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1 Einleitung

Vorurteile rund um Hochbegabte

Hochbegabung ist seit rund zwanzig Jahren ein breit
diskutiertes Thema im deutschsprachigen Raum.

In dieser Zeit konnte man verschiedene Phasen beob-
achten, die beim Aufkommen eines Themas iiblicher-
weise durchlaufen werden. Das beginnt mit einer unver-
mittelt einsetzenden medialen Prisenz: Plotzlich taucht
Hochbegabung als Thema in Zeitschriftenartikeln, in
Zeitungen, in Diskussionssendungen oder in
Dokumentationsreihen auf. Dies zeigt einerseits, dass
ein Thema gesellschaftliche Bedeutung erlangt hat.
Andererseits besteht durch die gezwungenermafien
knappe Darstellung immer auch die Gefahr der Uber-
zeichnung, der Betonung des Speziellen und
Abweichenden. Die Thematisierung der Hochbegabung
in verschiedenen Medien ist also nicht nur Gewinn brin-
gend, sondern bringt auch negative Effekte mit sich.
Die zweite Phase ist geprdgt von gewissen
Relativierungen. So hat sich zum Beispiel in pidagogi-

scher Hinsicht die Erkenntnis verbreitet, dass das
Phidnomen Hochbegabung alles andere als neu ist.
Weshalb sollte es auch? Lange Zeit konnte es jedoch
mangels Hintergrundwissen auch kaum ein Thema
sein. Die mediale Prisenz hat hier einem Thema in
breiten Kreisen zu Beachtung verholfen.

Allerdings — und dies gehort mit zu den Schattenseiten
— ist das Thema der Hochbegabung kaum je wertfrei
aufgegriffen worden. Dies zeigt sich schon bei der
ersten breiteren Wahrnehmung des Themas in der
Offentlichkeit zu Ende des 19. Jahrhunderts unter der
Leitidee, dass Genie und Wahnsinn nahe beieinander
liegen wiirden. Derweil diese Idee in den folgenden
Jahrzehnten viel von ihrer Durchschlagskraft verlor,
traten andere Normvorstellungen iiber Hochbegabte an
ihre Stelle. Ganz allgemein betrachtet bringt das
Spezielle und Abweichende, das durch die Darstellung
betont wird, eine ganze Reihe von negativen und posi-
tiven Assoziationen mit sich. Diese ziehen sich im
Wechsel wie ein roter Faden durch die offentliche
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Wahrnehmung von Hochbegabten. Die offentliche
Meinung pendelt zwischen der Abneigung gegen das
Bild des Strebers, der Streberin und der Bewunderung
fiir aulergewohnliche, manchmal vermeintlich miihe-
los erbrachte Leistungen.

Auch vor der Schule hat die emotional aufgeladene
Thematisierung nicht Halt gemacht. Man erkennt ihre
aktuelle Prdsenz daran, dass heute noch eine Reihe von
Aussagen unterstiitzt werden, die entweder einer halt-
baren Grundlage ginzlich entbehren oder mindestens
vor einem relativierenden Hintergrund gelesen werden
miissten.

Wir bezeichnen sie aus diesem Grund als Vorurteile.
Vorurteile beinhalten oft negative, abwertende Urteile
einem bestimmten Gegenstand gegeniiber, kdnnen
aber durchaus auch aufwertend sein. Vorurteile helfen
uns, die komplexe Umgebung zu vereinfachen, zu
strukturieren und uns in ihr zurechtzufinden. Die
Zuschreibung von Merkmalen Einzelner auf eine ganze
als «gleich» empfundene Gruppe verleitet zur
Annahme, dass man jetzt wiisste, mit wem man es zu
tun habe: den Hochbegabten.

Wir mochten eine Reihe dieser Vorurteile aufgreifen
und kommentieren. Damit verfolgen wir zwei Ziele:
Zum ersten mochten wir dem Phidnomen der
Hochbegabung erste Konturen verleihen, mit denen wir
in den darauf folgenden Kapiteln arbeiten werden. Ein
Aufbrechen von Vorurteilen kann schliesslich nicht
funktionieren, ohne eigene Uberzeugungen darzule-
gen. Zum zweiten soll in dieser Auseinandersetzung mit
den Vorurteilen angedeutet werden, inwiefern wir die
Hochbegabung als «Problem» betrachten und inwie-
fern nicht. Insgesamt mochten wir zehn Vorurteile vor-
stellen und kommentieren.

1 Hochbegabte sind in der Schule unterfordert.
In der Meinung, dass die Schule ausschlielich auf
eine Durchschnittsnorm ausgerichtet sei, wird
davon ausgegangen, dass sie deshalb Hochbegabte
unter keinen Umstinden angemessen fordern
konne. Hochbegabte wiren demnach zwingend in
jeder Schule und jeder Schulsituation unterfordert
und wiirden friiher oder spiter zu Problemfillen
mutieren.

Tatsache ist, dass es durchaus Schulsituationen gibt,
die hochbegabten Kindern angemessen begegnen
und sie entsprechend fordern konnen. Auch gibt es
unterschiedliche Moglichkeiten, mit einer zeitweili-
gen Unterforderung umzugehen, sodass aus einer
Unterforderung nicht notwendigerweise Schul-
schwierigkeiten folgen miissen (siehe auch Punkt 2).
Allerdings bleibt das Spannungsfeld zwischen indi-
viduellen Anspriichen und dem Auftrag der Ge-
meinschaftsbildung bestehen. Ist man unterfordert,
wenn man als Hochbegabte gemeinsam mit ande-
ren Kindern des Quartiers Musik macht, Fuf3ball
spielt oder einer Geschichte lauscht? Die Thematik
der Unterforderung muss also differenzierter
betrachtet werden. Wir tun dies in Kapitel 7.

2 Hochbegabte werden zu Problemkindern in der
Schule.
Aus der Uberlegung der vermeintlich vorprogram-
mierten Unterforderung in der Schule leiten viele
ab, dass das zwangsliufig zu Problemen in der
Schule fithren miisse. Dies fiihrt bisweilen so weit,
dass sich Eltern hochbegabter Kinder priventiv vor
dem Kindergarteneintritt Sorgen iiber die Auswir-
kung moglicher Unterforderung auf ihr Kind
machen. Oder Lehrkrifte beobachten Hochbegabte
argwohnisch und erwarten demnichst auftretende
Schwierigkeiten. Dies kann tatsichlich so sein, ist
aber alles andere als zwingend.
In diesem Zusammenhang wird oft kolportiert,
dass Hochbegabte nie hitten lernen miissen und
dann «spiter» plotzlich nicht wiissten, wie das
gehe und deshalb Schulschwierigkeiten bekommen
wiirden. Nur schon die passive Formulierung sol-
cher Aussagen muss aufhorchen lassen.
Fiir Lehrkrifte und Eltern ist es deshalb wichtig,
sich fundiert mit der Frage zu beschiftigen, unter
welchen Umstinden Hochbegabung zu Schwierig-
keiten in der Entwicklung fiihren kann. Wir werden
das in Kapitel 2 ausfiihren.

3 Hochbegabte haben kaum Freunde.
In manchen Medienbeitrigen wird das Bild der
Hochbegabten als einsame, abgeschottete und aus-
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In diesem Kapitel stellen wir verschiedene Modelle der Hochbegabung vor. Ziel ist
es, die Modelle nicht nur zu kennen, sondern zu versteben, damit deren
Erkenninisse in der schulischen Praxis umgesetzt werden konnen. Um diesen
Verstehensprozess einleiten zu konnen, beschreiben wir nicht nur die Modelle

an sich, sondern erweitern unseren Blickwinkel und skizzieren, in welcher
Zeit das Modell entstanden ist, welche Fragen damit beantwortet werden sollen
und welchen Zweck es verfolgt.

Hochbegabung im Laufe der Zeit

Die Wissenschaft beschiftigt sich seit Beginn des 20.
Jahrhunderts mit dem Phdnomen der Hochbegabung.
Der Beginn der Hochbegabungsforschung kann zeitlich
ziemlich genau datiert werden, fillt er doch zusammen
mit der Entwicklung der Intelligenztests in den 1910er-
und 1920er-Jahren. Damals — wie auch heute oftmals —
wurden diejenigen Menschen als «hochbegabt»
bezeichnet, deren Intelligenzquotient iiber einem
bestimmten Wert lag. Dieser Wert wird relativ willkiir-
lich festgelegt. Meist geht man von einem Intelli-
genzquotienten iiber 130 aus. Ebenso gut konnte man
Hochbegabung so aber beim Intelligenzquotienten von
140 festsetzen. Die Intelligenzdefinition, gemiss der
2% einer bestimmten Altersgruppe als hochbegabt gel-
ten, basiert auf dem Wert von 130 IQ-Punkten.

Auf den ersten Blick scheint es, dass sich daran in den
letzten achtzig Jahren kaum etwas gedndert hat:
Hochbegabt ist, wer iiber eine iiberdurchschnittliche

Intelligenz verfiigt; dies gilt im Jahr 2005 ebenso wie im
Jahr 1925. Auch heute noch werden Kinder auf ihre IQ-
Werte reduziert. Und auch heute noch werden IQ-
Werte herangezogen in der Meinung, dass damit eine
Hochbegabung ausgewiesen sei. Falls dies zutrifft,
wiren zwei Erklirungen denkbar: Entweder hat sich
diese Definition iiber die Jahre hinweg einfach gut
behauptet und lisst sich gegen eventuelle Einwinde
hinreichend gut verteidigen, oder aber es haben zwar
weitreichende Verinderungen stattgefunden, die man
aber erst auf den zweiten Blick erkennt, weil sie sich
nicht in der Definition von Hochbegabung niederschla-
gen.

Beide Erkldrungen treffen in einem gewissen Sinne
zu. Zum einen sind die Definitionen einer Hochbe-
gabung auch heute noch eng an ein bestimmtes
Mindestmafl des Intelligenzwerts gebunden, wenn-
gleich im Verlauf der letzten Jahrzehnte dieser
Schwellenwert deutlich gesunken ist, von 160 iiber
140 bis auf 130, in den letzten Jahren gar auf 115.
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Zum andern konnte das Wissen rund um das
Phiinomen der Hochbegabung vor allem in den letz-
ten dreissig Jahren betrichtlich erweitert werden.
Allerdings wurden in den letzten Jahren Erkenntnisse
erarbeitet, die nicht direkt die Definition von
Hochbegabten betrafen. Es ging nicht primér um die
Frage, was eine Hochbegabung ist, sondern vielmehr
darum, wie eine Hochbegabung bzw. durchschnittli-
che Leistungen entstehen. Diese Erkenntnisse dienen
unter anderem dazu, das Erkennen und die schuli-
sche Forderung hochbegabter Kinder und
Jugendlicher zu verbessern. Sie spiegeln sich aber
nicht unbedingt in der Definition von Hochbegabung
wider.

Modelle der Hochbegabung

Mit diesen Erkenntnisfortschritten ist das Feld rund um
das Phidnomen Hochbegabung komplexer geworden.
Eine gewisse Uniibersichtlichkeit wird zudem durch die
Verwendung unterschiedlicher Begrifflichkeiten verur-
sacht: So wird neben «Hochbegabung» von «besonde-
ren Begabungen», «speziellen Begabungen», «iiber-
durchschnittlichen Fihigkeiten» oder auch «Talenten»
gesprochen, ohne dass hinreichend klar wird, inwieweit
auch tatsichlich ein inhaltlicher Unterschied besteht.
Vor allem aber wurden einfache Formeln abgelost
durch differenziertere Betrachtungen. Modelle der
Hochbegabung bilden Ankerpunkte in diesen verschie-
denen Entwicklungen; sie halten, um ein Bild zu
gebrauchen, neue Erkenntnisse wie auf einem Stand-
bild fest. Modelle stellen in diesem Sinne auch grafisch
gebiindelte Antworten auf bestimmte Fragen dar. Um
die Modelle zu verstehen, sollte man diese Fragen ken-
nen. Diese Fragen gingen in der Hochbegabungs-
forschung jeweils aus bestimmten historischen
Ereignissen hervor.

Wir benutzen dies und begeben uns auf einen Streifzug
durch die theoretischen Grundlagen der Hochbega-
bung. Dabei werden wir acht Modelle kennen lernen
und miteinander vergleichen. Ziel ist es ferner,
Umsetzungsmoglichkeiten fiir die Diagnostik, Forde-
rung und/oder Beratung zu skizzieren.

1 Der Ursprung: Intelligenz-Leistungs-
Koppelung

Der Beginn der Hochbegabungsforschung fiel mit der
Entwicklung des Intelligenztests in den 1910er-Jahren
zusammen. Intelligenztests sollten helfen, schulische
Leistungen vorhersagbar zu machen und somit friihzei-
tig homogene, leistungsihnliche Gruppen zusammen-
zustellen. Die damals vorherrschende Vorstellung von
Hochbegabung war stark von diesem Glauben an die
Messbarkeit und Vorhersagbarkeit von (hohen)
Leistungen geprigt und lisst sich in zwei Aussagen biin-
deln:

— Hochbegabt ist, wer iiber eine iiberdurch-
schnittliche Intelligenz verfiigt.

— Wer hochbegabt ist, erbringt in aller Regel
tiberdurchschnittliche Leistungen.

Mit Hilfe von Intelligenz- und Leistungstests konnten
diese Annahmen nun {iberpriift werden. Erstmals in
der Geschichte ihrer Thematisierung war eine
Hochbegabung nicht nur subjektiv erkennbar — wie bei
den so genannten «Genies» im 19. Jahrhundert -, son-
dern objektiv messbar und sogar vorhersagbar.

Die einsetzende Hochbegabungsforschung ging damit
mit klaren theoretischen Vorstellungen ans Werk. Der
Pionier der damaligen Zeit — man kann ihn durchaus
als «Vater der Hochbegabungsforschung» bezeichnen
— war der US-amerikanische Psychologe Lewis M.
Terman. Auch an der Entwicklung des Stanford-Binet-
Test, eines Intelligenztests, beteiligt, leitete er zu Beginn
der 1920er-Jahre die erste grofle, heute legendire
Untersuchung iiber den Lebenslauf hochbegabter
Kinder und Jugendlicher ein. Sein Ziel bestand darin,
zu untersuchen, wie sich 1400 ausgewihlte hochbe-
gabte Kinder und Jugendliche aus dem Bundesstaat
Kalifornien in ihrem weiteren Lebensweg entwickeln:
Welche Schulnoten sie erzielen, welche berufliche
Laufbahn sie einschlagen, welche Fachinteressen sie
entwickeln; aber auch ob sie heiraten, Kinder kriegen,
wie gliicklich, zufrieden und gesund sie sind. Die
Studie entwickelte sich zu einer der umfassendsten psy-
chologischen Studien weltweit und wird bis heute,
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Voraussetzungen {iberdurchschnittlicher Leistungen
betrachtet werden konnen. Diese Frage kann aber nur
durch entsprechende Studien gelost werden. Im nch-
sten Modell, dem Miinchner (Hoch-)Begabungsmodell,
sind die Erkenntnisse solcher Studien beriicksichtigt.

7 Minchner (Hoch-)Begabungsmodell

Deutschland erlitt in den 1960er-Jahren «seinen»
Sputnik-Schock. Im Jahr 1964 diagnostizierte der
Philosoph, Theologe und Pidagoge Georg Picht die
«deutsche Bildungskatastrophe» und prognostizierte
davon ausgehend einen Mangel an qualifiziertem
Nachwuchs. Picht fiirchtete insbesondere um die
Wettbewerbsfihigkeit der deutschen Wirtschaft. Diese
Forderungen initiierten in der Folge erziehungswissen-
schaftliche, psychologische und soziologische Uberle-
gungen zu einer Neubestimmung des deutschen
Bildungssystems. Insbesondere wurde stark bezweifelt,
dass das deutsche Bildungssystem effizient sei und die

vorhandenen Begabungen angemessen fordern wiirde.
Mit der Kritik am ineffizienten Schulsystem wurde dem
bislang vorwiegend von der Psychologie behandelten
Thema der «Begabung» eine neue, pidagogische
Bedeutungskomponente verliehen. Fiir den Bereich
der Hochbegabungsforschung bewirkte dies eine
Neuausrichtung des Erkenntnisinteresses. Dieses verla-
gerte sich nun auf das Schaffen einer empirischen
Grundlage zur Aktivierung der Begabungs- und
Bildungsreserven. Die entsprechende Fragestellung
war diejenige nach den personalen und sozialen
Bedingungsfaktoren der Leistungsentwicklung bezie-
hungsweise, bezogen auf die Hochbegabungs-
forschung, die Frage nach dem Zustandekommen von
Leistungsexzellenz.

Die Entstehung der Miinchner Hochbegabtenstudie
basierte damit auf einer #dhnlichen Fragestellung wie
das Drei-Ringe-Modell, insofern die Bildungskrise in
den 1960er-Jahren auf vergleichbare Missstinde hin-
wies wie der Sputnik-Schock sieben Jahre vorher. Die
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Grundidee, die hinter dem Miinchner (Hoch-)Bega-
bungsmodell steht, besteht ebenfalls im Aufbrechen der
Begabungs-Leistungs-Koppelung, nach der eine iiber-
durchschnittliche Begabung allein zu iiberdurch-
schnittlichen Leistungen fiihrt. Dies ist plausibel und
orientiert sich auch an Schulwirklichkeit, in der insbe-
sondere in den letzten 15 Jahren vermehrt Schiiler-
innen und Schiiler beschrieben werden, die trotz einer
tiberdurchschnittlichen intellektuellen Begabung keine
tiberdurchschnittlichen schulischen Leistungen zeigen.
Nach der forschungsleitenden Grundannahme ist die
Hohe der Leistung neben der Hohe der Begabung von
personalen und sozialen Einflussfaktoren abhingig,
das heif3t von bestimmten personlichen Eigenschaften

und Umweltmerkmalen. Doch welche Merkmale haben
den grofiten Einfluss auf die Leistungserbringung? Dies
fiihrte zu den folgenden zwei Fragen, die leitend fiir die
Miinchner Hochbegabtenstudie waren:

1. In welchen Personlichkeitsmerkmalen unterschei-
den sich hoch leistende und durchschnittlich leis-
tende Schiilerinnen und Schiiler?

2. In welchen Umweltmerkmalen unterscheiden sich
hoch leistende und durchschnittlich leistende
Schiilerinnen und Schiiler?

Zur Beantwortung der beiden Fragen wurden hoch
leistende und durchschnittlich leistende Schiilerin-
nen und Schiiler verglichen und iiberpriift, worin

Stress- Leistungs- Arbeits-/Lern- (Priifungs-) Kontroll-
bewaltigung motivation Strategien Angst Uberzeugungen
Mathematik
Intellektuelle
Fahigkeiten Nicht kognitive Naturwissen-
Personlichkeits-
Kreative merkmale schaften
Fahigkeiten (Moderatoren) Technik
Soziale
Kompetenz Informatik,
Praktische SRl Leistungs- Schach
il faktoren bereiche
(Pradikatoren) (Kriterien) Kunst
Kiinstlerische (Musik, Malen)
Fahigkeiten Sprachen
Musikalitat Umwelt-
merkmale Sport
(Moderatoren)
Psychomotorik
Soziale
Beziehungen
Familiare Familien- Instruktions- Klassen- Krit. Lebens-
Lernumwelt klima qualitat klima ereignisse
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3 Hochbegabung als Thema
der Sonderpadagogik

In diesem Kapitel méchten wir begriinden, warum «Hochbegabung» ein Thema
der Sonderpéidagogik sein sollte. Dazu werden wir ausfiibren, mit welcher
Zielgruppe sich die Sonderpiidagogik beschdftigen sollte: «Die Sonderpiidagogik
beschdftigt sich mit Kindern und Jugendlichen, deren Entwicklung beeintrichtigt

verlduft oder verlaufen wird.» Anhand von Erkenninissen der Hochbegabungs-
forschung kann anschliefSend gezeigt werden, dass hochbegabte Kinder und
Jugendliche beide Kriterien erfiillen und die Hochbegabung deshalb ein Thema
der Sonderpdidagogik sein sollte: «Hochbegabung sollte ein Thema der
Sonderpidagogik sein, weil die Entwicklung mancher hochbegabter Kinder beein-
tréichtigt verliuft oder verlaufen wird.»

Hochbegabung als Thema der
Sonderpadagogik?

Die Frage, ob die Hochbegabung ein sonderpidagogi-
sches Thema ist, ldsst sich aufs Erste mit einem Blick
in die Schullandschaft ohne Probleme beantworten: Ja,
die Erziehung und Bildung hochbegabter Kinder und
Jugendlicher ist heute de facto eine sonderpidagogi-
sche Aufgabe. In den letzten Jahren sind verschiedene
Forderprojekte fiir hochbegabte Schiilerinnen und
Schiiler eingerichtet worden, die eine sonderpidagogi-
sche Ausrichtung verfolgen. Und im Bereich des
Unterrichts in der Regelklasse werden Schulischen
Heilpidagoginnen immer hiufiger hochbegabte Kinder
zugeteilt, bei denen sonderpidagogische Mafinahmen
notwendig sind.

Mit dem alleinigen Blick in die Praxis ist aber das
Thema dieses Kapitels keineswegs umfassend aufgegrif-
fen: Aus der Tatsache, dass die Hochbegabung in der
schulischen Praxis ein sonderpidagogisches Thema

ist, kann nicht abgeleitet werden, dass dies auch so
sein soll. Um die Frage zu behandeln, warum
Hochbegabung ein Thema der Sonderpidagogik sein
soll, miissen theoretische Uberlegungen beriicksichtigt
werden. So kann fundiert begriindet werden, ob und —
falls ja — inwiefern sich die Sonderpédagogik mit dem
Thema der Hochbegabung beschiftigen sollte.

Dass eine solche theoretische Fundierung notwendig
ist, zeigt ein néherer Blick in die Schulpraxis. In beiden
Bereichen, also innerhalb der Forderung mittels spe-
zieller Projekte als auch im Rahmen der Regelklasse,
ist eine irritierende Vielfalt auszumachen: Es scheint
weder ein Konsens dariiber zu herrschen, wer von der
sonderpidagogischen Forderung profitieren soll (Alle
Hochbegabten? Solche mit Schulschwierigkeiten? Die
Leistungsstirksten?), noch warum dies im Einzelfall so
sein sollte. Warum sollte es zum Auftrag der Sonder-
pidagogik gehoren, ein 10-jihriges Kind, welches die
4. Klasse besucht, jedoch bereits die Lernziele der 5.
Klasse weitgehend erfiillt, spezifisch zu fordern? Und
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falls es so wiire, was wire damit iiber den Auftrag der
Sonderpidagogik im Allgemeinen ausgesagt?

Die weiteren Ausfiihrungen folgen folgender Grund-
idee: Will man Kldren, inwiefern die Hochbegabung
zum Auftrag der Sonderpiddagogik gehdren soll, muss
man zunichst Klarheit dariiber schaffen, was der
Auftrag der Sonderpiddagogik ist. Dazu werden die fol-
genden Schritte durchgefiihrt:

Zuniichst wird anhand des Beispiels der USA gezeigt,
wie dort begriindet wird, dass Hochbegabung ein son-
derpidagogisches Thema sein soll. Zugleich werden
die Schwiichen dieser Position aufgezeigt.

Wichtig fiir die weiterfiihrende Diskussion ist der dort
zentrale Begriff der «special needs»*, also der «beson-
deren Bediirfnisse» von Schiilerinnen und Schiilern.
Dieser Begriff markiert eine Wende im Selbst-
verstindnis der Sonderpidagogik. Aber ist es iiber-
haupt sinnvoll zu sagen, die Sonderpidagogik be-
schiftige sich mit Schiilerinnen und Schiilern mit
«besonderen pddagogischen Bediirfnissen»? Es zeigt
sich, dass die Verwendung dieses Begriffs in der Praxis
mit einigen Problemen verbunden ist.

SchlieRlich wird ausgefiihrt, was der Auftrag der
Sonderpidagogik sein soll, wenn zwar von der Idee der
besonderen pidagogischen Bediirfnissen ausgegangen,
diese jedoch weiterentwickelt wird.

Anhand dieses Auftrags konnen dann Kriterien be-
stimmt werden, die erfiillt sein miissen, damit eine
Gruppe — zum Beispiel eben hochbegabte Kinder —
unter diesen Auftrag fallt.

Zum Schluss werden wir darlegen, dass Hochbegabung
auf dieser Grundlage ein sonderpidagogisches Thema
sein soll.

Hochbegabung in den USA

Ein Blick auf die wissenschaftliche Auseinandersetzung
zur Frage dieses Kapitels offenbart die unterschiedlich-
sten Positionen. Bemerkenswert sind zunichst einmal
die Unterschiede in der Handhabung des Themas in
den USA und im deutschsprachigen Raum. In den USA
ist «Hochbegabung» seit 30 Jahren ein etabliertes

Thema der Sonderpidagogik. Mehr noch: Alle
Schiilerinnen und Schiiler, die eine bestimmte Hohe
des IQ aufweisen, haben seit den 1970er-Jahren das
gesetzliche Recht auf eine sonderpidagogische For-
derung. Ob sie es in Anspruch nehmen, ist eine andere
Frage und wird im Einzelfall entschieden. Dieses Recht
auf sonderpidagogische Forderung wird durch die
besonderen Bediirfnisse (special needs) der hochbe-
gabten Kinder begriindet, und die Sonderpidagogik
beschiiftigt sich denn auch ganz allgemein mit Kindern
und Jugendlichen mit special needs. Special needs
wiederum hat ein Kind automatisch dann, wenn bei
ihm eine so genannte Exzeptionalitit*, eine Norm-
abweichung in bestimmten Entwicklungsbereichen,
wie in diesem Fall der Intelligenz, festgestellt wird.

Hochbegabung als sonderpadagogisches
Thema in den USA:

Exzeptionalitat (zum Beispiel Uberdurch-
schnittliche Intelligenz) = special needs
-> Recht auf sonderpadagogische
MaBnahmen

Die Frage, warum bei Hochbegabten sonderpidagogi-
sche Mafdnahmen notwendig sind, ist mit der US-ame-
rikanischen Auffassung von Sonderpidagogik Klar
beantwortet: Hochbegabte Schiilerinnen und Schiiler
haben wegen ihrer Hochbegabung «besondere Be-
diirfnisse» und damit das Recht auf sonderpddagogi-
sche Mafinahmen. So klar diese Auffassung ist — pi-
dagogisch zu {iberzeugen vermag sie kaum, weil nicht
plausibel ist, inwiefern aus einer Hochbegabung not-
wendigerweise das Recht auf sonderpidagogische
Maf3nahmen abgeleitet werden kann.

Veranderte Zielgruppe der
Sonderpadagogik

Nun ist allerdings in der deutschsprachigen Diskussion
um die Frage der Hochbegabung als Thema der
Sonderpidagogik ein wesentliches Element des US-
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4 Diagnostik und
MaBnahmenplanung

Dieses Kapitel widmet sich zundichst der Frage, ob Diagnostik bei Hochbegabten
iiberhaupt notwendig und sinnvoll sei. Oftmals wird die Ansicht vertreten,

dass eine Hochbegabung dann vorhanden sei, wenn man entsprechende
Leistungen sehen konne. Diese Ansicht greift zu kurz: Eine hohe Begabung kann

durchaus Leistungs- und Entwicklungsprobleme mit sich bringen.

Um solche Zusammenbdnge erkennen und richtig interpretieren zu konnen,
ist eine diagnostische Vorgehensweise notwendig, die zwar den Aspekt der
Hochbegabung beriicksichtigt und einbezieht, jedoch immer den ganzen Men-
schen im Blickfeld behiilt. Im zweiten Teil dieses Kapitels wird ein
Verfahrensablauf vorgestelll, der diesen Anspriichen gerecht werden kann.

Diagnostik bei Hochbegabten:
notwendig und sinnvoll?

Die Frage, inwieweit eine Hochbegabung diagnostisch
zu fassen sei, gibt immer wieder zu kontroversen
Diskussionen Anlass. Vor allem die folgenden zwei
Griinde scheinen dafiir mafigebend zu sein:

Die Ansicht, dass eine Hochbegabung nur dann vorlie-
ge, wenn sie aufgrund entsprechender Leistungen
sichtbar sei, ist weit verbreitet.

Einer Diagnose liegen immer bestimmte Definitionen
zugrunde. Wenn ein Arzt beispielsweise einen
Herzinfarkt diagnostiziert, muss klar definiert sein, was
ein Herzinfarkt ist. Im Falle der Hochbegabung verste-
hen jedoch nicht alle das Gleiche unter diesem Begriff.
Das schafft Probleme beim Diagnostizieren.

Zum ersten Punkt: Diese Annahme schrinkt den Kreis
der Hochbegabten faktisch auf die «Hochleistenden»
ein. Im Idealfall handelt es sich dabei um Kinder und
Jugendliche, die aufgrund der Bedingungen in ihrem

Umfeld wie auch in ihrer eigenen Personlichkeit ihr
hohes Potenzial haben umsetzen konnen. Das Resultat
ist fiir jedermann sichtbar und in einfacher Weise
nachvollziehbar — sei es in Form von guten Schulnoten,
aufBerordentlichen Produkten, Spitzenringen oder
Auszeichnungen.

Tatsdchlich ist Diagnostik bei dieser Gruppe kein wirk-
lich relevantes Thema. Es ist wenig einsichtig, welchen
Erkenntnisgewinn beispielsweise die Feststellung eines
hohen Intelligenzquotienten bei einem kognitiv hoch-
leistenden Kind, das mit sich und der Welt in Einklang
steht, bringen soll.

Sonderpidagogisch relevant ist die Diagnostik von

Kindern und Jugendlichen mit hoher Begabung,

— welche ihr Potenzial nur teilweise oder gar nicht
umsetzen konnen,

— sowie bei solchen, bei denen ein Zusammenhang
zwischen einem hohen Begabungspotenzial und
bestimmten Lebenserschwerungen vermutet wird.
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Diese Erkenntnis fiihrt zum zweiten Punkt: Die
Diagnostik im Hochbegabtenbereich ist (selbstver-
standlich) in hohem Mafle verkniipft mit der Frage,
was denn eine Hochbegabung iiberhaupt sei. Es macht
einen deutlichen Unterschied, ob einem diagnostischen
Prozess ein einfaches 1Q-Modell oder ein sehr breit
gefasstes Modell unterschiedlichster Begabungen (wie
beispielsweise dasjenige von Gardner) zu Grunde
gelegt wird. Da weder in der Fachwelt noch in der
offentlichen Diskussion ein Konsens iiber eine
bestimmte Definition von Hochbegabung besteht, sollte
sich eine sonderpiddagogische Diagnostik vor allem
dadurch auszeichnen,

— dass sie sich bewusst ist, dass Entwicklungs-
probleme einen Zusammenhang mit dem Faktor
«Hochbegabung» haben konnen,

— dass jedoch Erklirungszusammenhinge, die den
Einfluss des Faktors «Hochbegabung» absolut in
den Vordergrund stellen, den Anspruch einer
umfassenden diagnostischen Vorgehensweise nicht
erfiillen.

Mit anderen Worten: Das diagnostische Feststellen
einer Hochbegabung kann eine wesentliche und wert-
volle Information im diagnostischen Prozess darstellen.
Wenn sich die Diagnostik jedoch mit der reinen
Identifikation zufrieden gibt, macht sie weder fiir das
Kind noch fiir sein Lebensumfeld Sinn. Die Identi-
fikation einer Hochbegabung ist demnach lediglich ein
Teilaspekt einer breiten, umfassenden Diagnostik.

Besteht Diagnostik vor allem darin,
Tests durchzufiihren?

Diagnostik wird im sonderp#dagogischen und psycho-
logischen Bereich hiufig mit zwei grundsitzlichen
Vorgehensweisen in Verbindung gebracht: mit Test-
diagnostik und Forderdiagnostik.

Obwohl die Testdiagnostik in den vergangenen
Jahrzehnten zunehmend kritisch betrachtet wurde,
empfinden viele Lehrpersonen und Eltern immer noch
eine verhaltene Ehrfurcht vor Testergebnissen: Tests
werden als objektiv erachtet, als Mittel, die unabhingig

aussagen, was denn nun Sache sei. Diese Ehrfurcht ist
jedoch seltsam gemischt mit der Erfahrung, dass eben
diese Testresultate nicht wirklich weiterhelfen, wenn es
darum geht, konkrete pidagogische Vorgehensweisen
zu planen. Hier greift die Forderdiagnostik ein, welche
prozesshaft, nah am Kind und an seinem konkreten
Tun ansetzt.

Wir gehen noch einen Schritt weiter: Wir verstehen
sonderpiddagogische Diagnostik als breiten Prozess,
um der Lebenssituation eines Menschen niher zu kom-
men — als Prozess, der nicht blof$ an eine Fachperson
delegiert wird, sondern an dem alle wichtigen
Personen beteiligt sind. Diese knnen unterschiedliche
Erfahrungen und Kompetenzen einbringen. Tests kon-
nen einen wichtigen Beitrag leisten, diirfen jedoch nie
als alleiniges Entscheidungskriterium eingesetzt werden.

Der diagnostische Weg als Botschaft

Ein diagnostischer Prozess «geschieht» nicht einfach
so. Vielmehr wird er im Hinblick auf eine bestimmte
Zielsetzung eingeleitet. Hinter einer solchen Einleitung
diirfte in der Regel eines der beiden in der Tabelle
Seite 39 erliduterten Motive sein.

Jede diagnostisch titige Fachperson wird schon mit bei-
den Motiven konfrontiert worden sein — und Personen,
welche diagnostische Prozesse einleiten (beispielsweise
Lehrkrifte), diirften ebenfalls beide «Triebfedern» fiir
die Anmeldung zu einer Abkldrung kennen.

Es liegt auf der Hand, dass Klirungswiinsche die
Zielsetzung jeder ernsthaften Diagnostik in idealer
Weise abbilden. Hingegen ist der Umgang mit
Legitimations- und Bestitigungswiinschen nicht selten
eine Gratwanderung: Es widerspricht dem diagnosti-
schen Auftrag, dass zum vornherein feststeht, was bei
der ganzen Sache herauskommen soll. In diesem Fall
stellt sich die durchaus interessante Frage, wie denn
die «Anmelde-Diagnose», die vor dem fachlichen
Diagnoseprozess gestellt wurde, zustande gekommen
ist. Jede Nicht-Bestitigung wird einen Teil der
Beteiligten enttiuschen oder gar verirgern, und es
kann sehr schwierig sein, eine andere Sichtweise ein-
zunehmen und daraus folgende Handlungsmog-
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Allgemeine Beispiele Auf die Hochbegabten-

thematik bezogene Beispiele

Klarungswunsch
(= Wunsch nach mehr Wissen
um zu Grunde liegende

Zusammenhange)

«lIch leide seit zwei Wochen unter quélen-
den Kopfschmerzen. Ich méchte wissen,
weshalb ich diese habe und was mir helfen
kénnte.»

«Moritz pendelt zwischen hervorragen-

den und katastrophalen Leistungen, zwi-
schen Begeisterung und Trubsal. Wir fuh-
len uns hilflos und méchten Hinweise

erhalten, wie wir ihn besser untersttitzen

kénnen.»

Legitimationswunsch

(= Wunsch nach einer fachli-
chen Bestatigung dessen, was
in der Einschatzung einzelner
Beteiligter bereits klar zu sein

scheint)

«Der Arzt muss meine Arbeitsunfahigkeit
bestatigen, damit die Unfallversicherung
weiterhin bezahlt.»

«Marcel ist zu leistungsschwach fur meine
Klasse. Ein Gutachten soll feststellen, dass er
wirklich unterdurchschnittlich intelligent ist

und in eine Kleinklasse gehort.»

«Tamara soll das Begabten-Forderpro-
gramm an unserer Schule besuchen kénnen.
Dazu braucht es ein fachliches Gutachten.»
«Der Schulpsychologe soll der Lehrerin klar
machen, dass sie unseren Daniel zu wenig
fordert.»

«Die Abklarung wird beweisen, dass Anna

aufgrund ihrer Hochbegabung ein so

schwieriges Verhalten zeigt.»

lichkeiten zu entwickeln. Im Extremfall verabschieden
sich die Enttduschten aus dem diagnostischen Prozess
— zuriick bleibt nicht Klirung, sondern Verhirtung.
Diese Gefahr besteht insbesondere dann, wenn in
einem friihen Stadium eine spezialisierte Abkldrungs-
stelle angegangen wird — vielleicht noch bevor die
Beteiligten ihre Beobachtungen und Sichtweisen ausge-
tauscht haben. Entsprechende Spezialgutachten, unver-
mittelt ins Spiel gebracht, konnen durchaus kontrapro-
duktiv (weil blickverengend) wirken.

Es sollte demnach vordringliches Ziel sein, diejenigen
Personen, die fiir die breite Diagnostik von Kindern
und Jugendlichen zustéindig sind — schulpsychologisch
und sonderpddagogisch titige Fachleute vor Ort —
kompetent zu machen fiir die Einschitzung von
Situationen, in welchen Hochbegabung eine Rolle
spielt. Immer dann, wenn die Beteiligten gemeinsam
eine entsprechende Problematik erkannt haben oder
eine solche zumindest begriindet vermuten, kann eine
spezialisierte Abkldrungs- und Beratungsstelle wertvol-
le Dienste leisten. Sie erhilt dadurch einen klaren,
sinnvollen Auftrag: Sie kann mithelfen, eine schwierige
Situation verbessern zu helfen — und ist nicht bloss
Mittel zum Zweck, indem ihr lediglich eine legitimie-
rende Rolle beigemessen wird.

Anforderungen an eine
umfassende Diagnostik

Die Literatur, die sich der Thematik der Erkennung
hochbegabter Kinder und Jugendlicher widmet, ist sehr
breit: Die Internet-Verkaufsringe von Biichern, die sich
an Eltern und Lehrpersonen richten, zeugen von einem
hohen Informationsbediirfnis. Diese enthalten in der
Regel Kriterienkataloge von Eigenschaften Hochbegab-
ter oder stellen Checklisten zur Verfiigung (siehe dazu
beispielsweise Heinbokel 1996, 33ff. oder Huser 1999,
49ff.). Etwas unklar bleibt, welchen Stellenwert und
welche Zielsetzung solche Kriterienlisten haben. Wenn
sie als Reflexionsinstrument verwendet werden, haben
sie durchaus ihre Berechtigung. Als diagnostisches
Instrument oder als Mittel, um bestimmte Forder-
mafnahmen zuzuteilen, greifen sie jedoch zu kurz:
Besonders diejenigen hochbegabten Kinder, die nicht
zu den problemlosen Hochleistenden gehoren, werden
in einzelnen Kriterien den Anforderungen des Katalogs
nicht entsprechen — und die Frage stellt sich nun, wie
man damit umgeht. Betrachtet man einzelne Elemente
dieser Checklisten, stellt man fest, dass sie je nach
Betrachter ganz unterschiedlich eingeschitzt werden.
Ein Beispiel hierzu: «Das Kind hat einen ausgeprigten
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6 Begabungsfordernder Unterricht -
Unterricht mit Begabten

Worin unterscheiden sich Begabungs- und Begabtenforderung voneinander?
Welches sind die zentralen Fordermafsnabmen und wie sind sie zu bewerten?
Dies die beiden Schwerpunkte des ersten Teils dieses Kapitels.

Zundchst werden Begrifflichkeiten gekliirt und an Hand der Begabungsforderung
Prinzipien des generell begabungsfordernden Unterrichts vorgestellt.

Gebt der Forderbedarf eines begabten Kindes deutlich iiber den begabungsfor-
dernden Unterricht hinaus, gilt es weitere Mafsnabmen zu priifen. Diese werden
im Weiteren vorgestellt und kritisch ausgeleuchtet.

Der dritte Teil dieses Kapitels beschiftigt sich mit der Frage, was zu den Aujfgaben-
bereichen der Schulischen Heilpddagogik gehoren soll und wann tatsdchlich sonder-
pddagogischer Handlungsbedarf im Zusammenhbang mit hober Begabung besteht.
Besondere Majsnabmen bediirfen einer Legitimation. An welchen Kriterien miis-
sen sie sich messen, um eine Berechtigung zu haben? Wie ldisst sich
Begabtenforderung iiberhaupt legitimieren? Dazu werden am Schluss des Kapitels
drei Kriterien vorgeschlagen.

Im schulischen Kontext werden im Zusammenhang mit
Fordermafinahmen verschiedene Begrifflichkeiten ver-
wendet, oft werden diese aber unscharf eingesetzt und
fiihren nicht zu Klarheit.

Vielerorts wird von «Begabungsforderung» gespro-
chen, aber Begabtenforderung betrieben, und man-
cherorts wird der Begriff «Begabungsforderung» als
einziger, offenbar besser akzeptierter, fiir beides ver-
wendet, obwohl man zwischen Begabungs- und
Begabtenforderung durchaus einen inhaltlichen, nicht
nur einen sprachlichen Unterschied ausmachen kann.

Padagogisches Prinzip der
Begabungsforderung

«Begabungsforderung ist eine allgemeine Aufgabe der
Volksschule. Darunter wird eine allen Kindern und
Jugendlichen entsprechende Forderung der Sach-,
Selbst- und Sozialkompetenz verstanden.» (Arbeits-

gruppe «Begabungsforderung» der EDK-Ost 2. Zwi-
schenbericht. 2000)

Prinzipiell haben alle Kinder Anspruch auf Begabungs-
forderung; sie gehort zum Grundauftrag der Schule
und des Unterrichts. Etwas priziser und weniger miss-
verstindlich wird es, wenn man von «Umgang mit Hete-
rogenitit> und der daraus resultierenden individuellen
Forderung aller Kinder spricht.

Es geht bei der Begabungsférderung somit nicht um
Mafinahmen, die einem einzelnen Kind oder einer aus-
gewihlten Gruppe zugute kommen, sondern um ein
grundlegendes Prinzip der Schule: Orientierung an den
vorhandenen Ressourcen und dem unterschiedlichen
Vorwissen der Kinder und deren konsequenter Ein-
bezug in den Unterricht, um nichste individuelle
Entwicklungs- und Lernschritte anschliefSen zu kon-
nen.
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Begabtenforderung: MaBnahmen
fiir Einzelne

Begabtenforderung hingegen meint etwas anderes: Hier
hat man begabte (hochbegabte, iiberdurchschnittlich
begabte) Kinder im Fokus und plant Mafinahmen und
Forderprogramme, die dieser ausgewihlten Gruppe zu-
gute kommen. Es handelt sich bei der Begabten-
forderung also nicht um ein generelles Unterrichtsprin-
zip im Sinne des Umgangs mit Heterogenitit, sondern
um gezielte und spezielle Mafdnahmen, die fiir die
Gruppe begabter Kinder getroffen werden.

Diese Mafinahmen kionnen sowohl unterschiedlich
ausgerichtet wie auch unterschiedlich organisiert sein.
Begabtenforderung meint also nicht die allgemeine
Aufgabe der Volksschule, sondern die spezielle
Maf3nahme fiir Einzelne. Damit taucht auch die Frage
auf, wem diese speziellen Mainahmen, die auch mit
erheblichen Kosten verbunden sind, zugute kommen
sollen. Sind sie fiir alle Begabten oder nur fiir die
Gruppe der Hochbegabten einzuleiten?
Begabtenforderung, als Ansatz der Leistungsférderung
verstanden, miisste nach einem speziellen Auswahl-
verfahren allen potenziell Leistungsfihigen solche
Sondermaf¥nahmen zuginglich machen.

«Bei uns lduft nichts fiir begabte Kinder» — eine oft
gedusserte Kritik vor allem aus Elternsicht. Diese
Aussage miisste insofern relativiert werden, indem auf-
gezeigt wird, dass der erste Forderort die Regelklasse
ist. Dort werden alle Kinder gefordert. Es ist demnach
nicht zuldssig von ausbleibender Forderung fiir
Begabte zu sprechen, hochstens vom Ausbleiben
besonderer Mafsnabmen.

Wenn ein Kind iiber die Forderung im Regel-
klassenunterricht hinaus zusdtzliche Forderangebote
wiinscht oder man seiner Leistungsfihigkeit noch mehr
Raum zur Verfiigung stellen oder sein Potenzial aus-
schopfen will, indem man ihm die Moglichkeit gibt,
seine Hochleistungsfihigkeit unter Beweis zu stellen,
handelt es sich immer um eine spezielle Mafinahme. In
diesem Fall weist die Maf3nahme zwar eine etwas einsei-
tige Leistungsorientierung auf, geht aber iiber das in der
Regelklasse iibliche Angebot deutlich hinaus und stellt
eine klassische Mafinahme der Begabtenforderung dar.

Prinzipien eines begabungsférdernden
Unterrichts

Begabungsforderung im Sinne eines angemessenen
Umgangs mit Heterogenitit ist also eine vordringliche
Aufgabe der Volksschule. Etwas vereinfachend ldsst
sich behaupten, ein Unterricht, der in hohem Maf3e be-
gabungsfordernd ist, integriere die Begabtenforderung
oder anders gesagt, je begabungsfordernder der
Unterricht an sich ist, umso weniger braucht es speziel-
le MafSnahmen fiir Begabte.

Wie sieht ein generell begabungsfordernder Unterricht
aus? Welche Merkmale lassen sich ausmachen und
welche Prinzipien sind feststellbar? Welches ist die
Rolle der Lehrperson in einem begabungsfordernden
Unterricht? Und ist der begabungsfordernde Unterricht
auch zwangsliufig schon ein begabtengerechter? Die-
sen und weiteren Fragen soll im folgenden Teil nachge-
gangen werden.

Mehr lernen als lehren

Franz E. Weinert bringt den so genannt guten
Unterricht auf einen sehr einfachen Nenner, indem er
sinngemif sagt: Guter Unterricht ist der, in dem mehr
gelernt als gelehrt wird.

Guter Unterricht — der notabene auch begabungsfor-
dernd ist — verlangt also hohe Aktivitit der Lernenden
und deutlich tiefere beziehungsweise zuriickhaltende
Aktivititen der Lehrperson wihrend des Unterrichts-
geschehens. Es soll in erster Linie gelernt werden, nicht
belehrt. Die Lehrperson steht also nicht im Zentrum
des Geschehens, sondern arrangiert die Lerngegen-
stinde so, dass die Kinder und Jugendlichen sich darin
als eigenstiindige und aktive Lernende erfahren konnen.
Die leitende Frage bei jeder Aufgabenstellung muss
demnach sein: Was konnen Kinder und Jugendliche
dabei lernen? Wie kann ich sie kognitiv aktivieren und
welche grundlegenden Lernerfahrungen konnen sie bei
der Bearbeitung machen?

Erst in zweiter Linie geht es dann um das methodisch-
didaktische Setting. Oftmals steht dieses aber im
Zentrum und versperrt die Sicht auf die eigentliche
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7 Padagogische Fallen im Umgang
mit begabten Kindern

Oft wird angesichts der hohen intellektuellen Leistungs-
fihigkeit hochbegabter Kinder und Jugendlicher verges-
sen, dass es nicht nur um Bildungsinhalte geht, sondern
dass auch erzieherische Fragestellungen angemessen
beriicksichtigt werden miissen. Hochbegabte Kinder
wollen sich nicht nur mit interessanten Stoffgebieten
eigenstindig auseinander setzen, sondern haben auch
in sozial-emotionaler Hinsicht Bediirfnisse, die biswei-
len etwas in Vergessenheit geraten. Es geht um Bildung
und Erziehung begabter Kinder, nicht ausschlielich
um deren Bildung. Aus der Erfahrung im Umgang mit
hochbegabten Kindern lassen sich verschiedene Fallen
und Stolpersteine ausmachen, die héufig auftreten.

Besondere Begabung — besondere
MaBnahme?

Als Erstes ist der Irrtum zu nennen, dass hochbegabte
Kinder per se, also gewissermaflen automatisch, be-

Anband von sieben Themenbereichen werden piidagogische Fallen vorgestellt,
die den Umgang mit begabten Kindern in der Praxis sowobl fiir Eltern wie fiir
Lebrkrdfte erschweren kdnnen. Ein Fazit weist auf drei wichtige Punkte im
Umgang mit hochbegabten Kindern hin.

sondere Mafinahmen briuchten. Dass dem nicht so ist,
wissen wir unter anderem aus der Arbeit von Margrit
Stamm (2001), die festhilt, dass die grofse Mehrheit
der Begabten wihrend der ganzen Schulzeit Klas-
senbeste sind und bleiben, iiber eine hohe Leistungs-
motivation verfiigen und sich im schulischen Kontext so
verhalten, dass jede Lehrperson sie gern in ihrer Klasse
unterrichtet. Hier besteht demnach kein Handlungs-
bedarf. Es ldsst sich nicht begriinden, weshalb diese
unproblematischen Kinder und Jugendlichen, die
sowohl mit hoher Leistungsfihigkeit als auch mit giin-
stigen Personlichkeitsmerkmalen ausgestattet sind,
besondere Mafinahmen brauchen sollen. Eine beson-
dere Mafinahme wird erst dann notwendig, wenn ein
besonderes pidagogisches Erfordernis auszumachen
ist, wenn also der begabungsférdernde Unterricht nicht
mehr ausreicht, um die Bediirfnisse des Kindes zu de-
cken. Besondere Erfordernisse sind also nicht einfach
auf Grund eines hohen Intelligenzwertes auszumachen,
sondern entstehen in einem Kontext. Damit muss die
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Kurzformel «besonders begabt = besondere Maf3nah-
me notwendig» fallen gelassen werden.

Unterforderung

Eine weitere Falle stellt die Thematik der Unterforde-
rung dar. Man ist schnell geneigt anzunehmen, dass
Begabte, die in ihrer Entwicklung beschleunigt sind, in
einer Unterrichtssituation, die sich am Altersdurch-
schnitt orientiert, unterfordert sind. Die objektive
Unterforderung ist in diesem Kontext sicher gegeben.
Dabei handelt es sich aber nicht um die eigentliche
Fragestellung. Es muss im Zusammenhang mit Unter-
forderung zwischen objektiver und subjektiver
Unterforderung unterschieden werden. Wenn ein Kind
objektiv unterfordert ist, heif}t das noch lange nicht,
dass es sich auch subjektiv so fiihlt. Moglicherweise hat
es einen hochkreativen Umgang mit solchen Situa-
tionen gefunden, verbindet das Bekannte mit dem
Neuen, macht sich kritische und eigenstindige weiter-
fihrende Gedanken, meldet sich mit einer Aktivitdt
oder einem Alternativangebot und so weiter.

Hochbegabte werden nie Situationen antreffen, die spe-
ziell auf sie zugeschnitten sind, dafiir sind sie eine zu klei-
ne Minderheit. Sie tun gut daran, Strategien zu erlernen,
nicht passende Situationen selbst zur Passung zu bringen.
Diejenigen hochbegabten Kinder, die massiv unter
Unterforderungssituationen leiden, brauchen in der
Regel nicht einfach ein stoffliches Angebot, sondern
miissen auf erzieherischer Ebene lernen, sich zu arti-
kulieren, Alternativen zu formulieren und Strategien fiir
den Umgang mit Unterforderung zu finden.

In diesem Sinne kann man durchaus sagen, dass es
Unterforderung als eigenes Phinomen oder als spezifi-
sches Hochbegabtenproblem so nicht gibt. Unterfor-
derung ist entweder die Antwort auf eine unangemessene
Didaktik (siehe Kapitel 6) oder auf falsche Erwartungen.

Langeweile

«Mein Kind langweilt sich bei Ihnen in der Schule» —
wohl der meistgefiirchtete Satz jeder Lehrperson und

gleichzeitig auch derjenige, der jede Lehrkraft sofort
zum Handeln bringt: Entweder in der Rechtfertigung,
warum das nicht zutreffend sein kann oder aber im
augenblicklichen Bereitstellen zusitzlicher Bildungs-
inhalte, dem viel geforderten «Futter» — als wiren
Kinder Hamster, die mit etwas schmackhaften Kérnern
fiir die niichsten Stunden ausreichend versorgt sind.
Langeweile, gesellschaftlich gegenwiirtig stark und aus-
schlieflich negativ besetzt, soll vermieden werden.
Warum eigentlich? Ist nicht Langeweile der «Hunger
vor dem Essen», die kreative Pause vor dem schopferi-
schen Tun, die Ruhe vor der Aktivitit oder dem Output?
Langeweile oder besser die Moglichkeit zu sinnieren,
nicht stets produktiv zu sein, ist notwendig, um eigene
Fragen finden zu konnen, um herauszufinden, womit
man sich wirklich beschiftigen will, was einem wirk-
lich wichtig ist. Vermeiden von Langeweile fiihrt zu
einer hektischen und zudem fremdbestimmten Betrieb-
samkeit, die eine innere Leere zwar voriibergehend
vergessen lisst, aber nicht behebt.

In der Begabtenforderung muss es also auch um eine
Neudefinition der Langeweile gehen. Langeweile ist
kein Fordergrund, sondern zunichst ein hoch kreativer
Zustand, der als solcher genutzt und zum Gesprichs-
anlass genommen werden soll.

Leistungsexzellenz

Von begabten Kindern wird erwartet, dass sie auch
automatisch hoch leistend sind. Das trifft zwar fiir die
meisten immer wieder zu. Aber Leistungsexzellenz ist
prinzipiell nur temporir leistbar, nicht generell.
Hochleistungssportler und -sportlerinnen zeigen eine
hohe Leistung nicht permanent, sondern wenn alles
optimal lduft, zu einem ganz bestimmten Zeitpunkt.
Hochbegabte Kinder sehen sich aber sehr hiufig mit
dem Anspruch konfrontiert, dass sie ihre Hochleistung,
beziehungsweise Hoch- und Hochstform permanent zu
zeigen hitten. Dieser Zwang zur Leistungsexzellenz
kann schlie3lich dazu fiihren, dass man sich ausgebeu-
tet fiihlt, gar nicht mehr leisten will oder kann, weil
man die permanente Anforderung an Exzellenz sowie-
so nicht erfiillen kann.
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8 Beratung von Eltern

In diesem Kapitel werden magliche Entstebungsbedingungen von erzieberischen
Problemsituationen, die im Zusammenhang mit der hoben Begabung eines
Kindes stehen konnen, vorgestellt. Mythen und widerspriichliche gesellschaftliche
Haltungen zum Thema «Hochbegabung» konnen den Eltern eine konstruktive
Auseinandersetzung mit diesen Fragen erschweren. Es wird aufgezeigt, in
welchen Situationen welche Art beraterischer Unterstiitzung angezeigt ist und
welche Bedingungen eine fachlich iiberzeugende Beratung zu erfiillen hat.

Das hochbegabte Kind in der Familie

Wer noch kaum mit der Thematik «Hochbegabung» zu
tun hatte, fragt sich vielleicht, weshalb Elternberatung
angesichts eines iiberdurchschnittlich begabten Kindes
tiberhaupt erwihnenswert sei — alle diese Eltern sollten
doch eher stolz und erleichtert sein, ein solches Kind in
der Familie haben zu diirfen. Allenfalls, so konnte man
meinen, wiren die Eltern froh um Vorschlige fiir gute
weiterfiihrende Schulen.

Die Situation von Familien mit hochbegabten Kindern
kann durchaus auch anders aussehen.
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Von aufen betrachtet handelt es sich hier vielleicht um
den «iiblichen» Fall einer Familie, die sich mit einem
Kind mit schwierigem Verhalten auseinander zu setzen
hat: Wahrscheinlich, so konnte gemutmaft werden,
haben die Eltern dem Jiingsten einfach zu viel durchge-
hen lassen. Dass er ihnen nun derart «auf der Nase
herumtanzt», sei ihrem Erziehungsverhalten zuzu-
schreiben.

Wird die Thematik «Hochbegabung» ins Spiel ge-
bracht, werden viele Eltern zu spiiren bekommen, dass
dieser mogliche Zusammenhang in der Offentlichkeit
nicht selten auf Ablehnung stoft. Die Gefahr besteht,
dass sich Verzweiflung einstellt: Die Familie fiihlt sich
unverstanden, ist verunsichert und meidet die Kon-
frontation mit der Auf3enwelt.

Sicherlich hat nicht jedes schwierige Verhalten eines
Kindes mit dessen hoher Begabung zu tun. Es ist
durchaus denkbar, dass sich Eltern ungerechtfertigter-
weise auf diesen Erklirungszusammenhang berufen
und dahinter gleichsam Schutz und Entlastung suchen.
Wird dies vermutet, sollten dennoch keine Vor-
verurteilungen gemacht werden. Vielmehr soll ver-
sucht werden, die Situation mit den Eltern zusammen
unvoreingenommen zu beurteilen. Wird dies nicht
getan, lduft man Gefahr, das Leiden von Eltern und
Familien — egal aus welchen Zusammenhzngen heraus
es entstanden ist — nicht ernst zu nehmen und sie
allein zu lassen.

Mythen, die fiir niemanden
hilfreich sind

Die offentliche Auseinandersetzung mit dem Phdnomen
«Hochbegabung» steht in einem bemerkenswerten
Kontrast mit speziellen Familiensituationen wie die
oben beschriebene. In regelmifligen Abstinden be-
richten Zeitschriften iiber einzelne hochbegabte Kinder
und Jugendliche. Auf den Titelbildern findet man ein
immer wiederkehrendes Sujet: Ein Junge hat eine
weifSe Periicke aufgesetzt bekommen oder seine Haare
wurden wild in alle Richtungen frisiert. Er schaut
selbstbewusst in die Kamera und imitiert eine beriihmt
gewordene Pose Albert Einsteins, indem er uns die

Zunge entgegenstreckt. Im Beitrag selbst wird die
Leserschaft mit speziellen Interessen und aufSerge-
wohnlichen Leistungen der Kinder und Jugendlichen
bekannt gemacht. Thre sozial-emotionalen Schwierig-
keiten (oder die ihrer Eltern) werden zwar erwihnt,
miinden jedoch bald in pauschaler Kritik, dass
Gesellschaft und Schule eben nur schlecht mit diesen
«kleinen Genies» umgehen konnten.

Weder fiir hochbegabte Kinder und Jugendliche noch
fiir ihre Eltern sind solche wenig differenzierten jour-
nalistischen Beitrige hilfreich, im Gegenteil: Sie
zementieren das Bild, dass Hochbegabung etwas
Exotisches sei. Fiir Eltern jedoch ist ihr hochbegabtes
Kind nichts anderes als geliebte, herausfordernde (und
allenfalls schwierige bis iiberfordernde) Realitit.

Eine hohe Begabung muss nicht,
kann jedoch disharmonische
Entwicklungen mitbewirken

Dass ein hochbegabtes Kind sowohl im Sozial-Emotio-
nalen als auch beziiglich seines Lernweges eine schwie-
rige Entwicklung durchlaufen muss, ist sicherlich
unrichtig. Allerdings — es sei an die Ausfiihrungen in
Kapitel 4 erinnert — kann eine besonders hohe Be-
gabung disharmonische Entwicklungen maf3geblich
mitbewirken. Webb (1998, 31ff.) und Wittmann
(2003, 28ff.) listen mehrere solcher «Risikofaktoren»,
Hiirden und moglichen schwierigen Entwicklungs-
verldufe auf. Einige werden im Folgenden aufgenom-
men und erliutert:
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9 Ausbildung, Weiterbildung und
Beratung von Lehrkraften

Im vorliegenden Kapitel wird gekldirt, was Lebrerinnen und Lebrer zum Thema
Begabtenforderung kdnnen und wissen miissen. Dies wird anband von acht
Grundkompetenzen, eigentlichen Qualitiitsstandards, ausgefiibrt und es
werden daraus Lernziele abgeleitet, die erreicht werden miissen, um tatsdchlich

tiber die entsprechende Kompetenz verfiigen zu konnen.

Im Weiteren wird im Sinne eines Ausblicks aufgezeigt, dass in Aus- und
Weiterbildung, aber auch in der Fachberatung vielfiiltige Moglichkeiten bestehen,
um Lehrkrdften ein gezieltes Instrumentarium in die Hand zu geben, das es
ihnen ermaoglichen soll, der Herausforderung der Begabtenforderung immer
wieder neu gewachsen zu sein.

Vielfiltige Aufgaben warten auch im Bereich
Begabungs- und Begabtenforderung auf die Lehrper-
sonen. Dafiir wollen sie entsprechend ausgebildet sein
und in permanenter Weiterbildung ihre Fachkompe-
tenzen weiterentwickeln. Es stellt sich damit zwangs-
ldufig die Frage, was zum Kerncurriculum der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung gehiren soll bezie-
hungsweise welche unabdingbar notwendigen Kompe-
tenzen Lehrkrifte erwerben miissen.

Das Autorenteam des vorliegenden Buches hat dazu im
Rahmen eines Auftrags der Fachgruppe Begabten-
forderung der Erziehungsdirektoren-Konferenz der
Ostschweizer Kantone und des Fiirstentums Liechten-
stein (EDK-Ost Fachgruppe «Begabtenforderung»)
acht Qualititsstandards fiir die Begabtenforderung als
Thema der Lehrerinnen- und Lehrerbildung formuliert.
Diese werden hier abgedruckt und mit Umsetzungs-
beispielen konkretisiert.

Was Lehrerinnen und Lehrer wissen
und kénnen miissen

— Lehrerinnen und Lehrer wissen iiber die Hetero-
genitiit in Schulklassen im Hinblick auf besondere
Begabungen Bescheid.

— Lehrerinnen und Lehrer reflektieren ihre subjekti-
ven Begabungstheorien.

— Lehrerinnen und Lehrer kennen mogliche Einfliisse
einer Hochbegabung auf die kognitive und sozial-
emotionale Entwicklung eines Kindes.

— Lehrerinnen und Lehrer verfiigen iiber elementare
Kompetenzen, um hochbegabte Schiilerinnen und
Schiiler zu erkennen.

— Lehrerinnen und Lehrer wissen, welche Faktoren
die Entwicklung einer Begabung mafigeblich beein-
flussen.

— Lehrerinnen und Lehrer konnen einen begabungs-
fordernden Unterricht gestalten.
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— Lehrerinnen und Lehrer konnen die Funktion der
ersten Ansprechperson fiir Eltern hochbegabter
Kinder iibernehmen.

— Lehrerinnen und Lehrer kennen verschiedene
Formen der Begabungs- und Begabtenforderung im
Schulhaus und konnen solche organisieren.

Wenn diese acht Punkte die zwingend notwendigen
Kompetenzen jeder Regellehrperson im Bereich
Begabtenforderung umschreiben, stellt sich die Frage,
wie das die Ausbildung initiieren und diesen Kompe-
tenzerwerb fordern kann.

Was Aus- und Weiterbildung von
Lehrpersonen leisten muss

Die Aus- und Weiterbildung hat damit folgende Auf-
gaben.

— Sie vermittelt Kenntnisse und Erfahrungen iiber die
Heterogenitdt in Schulklassen im Hinblick auf
besondere Begabungen.

— Sie schafft Gelegenheiten, subjektive Begabungs-
theorien zu reflektieren.

— Sie vermittelt Kenntnisse iiber mogliche Einfliisse
einer Hochbegabung auf die kognitive und sozial-
emotionale Entwicklung eines Kindes.

— Sie vermittelt elementare Kenntnisse, um hochbe-
gabte Schiilerinnen und Schiiler zu erkennen.

— Sie zeigt auf, welche Faktoren die Entwicklung einer
Begabung mafigeblich beeinflussen.

— Sie vermittelt Kenntnisse und Erfahrungen iiber die
Gestaltung eines begabungsfordernden Unterrichts.

— Sie befihigt dazu, die Funktion der ersten Ansprech-
person fiir Eltern hochbegabter Kinder zu iiberneh-
men.

— Sie zeigt Moglichkeiten auf, verschiedene Formen
der Begabungs- und Begabtenférderung im Schul-
haus zu organisieren.

Jeder dieser acht Standards umfasst selbst ein weites
Feld und besteht aus mehreren Lernzielen fiir die
Lehrerinnen und Lehrer.

Dabei konnen grundsitzlich zwei Ebenen unterschie-
den werden: diejenige des Wissenserwerbs und diejeni-
ge der zu erwerbenden Handlungskompetenzen. Leh-
rerinnen und Lehrer miissen nicht nur iiber Fach-
wissen zur Thematik der Begabtenforderung verfiigen,
sondern gleichzeitig auch ein Handlungswissen erwor-
ben haben, das ihnen erst ermoglicht, das Fachwissen
in der Praxis umzusetzen und zu nutzen. Damit lassen
sich unterschiedliche mogliche Lernziele formulieren,
welche die angehenden Lehrkrifte erreichen sollen. In
der Folge wird jeder der acht Standards mit moglichen
Lernzielen auf diesen beiden Ebenen dargestellt.

Heterogenitit

Die Ausbildung vermittelf Kennitnisse und Er-
fabrungen iiber die Heterogenitiit in Schul-
klassen im Hinblick auf besondere Begabungen.

Die Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse unterschei-
den sich in einer Vielzahl von Merkmalen: ihrem Tem-
perament, ihren Interessen, ihrer Spontaneitit oder
auch ihren Begabungen. Im Hinblick auf die besonde-
ren Begabungen kann sich diese Heterogenitit der
Lernvoraussetzungen in vielerlei Hinsicht dussern — sei
es dadurch, dass Kinder mit dem Eintritt in die Schule
bereits iiber grundlegende Fihigkeiten des Lesens und
Rechnens verfiigen — sei es, dass das Vorwissen der
Schiilerinnen und Schiiler in einzelnen Fichern stark
unterschiedlich ausfillt oder sei es, dass Schiilerinnen
und Schiiler iiber jeweils individuell verschiedene
Fihigkeits- und Interessenprofile verfiigen.

Aus péadagogischer Sicht gilt es, diese Verschiedenartigkeit
unter den gegebenen Moglichkeiten in den Unterricht zu
integrieren und ihr mit differenzierenden Mafinahmen zu
entsprechen. Ein akzeptierender und individualisierender
Umgang mit besonderen Begabungen innerhalb heteroge-
ner Schulklassen ist ein erster Schritt in Richtung eines
begabungsfordernden Unterrichts.

Magliche Lernziele Wissenserwerb

— Die Studierenden kennen Studien, die ein Merkmal
oder mehrere Merkmale der Heterogenitiit untersu-
chen (beispielsweise zum Themenbereich von friih
lesenden und friih rechnenden Kindern).
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Glossar

Akzeleration

Compacting
divergentes Denken

enaktiv

Enrichment

Exzeptionalitiit

Heilpidagogik (schulische ~)

ICF
ikonisch
konvergentes Denken

Metakognition

(Kap. 5)

(Kap. 6)

(Kap. 6)

(Kap. 6)

(Kap. 4)

(Kap. 3)

(Kap. 4)

(Kap. 4)

(Kap. 6)

(Kap. 5)

(Kap. 3)

Beschleunigende Mafinahme, beispielsweise das Uberspringen
von Klassen oder der vorzeitige Eintritt in eine neue Schulstufe.
Komprimierung des Schulstoffes. Das Curriculum wird nach
einem Vortest oder einer Lernstandserfassung so angepasst, dass
das Kind nur die noch nicht verstandenen Gebiete bearbeitet.
Denken, das verschiedenste Losungen produziert, priift und
schlielich entscheidet. Gegensatz: konvergentes Denken (siehe
dort).

Eine der drei Darstellungsebenen enaktiv, ikonisch, symbolisch
nach Jerome Bruner. Mit enaktiv wird eine konkrete Handlung,
das unmittelbare Tun, bezeichnet. Wird eine Operation enaktiv
durchgefiihrt, geschieht dies in der direkten und konkreten
Handlung.

Anreicherung des Curriculums durch nicht lehrplanrelevante
Themenbereiche, welche dem Kind individuelle Vertiefungs-
moglichkeiten bieten.

Normabweichung. Nach Lesart der US-amerikanischen Sonder-
pédagogik ist man in einem Entwicklungsbereich (beispielswei-
se der Sprache, der Motorik, der Intelligenz) «exceptional»,
wenn der eigene Entwicklungsstand deutlich iiber- oder unter-
halb der Norm liegt.

Sie beschiftigt sich mit Kindern und Jugendlichen, bei denen die
herkémmlichen pidagogischen Mafinahmen nicht ausreichend
sind. Schulische Heilpddagoginnen und Heilpidagogen sind ver
antwortlich fiir die Realisierung heilpidagogischer Mafinahmen
in der Schule.

Internationale Klassifikation der Funktionsfihigkeit, Behinde-
rung und Gesundheit der Welt-Gesundheitsorganisation WHO
(International Classification of Functioning, Disability and Health)
Eine der drei Darstellungsebenen. Ikonisch meint, dass etwas
zeichnerisch dargestellt wird, beispielsweise als Skizze oder als
Diagramm.

Denken, das auf ein bestimmtes Ziel hin gerichtet und in seiner
Richtung stark fokussiert ist und versucht, die einzig mogliche rich-
tige Antwort zu finden. Gegensatz: divergentes Denken (siehe dort).
Das Wissen und die Kontrolle iiber das eigene Denken. Die
Auseinandersetzung mit kognitiven Prozessen, beispielsweise mit
Lernaktivititen oder Lernprozessen.
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Minderleistende

Misfit

Projektunterricht

Pull-out-Angebot

Setting, das

special needs

symbolisch

(Kap. 3)

(Kap. 2)

(Kap. 2)

(Kap. 6)

(Kap. 4)

(Kap. 3)

(Kap. 6)

Kinder und Jugendliche, deren Schulleistungen schlechter aus-
fallen, als ihre intellektuellen Fihigkeiten vermuten lassen. Mit
anderen Worten: Sie leisten nicht das, was sie leisten konnten.
Mangelnde Ubereinstimmung zwischen zwei Komponenten, zum
Beispiel zwischen den Fihigkeiten des Kindes und den Anforde-
rungen des schulischen Unterrichts.

Projektunterricht gehort zu den erweiterten Lernformen und
ldsst die Lernenden an der Planung und Gestaltung des
Unterrichts teilhaben. Projektunterricht gibt meist ein Rahmen-
thema vor, innerhalb dessen die Lernenden in Gruppen einzelne
Aspekte bearbeiten. Projektunterricht wird in verschiedenen
Formen umgesetzt.

Das sind Angebote, die ausgelagert werden, die also im Sinne
eines Zusatz- oder Ersatzkurses verstanden werden konnen und
einen unterschiedlich starken Bezug zur Regelklasse haben.
Pull-out-Angebote fungieren oft vollig unabhingig von der
ordentlichen Regelklasse.

Unter Setting versteht man ein Arrangement, das situativ getrof-
fen wird. Ein Setting ist nicht fixiert, sondern verdndert sich, da
es der jeweiligen Situation angepasst werden muss.

Ausdruck aus der US-amerikanischen Sonderpidagogik, der
zumeist mit «besondere pidagogische Bediirfnisse» iibersetzt
wird. Besondere pidagogische Bediirfnisse werden einem Kind
dann attestiert, wenn bei ihm sonderpidagogische Mafinahmen
erforderlich sind.

Eine der drei Darstellungsebenen. Symbolisch meint die abstrak-
te Form der Symbolsprache. Eine Rechenoperation wird bei-
spielsweise nur noch als Gleichung formuliert und muss in die-
ser symbolischen Darstellung entschliisselt und gelost werden
konnen.
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