld tatig sein, aber auch als
Organisator. Sie konnen den Lehrern unterstutzend bei der Vorbereitung und
Durchfuhrung von unterrichtlichen FérdermalRnahmen zur Seite stehen. Zudem
konnen sie die Lehrer an Hochbegabten Vereine und Beratungsstellen
verweisen.
Im Besonderen brauchen die hochbegabten Kinder und Jugendlichen selbst
Unterstitzung beim Umgang mit ihrer Hochbegabung und den daraus
resultierenden maoglichen Schwierigkeiten im sozialen-, emotionalen- und im
Leistungsbereich.
Im sozialen Bereich haben hochbegabte Schuler auf Grund ihrer intellektuellen
Begabung Entwicklungsvorspringe gegenuber ihren Mitschulern, deshalb
werden sie haufig von den Klassenkameraden abgelehnt und isoliert.
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Sozialpadagogen koénnen hochbegabten Schilern, die Probleme im
Leistungsbereich haben, mit speziellen Malinahmen unterstitzen. Sie kdnnen
mit ihnen Lern- und Arbeitstechniken Gben und ihre Motivation fordern.

Auf der emotionalen Seite ist es besonders wichtig das Selbstwertgefuhl des
hochbegabten Schiilers zu starken.

Daher ware eine spezielle Padagogik sinnvoll, die schon im Vorfeld diesen

Schwierigkeiten praventiv entgegentritt.

Auffallend bei der Literaturrecherche war, dass es keinerlei Material von
Hochbegabung im Zusammenhang mit der Sozialen Arbeit gibt, sondern die
Befunde sich ausschlieRlich an Psychologen und Lehrer richteten. Zu dem
zeigte die Literatur kaum Forderungsmoglichkeiten im schulischen und

aulderschulischen Bereich fur leistungsschwache Hochbegabte auf.

Aus den genannten Grinden ist es besonders wichtig, dass das Thema
Hochbegabung verstarkt im Studium der Sozialen Arbeit Beachtung findet.
Damit die Basis fur das Erkennen, Akzeptieren und Fordern Hochbegabter

gegeben ist.
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