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HOCHBEGABUNG UND SCHULE

Vorwort

Im Frihjahr 2001 erschien die erste Broschiire des Hessischen
Kultusministeriums zum Thema ,Hochbegabung” Hilfe, mein Kind
ist hochbegabt! In ihr wurden grundlegende Begriffsklarungen
zur Hochbegabung vorgenommen und erste schulische und

auBerschulische Ansatze im Lande vorgestellt.

Wesentlich war fir uns dabei die von der wissenschaftlichen Psy-
chologie belegte Erkenntnis, dass auch hochbegabte Madchen
und Jungen in erster Linie Kinder und Jugendliche wie andere
auch sind. Hochbegabte sind in ihrem Selbstkonzept und Ver-
halten wie auch in der Wahrnehmung durch Eltern und Lehrkréfte
den Ubrigen Gleichaltrigen &hnlicher, als vielfach vermutet wor-
den war. Wenn sich dennoch Unterschiede finden lassen, fallen
diese Uberwiegend zugunsten der Hochbegabten aus. Damit
konnte Uberzeugend nachgewiesen werden, dass Hochbega-
bung alles andere als ein Risikofaktor fir unginstige Entwick-

lungsverlaufe ist.

Dennoch gibt es auch eine - eher kleine - Gruppe von hochbe-
gabten Kindern und Jugendlichen mit Problemen, die soge-
nannten ,Minderleister” oder ,Underachiever”. Wenn es sich
dabei auch nur um eine Minderheit unter den Hochbegabten
handelt, so bendtigen die Betroffenen jedoch besondere Hilfe-
stellungen padagogischer, psychologischer und gegebenenfalls

auch therapeutischer Art.

In den vergangenen acht Jahren haben sich in Hessen viele Schu-
len und auch zahlreiche externe Institutionen (Universitaten, Bera-
tungsstellen, Kinder- und Jugendakademien, Unternehmen,
Elternvereinigungen usw.) auf den Weg gemacht, um sich der
Hochbegabtenférderung an ihren Standorten aktiv anzunehmen.
In diesem Rahmen sind von den Beteiligten und Interessierten
immer wieder bestimmte Verstandnisfragen zur Hochbegabung,
zur Intelligenz, zur Begabungsdiagnostik, zur Beratungsstelle
BRAIN in Marburg, zum sogenannten ,Underachievement”, zu
den Forderungsmaoglichkeiten und zur Lehrerausbildung gestellt
worden. Die vorliegende Broschire soll diese Fragen aufgreifen
und beantworten und auf dieser Grundlage zu einer verstarkten
Verhaltenssicherheit der an der Hochbegabtenférderung in Hes-

sen Beteiligten beitragen.
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HOCHBEGABUNG UND SCHULE

Detlef H. Rost

Begabung, Intelligenz,
Hochbegabung

Was wird unter ,Hochbegabung” verstanden?

Diese Frage ist schnell gestellt, aber nicht mit nur wenigen Worten zu beantworten. ,Hoch-
begabung” ist ein wenig prazises Konzept. Manche verwenden fir ,Hochbegabung” syn-
onym diejenigen Begriffe, mit denen andere wiederum Bedeutungsnuancen ausdricken.
In Deutschland sind neben ,Hochbegabung” u. a. auch die Bezeichnungen ,héhere Bega-
bung”, ,Hochstbegabung”, ,Hochbefdhigung”, ,Spitzenbegabung” oder auch ,Hochlei-
stungsdisposition” verwendet worden.

Aus bildungspolitisch-ideologischen Griinden wird in manchen Bundesléndern an Stelle
von ,Hochbegabung” gern ,politisch korrekt” von ,besonderer Begabung” oder von
.besonderen Begabungen” gesprochen - ohne dass jedoch klar wird, ob eine (und wenn ja,
welche) Bedeutungsnuance damit gemeint ist. Fast immer handelt es sich, wenn anstelle
von ,Hochbegabung” von ,besonderer Begabung” gesprochen wird, nur um einen bloBen
Etikettentausch. Die Fragen und Probleme, die behandelt werden, und die Literatur, auf die
Bezug genommen wird, sind inhaltlich sehr dhnlich, wenn nicht gleich. Auch die Autoren,
die ,besondere Begabung” oder ,besondere Begabungen” verwenden, vermdgen nicht,
Uberzeugende Differenzen zum Hochbegabungsbegriff aufzuzeigen.
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Der Grund furr ,Beriihrungséngste” gegenlber ,Hochbegabung” mag auch in einer sachlich
nicht zu rechtfertigenden Beflirchtung liegen, der Begriff ,Hochbegabung” kénnte in eine
unerwilinschte Nahe zu einem konservativ gepréagten Elite-Begriff geriickt werden. (Dabei
ist ,Elite” im wahrsten Sinn des Wortes etwas sehr Positives: die Auslese der Besten.) So ver-
suchen manche der von Kultusverwaltungen in der Bundesrepublik Deutschland heraus-
gegebenen Ratgeberbroschiren, krampfhaft (und ohne Begrindung) den Begriff ,Hoch-
begabung” zu umgehen. Lediglich die zum Jahresbeginn 2000 erschienene Broschiire des
Hessischen Kultusministeriums bekennt sich bereits im Titel ausdriicklich zu dem Begriff
.hochbegabt”. Dabei ist ,Hochbegabung” nicht nur der éltere und der weiter verbreitete
Begriff; er ist auch wegen der Betonung des Quantitits- und Messbarkeitsaspekts, der sich
in ,hoch” widerspiegelt, treffender als die Bezeichnung ,besondere Begabung”, die eine
bislang forschungsméaBig nicht belegte Qualitdtsdimension suggeriert. Und ,besonders”
ist, wenn man in diesem Zusammenhang ein negativ getdntes ,Elite”-Argument anfiihren
will, nicht weniger problematisch als ,hoch”; ganz im Gegenteil: Es ist durchaus etwas
Besonderes, nicht zu den ,Normalen” zu gehéren, sondern ,besonders begabt” zu sein...

Welche Facetten des Begabungsbegriffs werden diskutiert?

In der Begabungsliteratur herrscht fast eine babylonische Sprachverwirrung vor. Die von
manchen beklagte Unschérfe des Hochbegabungsbegriffs liegt ndmlich in der Unschérfe
des Begriffs ,Begabung” begriindet. ,Begabung” wird in der Persénlichkeitspsychologie
nur noch selten verwendet. Ich mdchte hier nur einige Facetten dieses bedeutungsschil-
lernden Konzepts erwéhnen:

Einige Autoren unterscheiden im Anschluss an den Padagogen Heinrich Roth einen ,stati-
schen” Begabungsbegriff von einem ,modernen”, ,dynamischen” Begabungsbegriff. Mit
dem ,alten”, ,statischen” Begabungsbegriff wollen sie - argumentsarm - ein Konzept von
.Begabung” abwerten, das von einer stérker genetisch verankerten (und durch padagogi-
sche MaBBnahmen wenig férderbaren) kognitiven Leistungsféhigkeit ausgeht. Damit be-
zeichnen sie eine angeborene Leistungsdisposition. Mit dem ,modernen”, ,dynamischen”
Begabungsbegriff akzeptieren sie eine schlichte behaviouristische Auffassung von der fast
beliebigen Entfaltung der ,Begabung” durch Unterrichtung und Erziehung - wenden sich
aber in anderen Belangen strikt gegen behaviourale Auffassungen. Sie verstecken diese
naive Sichtweise beschdnigend hinter hochtrabenden Vokabeln wie ,pddagogische Bega-
bungsentfaltung”. Insbesondere Pddagogen, aber auch Erzieher und andere psychologi-
sche Laien reden gerne vom ,Wandel” des Begabungsbegriffs im Sinne eines (pada-
gogischen) ,Begabens”. Sie kombinieren dies nicht selten mit einer uferlosen Ausweitung
des Begabungsbegriffs. Eine krampfhafte Absetzung von (vererbter) ,Begabung” stellt aber
einen Rickfall in ein Frageniveau dar, das in der Wissenschaft schon Gber viele Jahrzehnte
hinweg Gberwunden werden konnte. Eine solche Position ist alles andere als ,modern”: Es
handelt sich bei der Uberstarken Betonung eines ,dynamischen” Begabungsbegriffs um
eine ebenso antiquierte naiv-empiristische Sichtweise, wie es sich bei der liberstarken Beto-
nung der nativistischen Position, die fast ausschlieBlich genetische Ursachen akzeptiert, um
einen hoffnungslos veralteten Ansatz handelt. Pédagogisch-psychologisch ist der Streit um
Prozentanteile (Wie viel der Variabilitdt der Begabung in einer Kindergartengruppe oder
Schulklasse ist auf Erbeinflisse zurlckzufiihren? Wie viel der Variabilitat der Begabung in
einer Kindergartengruppe oder Schulklasse geht auf Umwelteinflisse zurlick?) fruchtlos.
Psychologinnen bzw. Psychologen, Arztinnen bzw. Arzte, Padagoginnen bzw. Padagogen,
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Eltern und Bildungspolitikerinnen bzw. Bildungspolitiker sollte vielmehr die Frage interes-
sieren, wie Erbe und Umwelt bei der Ausbildung der individuellen Begabung zusammen-
wirken. Zugegeben: Diese Frage sachangemessen zu diskutieren, setzt gute statistische, ins-
besondere verhaltensgenetische Kenntnisse voraus, die in der Praxis zumeist aber nicht vor-
liegen. Dennoch kann die Devise nur heilen: Anlagebedingte Fahigkeiten sollten heraus-
gelockt, unterstitzt, gepflegt und durch geeignete, auf die jeweiligen individuellen Beson-
derheiten von Kindern und Jugendlichen abgestimmte MaBnahmen optimal zur Entfaltung
gebracht werden.

B Andere Autoren trennen intellektuelle von nicht-intellektueller ,Begabung”. Unter ,intel-
lektueller Begabung"” verstehen sie diejenigen kognitiven Fahigkeiten, die man in unse-
rer Gesellschaft bendtigt, um erfolgreich die Schule zu durchlaufen, ein Hochschulstu-
dium zu absolvieren, Erfolg im Beruf zu haben usw. Kurz gesagt geht es darum, Probleme
der verschiedensten Art in den unterschiedlichsten Situationen durch Nachdenken effek-
tiv 16sen zu kénnen. Die Psychologie hat dafiir den weithin bekannten Begriff ,Intelli-
genz” gepragt. Mit ,nicht-intellektueller Begabung” werden Fahigkeitsblindel ange-
sprochen, die von der klassischen Intelligenz unabhangig sein, also weniger mit der
Denkféhigkeit zu tun haben sollen (z. B. praktisch-handwerkliche oder soziale Bega-
bung), tatsachlich aber mit der klassischen Intelligenz nennenswert positiv zusammen-
hangen.

B Innerhalb des intellektuellen Bereichs wird von manchen die allgemeine Begabung im
Sinne der generellen Intelligenz ,,g” von breiter oder enger gefassten Gruppenfaktoren
der ,Begabung” unterschieden. Unter ,allgemeiner Intelligenz” versteht man in Anleh-
nung an den englischen Psychologen Charles Spearman die umfassende, breit ausge-
richtete Fahigkeit, logisch-analytisch zu denken und die Denkkraft in unterschiedlichsten

Inhaltsbereichen einsetzen zu kénnen. Zu den breiteren Gruppenfaktoren werden bei-
spielsweise die verbale vs. nicht-verbale Intelligenz gezahlt. Zu den engeren Gruppen-
faktoren, die der amerikanische Intelligenzforscher Louis L. Thurstone identifiziert hat,
gehdren schlussfolgerndes Denken, Gedéchtnis, Raumvorstellung, Wortflussigkeit,
Sprachverstandnis, Rechengewandtheit und Wahrnehmungsgeschwindigkeit. Diese
engeren Gruppenfaktoren sind aber nicht, wie vielfach - falsch - zu lesen ist, voneinan-
der unabhéngig. Sie, so sagt die Psychologie, ,korrelieren positiv’ untereinander und
mit der allgemeinen Intelligenz. Das ist ein besonders gut gesichertes Ergebnis einer
inzwischen hundertjahrigen Intelligenzforschung.

B Neuerdings sprechen nicht wenige Lehrkrafte und praktizierende Psychologinnen und
Psychologen im Anschluss an den US-Amerikaner Howard Gardner von sieben bzw. acht-
einhalb ,multiplen Intelligenzen”. Gardner behauptet, diese ,multiplen Intelligenzen” tra-
ten unabh&ngig voneinander auf. Das stimmt nicht. Es gibt m. W. daflr keinen ernstzu-
nehmenden empirischen Beleg. Im Ubrigen ist die empirische Befundlage fiir die Halfte
dieser ,multiplen Intelligenzen” ausgesprochen diinn.

B SchlieBlich wird konvergentes Denken von divergentem Denken getrennt. ,Divergentes
Denken” wird haufig mit ,Kreativitdt” gleichgesetzt, wéhrend ,konvergentes Denken”
intelligente Denkvollziige kennzeichnen soll. Es wird behauptet, ,Kreativitat” sei von Intel-
ligenz unabhangig. Heute wissen wir jedoch, dass diese Separierung zweier Denkrich-
tungen im Sinne von ,entweder - oder” eine Sackgasse war; eine derartige Trennung
wird inzwischen in der Psychologie nicht mehr ernsthaft vertreten.
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B SchlieBlich wird Performanz von Kompetenz unterschieden. Mit ,Performanz” bezeich-
net man die bereits in Leistung umgesetzte ,Begabung”. Mit ,Kompetenz” spricht man
dagegen eine prinzipiell vorhandene ,Begabung” (Leistungsvermdgen) an, die aber
(noch) nicht in entsprechende Leistungsprodukte umgesetzt worden sein muss. Die
Gleichsetzung von ,Begabung” mit Leistung ist problematisch: Jeder Leistung liegt zwei-
fellos ein entsprechendes Potential zugrunde. Ob eine Schiilerin bzw. ein Schiler ihr bzw.
sein Potential in aktuelle Leistungen umsetzen kann, hangt jedoch von zahlreichen Dritt-
variablen ab (Leistungswille, Motivation, Interesse, Frustrationstoleranz, Unterstiitzung
im Elternhaus, Qualitat des Unterrichts etc.). Lehrkrafte und Eltern meinen dieses Span-
nungsverhéltnis, wenn sie Satze sagen wie ,Bei seiner Begabung kénnte Walter viel mehr
leisten” oder ,Esther kénnte es leicht schaffen, wenn sie nur wollte.” Eine Hochbega-
bungsforschung und -férderung, die diese Unterscheidung nicht sieht oder nicht nach-
vollziehen will, kann nicht zeitgemaB sein.

Wie wird die ,Begabungshéhe” - und damit die ,Hochbegabung” - bestimmt?

Bislang ist es noch nicht gelungen, qualitative Unterschiede zwischen Hochbegabten und
durchschnittlich Begabten ausfindig zu machen. Fragen wie ,Denken Hochbegabte prinzi-
piell anders?” oder , Liegen bei Hochbegabten andere Denkstrukturen vor?” kénnen bis
heute noch nicht begriindet bejaht werden. Deshalb wird weltweit eine quantitative Hoch-
begabungsdefinition verwendet. Quantitativ deshalb, weil eine willkurlich ( = konsensuell)
festgesetzte Auspragung ( = Quantitat) der ,Begabung” als ,hochbegabt” definiert wird.

Als Konvention hat sich eingebirgert, fur ,Hochbegabung” die Ausprédgung kognitiver
Merkmale (in der Regel die Intelligenz) in Relation zum Populationsdurchschnitt ( = Abstand
vom Durchschnitt der Bezugsgruppe) zu betrachten. Ublicherweise spricht man dann von
einem ,Hochbegabten”, wenn sein individueller Begabungsmesswert mindestens zwei Stan-
dardabweichungen tber dem Mittelwert der Population liegt. Das entspricht etwa einem In-
telligenzquotienten von 1Q = 130. Anders ausgedrickt besagt dies, dass eine Person
+hochbegabt” ist, die hinsichtlich ihrer intellektuellen Leistungsféahigkeit zu den zwei Pro-
zent Besten ihres Jahrganges gehort. Der Intelligenzprozentrang liegt dann bei PR = 98
oder noch héher. Ungeféhr diese GréBenordnung (ca. 3 %) geben auch Lehrkrafte, die sich
noch nicht ndher mit Hochbegabungsfragen auseinandergesetzt haben, im Durchschnitt
an, wenn man sie danach fragt, wie haufig ihrer Erfahrung nach hochbegabte Schilerinnen
und Schiler vorkommen.

Warum gibt es unterschiedliche Grenzwertsetzungen?

In verschiedenen Bichern findet man unterschiedliche Angaben tGber das Vorkommen von
.Hochbegabung”. Das liegt daran, dass die Autoren in Abhangigkeit von dem mit der Dia-
gnose ,hochbegabt” verbundenen Zweck unterschiedliche Grenzwerte festgelegt haben.
Bei einer ,liberalen” Definition bezeichnen manche Pédagogen schon Schilerinnen bzw.
Schiler als ,hochbegabt”, wenn diese hinsichtlich ihrer Intelligenz in den Bereich der obe-
ren zehn Prozent ihrer Jahrgangsstufe fallen, was einem Intelligenzquotienten von ungeféhr
IQ = 120 entspricht (Prozentrang von 90 und besser). In manchen Forschungsprojekten ist
man strenger und will als ,hochbegabt” nur diejenigen gelten lassen, die einen Intelli-
genzquotienten von mindestens IQ = 130 aufweisen (Prozentrang 98 und besser), und wie-
derum andere legen ein extrem strenges Kriterium (IQ = 140, ungefahr zu den ein Prozent
Besten der Altersgruppe gehérend) an.
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Letztlich ist - wie eben schon gesagt - jede Grenzsetzung bei einer quantitativen Definition,
so auch bei ,hochbegabt” oder ,besonders begabt”, eine Konventionsfrage. Genau so ist es
eine Konventionsfrage und eine Frage des VergleichsmaBstabes, wenn wir beurteilen, ob
eine Person groB3 oder klein, dick oder diinn ist. Deshalb sind Fragen wie ,Wie viele Hoch-
begabte gibt es denn wirklich?” sinnlos, und es ist Unfug, wenn in Blichern und Zeitschrif-
tenartikeln geschrieben wird, die Vorkommenshaufigkeit von ,Hochbegabung” wiirde auf
diesen oder jenen Prozentsatz geschétzt. Die Vorkommenshaufigkeit von ,Hochbegabung”
ist schlichtweg mit der - wie auch immer bestimmten - konsensuellen Grenzwertsetzung
fixiert. Deshalb gibt es hierbei nichts zu schatzen. Im Kasten 1 habe ich die mit unter-
schiedlichen Intelligenzquotienten verknipften Vorkommenshaufigkeiten in der Population
angegeben. Ich moéchte darauf hinweisen, dass die heute Ublichen Intelligenztests nur bis
zu einem 1Q = 145 bis IQ = 150 einigermalen zuverldssig messen kénnen. Angaben tber
deutlich hohere Intelligenzquotienten oder Uber sogar extrem hohe Intelligenz, die man
dann und wann in lllustrierten oder populédrwissenschaftlichen Bichern findet (z. B. ,Super-
hirne” mit einem 1Q von 210), sind schlichtweg dummes Zeug. Es gibt einfach keine solide
konstruierten psychometrischen Verfahren, die entsprechende Normstichproben bereit-
stellen, um im Bereich von IQ = 150 oder hdher, also zwischen extrem Hochbegabten, noch
zuverlassig und glltig zu differenzieren. Das gilt auch fir die aktuell auf den Markt gewor-
fenen ,Hochbegabungstests”. Der 2006 neu erschienene ,Berliner Intelligenzstrukturtest
fur Jugendliche: Begabungs- und Hochbegabungsdiagnostik” (BIS-HB) schafft es auch nur
bis ungefdhr zum 1Q = 145 - und auch das nur, wenn man bestimmte (m. E. nicht immer
plausible) Annahmen, die bei der Anreicherung der Normierungsstichprobe mit Hochlei-
stenden gemacht wurden, teilt.

Was ein Intelligenzquotient (1Q) bedeutet: Die Zuordnung des IQ zur umgangs-

sprachlichen Klassifizierung von Begabungsgruppen

1Q Begabungsgruppe Anteil Personen Prozentrang PR
in der Gruppe
weniger als extrem niedrig kleiner
70 (,Schwachsinn”) ca.2% als 2
70 bis 79 sehr niedrig ca. 7% 2 bis 8
80 bis 89 niedrig ca. 16 % 9 bis 23
90 bis 109 durchschnittlich ca. 50 % 25 bis 73
110 bis 119 hoch ca. 16 % 75 bis 90
120 bis 129 sehr hoch ca. 7% 91 bis 97
130 extrem hoch ca.2 % 98
und mehr (,Hochbegabung") und hoher

Der Intelligenzquotient (IQ) gibt Auskunft dariber, wie viele Personen einer Vergleichsgruppe - z.B. alle
Schilerinnen und Schiiler einer Jahrgangsstufe oder alle Gleichaltrigen - eine gleich gute oder schlechtere
Leistung in dem vorgegebenen Intelligenztest erzielen. Es wird davon ausgegangen, dass die Intelligenz
normalverteilt ist (,GauBsche Glockenkurve”). Die gebrauchlichste Definition des 1Q (,Wechsler-Skalierung")
weist einer Person mit genau durchschnittlicher Testleistung einen IQ = 100 zu. Das entspricht einem Pro-
zentrang von PR = 50. Bei einer unausgelesenen groBen Stichprobe liegen ungeféhr 68% aller Personen im
Bereich von 1Q = 85 (entspricht einem PR = 16) bis IQ = 115 (entspricht einem PR = 84), ungefdhr 98% im
Bereich zwischen 1Q = 70 (entspricht einem PR = 2) und IQ = 130 (entspricht einem PR = 98).
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»Genie”, ,Talent” und ,Hochbegabung”: Was ist der Unterschied?

Auch hier gilt: Der Sprachgebrauch ist nicht eindeutig. Haufig wird von ,Genie” gespro-
chen, wenn eine ,Hochstbegabung” gemeintist (z. B. IQ > 160). Andere Autoren beziehen
die Leistung mit ein, um beide Konzepte voneinander abzugrenzen. Sie betonen dann, dass
.Genie” eine Anerkennung bereits gezeigter und gesellschaftlich relevanter sowie hoch-
geschatzter, weit Uberragender Leistung(en) darstellt. Bezieht sich diese Leistungsexzellenz
auf inhaltlich viele verschiedene Bereiche (d.h. liegt eine imponierende Leistungsbreite vor),
wird gerne der Ausdruck Universalgenie benutzt. Leonardo da Vinci beispielsweise, so sagt
man, sei ein solches ,Universalgenie” gewesen. Und was will man ausdriicken, wenn man
Talent verwendet? Viele Fachleute bezeichnen mit ,Talent” eine bereichsspezifische Spit-
zenbegabung, héufig in nicht-intellektuellen Bereichen wie Sport, Kunst, Schauspiel, Musik
etc. Doch auch Personen, die enger umgrenzte intellektuelle Leistungen gezeigt haben,
werden nicht selten mit ,talentiert” gekennzeichnet, was sich in Wendungen wie ,Franz hat
ein besonderes Talent fir Mathematik, Ina dagegen ist sprachlich talentiert” ausdriickt.

Was ist in dieser Broschiire mit ,,Hochbegabung” gemeint?

Man kommt nicht umhin: Wegen der schon erwéhnten Vieldeutigkeit des Begriffs muss
man, wenn man von ,Hochbegabung"” spricht oder Gber ,Hochbegabte” schreibt, erlautern,
was darunter verstanden werden soll. In diesem Beitrag und in den nachfolgenden Artikeln
wird ,Hochbegabung” - wie national und international weithin Ublich - im Sinne der breit
angelegten intellektuellen Potenz verwendet: ,Hochbegabt” ist demnach, wer sich schnell
Wissen Uber Sachverhalte und Problemldsestrategien aneignen kann, dieses Wissen in
unterschiedlichen Situationen fir unterschiedliche Probleml&sungen effektiv nutzt, rasch
aus seinen dabei gemachten Erfahrungen lernt und erkennt, auf welche neuen Situationen
bzw. Probleme er seine gewonnenen Erkenntnisse Gibertragen kann und auf welche nicht.
Dazu ist noch ein Kennwert fur die Attribute ,schnell”, ,effektiv’ und ,rasch” festzulegen: Das
sind Kinder und Jugendliche, die in der intellektuellen Leistungsfahigkeit zu den besten
zwei Prozent ihrer Altersgruppe zahlen. In &hnlichem Sinn spricht die im Jahr 2000 erschie-
nene Broschire des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung auch von ,intellektu-
eller Hochbegabung”, wenn eine Person eine extrem hohe Intelligenz (IQ von 130 oder
hoher) besitzt.

Gibt es in Deutschland gréBere Forschungsprojekte zur ,Hochbegabung” ?

Es gibt leider nur sehr wenige aktuelle Forschungsprojekte, die hinreichend grof3 und
umfassend angelegt worden sind. Nach einer Blitezeit in den 20er Jahren des letzten Jahr-
hunderts erwachte in Deutschland das Interesse an ,Hochbegabung"” erst wieder etwa um
1980. Wie so haufig zu beobachten ist, erschépfte sich auch dabei leider ein GrofBteil der
Diskussion in ideologisch getonten Auseinandersetzungen (fur und wider ,Hochbega-
bungs”-Férderung). MutmaBungen, Meinungen und Parolen hatten Hochkonjunktur (oder
sollte man - ,politisch korrekt” - besser sagen: hatten ,besondere” Konjunktur?). Gute empi-
rische Forschung musste man mit der Lupe suchen. Inzwischen hat sich die Aufregung
gelegt, und die Ergebnisse empirischer Forschungsprojekte liegen vor. Aus Platzgriinden
spreche ich an dieser Stelle nur die beiden gréBeren Studien an, die zugleich auch zu den
groften ihrer Art (zumindest) in Europa gehéren.
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Unterschiedliche Hochbegabungstypen zu definieren, stand im Zentrum der von 1985 bis
1989 gelaufenen Studie an der Universitdt Minchen (,Miinchner Hochbegabungsstudie”).
Jedoch wurden dort die hochbegabten Kinder von ihren Lehrkraften vorausgelesen, so dass
eine nicht kontrollierte und bei dem damaligen Versuchsplan auch nicht kontrollierbare
LStichprobenverzerrung” vorliegen kann. Zudem fehlte eine Kontrollgruppe. Deswegen ist
nicht immer ersichtlich, ob die berichteten Befunde ,hochbegabungstypisch” sind oder
nicht. Die urspriingliche Fragestellung nach ,Typen von Hochbegabung” konnte wegen des
Fehlens einer Vergleichsgruppe ,Nicht-Hochbegabter” kaum beantwortet werden. SchlieB3-
lich zeigte sich, dass sich die urspriinglich als besonders wichtig angesehene Typensuche
auch empirisch als wenig fruchtbar erwies. Die Minchner Autoren haben deshalb diesen
Ansatz nicht weiter verfolgt. Im Ubrigen bestatigte sich in der Miinchner Untersuchung der
Befund der beriihmten US-Langsschnittuntersuchung von L. M. Terman (diese wurde in den
20er Jahren des letzten Jahrhunderts begonnen und bis in die 80er Jahre weitergefiihrt):
Bei Hochbegabten handelt es sich um eine in vielerlei Hinsicht positiv ausgelesene Gruppe.

An der Philipps-Universitat Marburg wurde 1987 eine Lebensumweltanalyse Hochbegabter
gestartet, die noch immer lauft (,Marburger Hochbegabtenprojekt”). Aus einer unausgele-
senen Stichprobe von tber 7.000 Grundschulkindern der dritten Jahrgangsstufe wurden
die hinsichtlich ihrer allgemeinen Intelligenz ,g” besten zwei Prozent ausgewahlt und mit
einer Kontrollgruppe durchschnittlich intelligenter Kinder verglichen. Nicht nur die Kinder,
sondern auch ihre signifikanten Bezugspersonen (Eltern, Lehrkréfte) nahmen an den Erhe-
bungen teil. Die Versuchs- und Kontrollgruppenkinder sowie ihre Eltern und Lehrkrafte wur-
den 1994 erneut intensiv befragt, und 1995 wurde eine zusétzliche Kohorte hochleistender
und durchschnittlich leistender Jugendlicher dem gleichen Untersuchungsprogramm unter-
zogen.

Das ,Marburger Hochbegabtenprojekt” konnte ein umfassendes Bild von der Persdnlich-
keit, der sozialen Situation, den Interessen und der Lebensumwelt von hochbegabten Kin-
dern sowie von hochbegabten und hochleistenden Jugendlichen zeichnen. Als wichtigstes
Resultat hat sich gezeigt, dass Hochbegabte - abgesehen von ihrer herausragenden intel-
lektuellen Leistungsfahigkeit - keine besonderen ,Problemkinder” und ,Problemjugend|i-
chen” darstellen. Sie sind im GroBen und Ganzen nicht anders als ihre Alterskameraden
auch, mit dhnlichen Wiinschen und Beflrchtungen, mit dhnlichen Problemen und Vorzi-
gen. Auch dieses Projekt bestatigt eindrucksvoll die Ergebnisse der Langsschnittstudie von
Terman. AuBerdem wurde anhand des Datensatzes des Marburger Projekts die Kompetenz
von Grundschullehrkraften, Hochbegabte zu identifizieren, differenziert untersucht. Weitere
Untersuchungsaspekte betreffen familidre Bedingungen, die Einschatzungen von Férder-
maBnahmen fir Hochbegabte durch Lehrkréfte, Eltern und Jugendliche sowie die Frage,
was ,stabil Hochbegabte” von ,instabil Hochbegabten” unterscheidet.

Warum ist es sinnvoll, ,Hochbegabung” als hohe Auspragung der allgemeinen
Intelligenz ,g"” zu definieren?

Seit dem Aufkommen psychometrischer Tests zu Anfang des 20. Jahrhunderts steht ein uni-
dimensionaler Hochbegabungsbegriff mit einer Schwerpunktsetzung auf der allgemeinen
Intelligenz ,g” im Vordergrund. Er hat sich hervorragend bewahrt, zu einem vergleichsweise
homogenen Begriffsverstandnis gefihrt und ist solide zu operationalisieren. Fur die vor-
herrschende Orientierung an ,g” gibt es darlber hinaus sehr gute psychologische, metho-
dische und erfassungspraktische Griinde, zumal Uberzeugend gezeigt werden konnte, dass
Jkognitionspsychologische” Indikatoren lediglich alternative Operationalisierungen der all-
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gemeinen Intelligenz ,g” darstellen. (Nachfolgend begriinde ich néher, warum es ausge-
sprochen sinnvoll ist, an der allgemeinen Intelligenz ,g” als Kern des Hochbegabungs-
konstrukts festzuhalten und warum ,alternative” ,Modelle” keine ernsthafte Alternative dar-
stellen.)

Intelligenztests, die ,g” ziemlich rein messen, korrelieren hoch bis sehr hoch mit einer Viel-
zahl externer Kriterien (Erfolg in Schule, Universitat, Industrie und Training; Berufserfolg;
Monatseinkommen; sozial bedeutsame schépferische Leistung usw.) und binden bis zu
80 % der durch Tests Uberhaupt aufklarbaren Kriteriumsvarianz. Dies ist durch eine nicht
mehr zu Gberschauende Fille von empirischen Studien und durch zahlreiche Metaanalysen
belegt worden. Anders lautende Aussagen, die leider immer noch zu finden sind, sind
schlichtweg unhaltbar und zeugen von mangelnder Literaturkenntnis der Autoren. Hinzu
kommt, dass Talentierte (d.h. in einem spezifischen Bereich wie Kunst oder Musik Heraus-
ragende) auch in ihrer allgemeinen Intelligenz deutlich Gber dem Durchschnitt liegen. Fir
bestimmte Fragestellungen werden fachspezifische Fahigkeits- und Leistungstests einge-
setzt, wie z. B. in Mathematik. Eine hervorragende mathematische Leistung setzt eine sehr
gute Ausstattung mit ,g” voraus, erfordert zusétzlich aber auch mathematische Expertise,
d.h. ein durch intensive Beschéaftigung mit der Mathematik und ihren Grundlagen erwor-
benes solides mathematisches Wissen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Kriteriumsvaliditdten psychologi-

scher Intelligenztests nach wie vor zu den besten gehéren, die die psychologische For-
schung bislang beigebracht hat.

Wie niitzlich sind ,mehrdimensionale” ,Konzepte” von ,,Hochbegabung”?

Bei den mehrdimensionalen Konstrukten sind die auf den kognitiven Leistungsbereich im
weitesten Sinne zentrierten Modelle von bereichsibergreifenden Konzeptionen zu trennen,
die neben kognitiven auch nicht-intellektuelle Faktoren mit einbeziehen. Ein die angloame-
rikanische Diskussion stark beeinflussendes Konzept wurde im Auftrag des amerikanischen
Kongresses vorgeschlagen (sog. Marland-Definition). Es umfasst neben Intelligenz und
Schulleistungen auch Kreativitat und produktives Denkvermégen, soziale Fihrungsféhig-
keiten, kinstlerische Leistungen und psychomotorische Fahigkeiten. Spater hat man dann
den psychomotorischen Aspekt wieder herausgenommen. Wichtig ist: Bei der Marland-
Definition handelte es sich lediglich um eine administrative Festlegung. Sie kann deshalb
keineswegs als Beleg fiir eine angeblich voneinander unabhangige Existenz der genannten
Begabungsfacetten herangezogen werden - und sie war auch nicht dafir gedacht gewesen.

Ein amerikanischer Pddagoge, Joseph S. Renzulli, sieht in seinem ,Modell” der ,Hochbega-
bung” neben Intelligenz auch ,Kreativitat” und ,leistungsorientierte Arbeitshaltung” als zentrale
Definitionsmerkmale vor. Die Schnittmenge dieser drei Konzepte, von Renzulli als Venn-Dia-
gramm veranschaulicht (drei sich Gberschneidende Ringe, deshalb oft auch als ,Drei-Ringe-
Modell” bezeichnet) macht nach Renzulli die eigentliche ,Hochbegabung” aus. Das ,Drei-
Ringe-,Modell' ” stellt jedoch kein (auf das Potential zielendes) Begabungsmodell, sondern -
wenn man es Uberhaupt als ,Modell” bezeichnen will - ein Leistungsmodell dar. Warum? Die
Antwort liegt auf der Hand: Die Einbeziehung der ,leistungsorientierten Arbeitshaltung” ist ent-
scheidend. Wer sehr intelligent ist, dazu noch ,Kreativitdt” mitbringt und sehr effektiv arbeitet,
der kann es ndmlich kaum noch bzw. gar nicht vermeiden, im Ergebnis leistungsstark zu sein.

1
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Weiterhin wird kritisiert, dass mit ,Kreativitat” ein butterweiches, im Verlauf der kindlichen
Entwicklung notorisch instabiles Konzept einbezogen wird, das bislang weder hinreichend
klar umschrieben noch brauchbar operationalisiert worden ist. Von vielen Kritikern des Krea-
tivitdtskonzepts wird beméngelt, dass von den zahlreichen als ,Kreativitatstests” bezeich-
neten Verfahren keines auch nur annédherungsweise das erfasst, was im eigentlichen Sinn
produktiv-schépferische Leistungen ausmacht. Zudem wird immer wieder darauf verwie-
sen, dass die bislang vorliegenden Kreativitatstests kaum etwas Eigenstandiges messen:
Verschiedene Kreativitatstest korrelieren untereinander nicht hoher (manchmal sogar gerin-
ger) als mit herkdmmlichen Intelligenztests. Die Psychologie sagt dazu: Es fehlt am Nach-
weis der konvergent-divergenten Validitat. Wenn diese gegeben wére, sollte das Bezie-
hungsgeflecht wie folgt aussehen: Kreativitatstests missten hoch untereinander korrelie-
ren (weil sie alle etwas Ahnliches zu messen vorgeben), und ihre Korrelationen zu Intelli-
genztest mussten sehr viel geringer ausfallen (weil behauptet wird, Intelligenz und Kreati-
vitat seien verschiedene Konstrukte). Auch die Messung des ,leistungsorientierten Arbeits-
verhaltens” ist hochgradig verbesserungsbedirftig, was aber hier aus Platzgriinden nicht
naher erldutert werden kann.

Postuliert man, wie das im Renzulli-Modell geschieht, mehrere unscharfe Variablen und
unausgegorene Konzepte als begriffskonstituierende Definitionsmerkmale von ,Hochbe-
gabung”, dann erschwert oder verhindert man eine psychologisch verniinftige und anwen-
dungsorientierte Konzeptbildung und Diagnostik. Damit sind Modelle wie das von Renzulli,
das bei Padagogen sehr beliebt ist und in einschlagigen Rategebern immer wieder vorge-
stellt wird, fur die Praxis nicht besonders hilfreich. Es gibt aber noch einen weiteren zentra-
len Kritikpunkt: Die gebotene Trennung von ,Potential” ( = Begabung) und ,Performanz” (=
Leistung) wird ohne Begriindung aufgegeben. ,Hochbegabte Minderleister” bzw. ,Hoch-
begabte Underachiever” (das ist die Problemgruppe in Begabungsberatungsstellen; das
sind Schilerinnen bzw. Schiler mit sehr guter Begabung und schlechten Schulleistungen)
kann es nach Renzullis Modell nicht geben: Ein auBergewdhnlich einfallsreiches, ,kreatives”
Kind mit extrem hoher Intelligenz, das wegen eines schlechten, langweiligen Unterrichts
der Schule eine ,innere Kiindigung” ausgesprochen hat, keine ,leistungsorientierte Arbeits-
haltung” zeigt, sich der Mitarbeit verweigert und folglich nur ausreichende oder gar schlech-
tere Noten erhiélt, solch ein Kind wére nach diesem ,Modell” nicht ,hochbegabt”.

Ein hollandischer Psychologe, Franz. J. Ménks, hat das Renzulli-,Modell” um die, wie er sagt,
Lprimaren Sozialbereiche”, erweitert, indem er um die drei ineinandergreifenden Ringe ein
gleichseitiges Dreieck zeichnete und in die Ecken jeweils ,Peers”, ,Schule” und ,Familie”
schrieb. Spéater ersetzte Ménks noch das wenig scharfe Konzept der ,leistungsorientierten
Arbeitshaltung” durch den (noch unbrauchbareren) Begriff ,Motivation” (unter den jeder
fast alles, was er mochte, subsumieren kann). Dieses graphisch hibsch anzusehende
.Modell”, wohlklingend als ,Triadisches Interdependenzmodell” bezeichnet und landauf-
landab propagiert, hat die Sachlage noch weiter ,verschlimmbessert”, was beispielhaft
anhand von funf Kritikpunkten verdeutlicht werden soll:

B Die sogenannten ,priméren Sozialbereiche” sind duB3erst komplex. Was ist in diesem
Sinne eine ,gute” Schule? Was sind in diesem Sinne ,gute” Peerbeziehungen? Was ist in
diesem Sinne eine ,gute” Familie”? - Uber die Antwort auf diese Fragen streiten Pad-
agogen schon seit Jahrzehnten, und es ist nicht abzusehen, wann eine Antwort gefun-
den wird, die von der Mehrheit der Padagogen akzeptiert wird.
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B Die hinzu genommenen drei ,priméren Sozialbereiche” (wie die ,priméren” Sozialbe-
reiche inhaltlich definiert sind und was in Abhebung davon unter ,sekundéren” oder ,ter-
tidren” Sozialbereichen zu verstehen ist, wird an keiner Stelle naher erldutert) liegen auf
unterschiedlichen Ebenen. ,Schule” und ,Familie” sind gesellschaftliche Institutionen,
.Peers” aber sind Personen, also Mitglieder dieser beiden Institutionen. Sie auf gleicher
Ebene im ,Modell” zu positionieren, das ist nicht nachvollziehbar.

B Warum werden diese und keine anderen oder weiteren ,Sozialbereiche” genannt (z. B.
Jugendgruppen, Sportvereine, Kirchen, Parteiorganisationen und so fort; die Aufzéhlung
lieBe sich beliebig verlangern)? Auch dazu findet man in den Publikationen von Ménks
keine Aussagen.

B Richtung und Auswirkungen der vielfaltigen Interaktionen dieser drei ,Sozialbereiche”
zum einen untereinander sowie zum anderen mit Renzullis Variablen werden von Ménks
und seinen Anhéngern nicht prazisiert, geschweige denn quantifiziert. Aber genau das
ware u. a. n6tig, wollte man mit dem Modell arbeiten.

B Platziert man in die Mitte des Dreiecks anstelle von ,Hochbegabung” eine beliebige
andere Personenvariable (wie Aggressivitat, Depressivitat, Neurotizismus, Glick, Zufrie-
denheit usw.; die Liste lieBe sich lange fortsetzen), dann ,stimmt” die von Ménks vorge-

|u

nommene ,Modell”-Erweiterung immer noch: Peers, Schule, Familie sind fir alle derar-
tigen Variablen ebenso wichtig, oder anders gewendet: Gibt es in der Entwicklung von
Kindern zu Jugendlichen und Erwachsenen Personenvariablen, fir welche die Schule
oder die Familie oder die Peers nicht wichtig sind? Die Antwort ist eindeutig: Es gibt sie
praktisch nicht. Daraus folgt: Das ,Modell” istim hohen Mal3e hochbegabungsunspezi-
fisch. Der Informationsgehalt der von Ménks vorgenommenen Erweiterung geht asym-

ptotisch gegen Null.

Gibt es noch weitere Probleme, wenn man diese ,mehrdimensionalen”
+Modelle” in die Praxis umsetzen will?

Diese Frage ist eindeutig zu bejahen: Ja, es gibt noch zahlreiche andere Probleme. Hier will
ich nur eine weitere Schwachstelle ,multipler” ,Modelle”, die bislang in der Literatur nicht
hinreichend bedacht worden ist, kurz ansprechen. Ich veranschauliche das wiederum am
Beispiel des ,Modells” von Ménks. Da davon ausgegangen wird, diese oben genannten
sechs Faktorenbiindel (drei personenspezifische Merkmale, drei Sozialbereiche) sollten (bei
relativer Unabhéngigkeit) bei ,Hochbegabten” iiberdurchschnittlich oder sogar weit tiber-
durchschnittlich ausgeprégt sein, wird mit einem derartigen ,Modell” das Phanomen ,Hoch-
begabung” als solches ,wegdefiniert”: Bei nur leicht Gberdurchschnittlicher Auspragung
(d.h. Prozentrang > 75 in jedem der sechs Bereiche) wird man, ein Zusammenwirken dieser
(als unabhédngig angenommenen) Faktoren vorausgesetzt, nur einen einzigen ,Hochbe-
gabten” unter rund 5.000 Personen finden. Bei strengeren Kriterien (z. B. soll nur dann eine
Person als ,hochbegabt” gelten, wenn sie in jeder der sechs Facetten zu den 10 % Besten
gehort), ist praktisch kein ,Hochbegabter” mehr zu finden (auch nicht, wenn man eine nen-
nenswerte Interkorrelation der Bereiche zul&sst). Das ,Triadische Interdependenzmodell”
hatte in diesem Fall also gewissermaBen die Hochbegabungsfrage elegant entsorgt, ware
damit dann, um ein Wortspiel zu benutzen, zu einem fir Hochbegabungsfragen ,Tragischen
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Interdependenzmodell” geworden. Der Fairness halber sei hinzugefligt, dass dieses Pro-
blem praktisch alle ,Multi-Variablen-Modelle” betrifft, aber von den ,Modell”-Erfindern so
gut wie nie angesprochen wird.

Sind die ,multiplen” ,,Modelle” wissenschaftlich gut brauchbar?

Fur beide ,Modelle” (und fir viele andere dhnlicher Art) gilt, dass ihre empirische und auch
theoretische Basis ausgesprochen schwach ist oder sich in Einzelfallbelletristik erschopft.
Bestenfalls handelt es sich hierbei um ,implizite Theorien”, welche die persénlichen Sicht-
weisen und Anschauungen der Urheber zum Ausdruck bringen, aber keine empirisch Gber-
priften und Uberprifbaren Theorien im wissenschaftlichen Sinne darstellen. Diesen und
manchen anderen ,Modellen” ist gemeinsam, dass sie durch die fast beliebige Offnung des
Hochbegabungsbegriffs fur fast jedes Konzept, das die (Pddagogische) Psychologie zu bie-
ten hat, zur Leerformel entarten und aufgrund dessen schlieBlich weder fir die Theorie noch
fur die Praxis sonderlich nutzlich sind. Und die Tatsache, dass etwas von einem Professor
vorgeschlagen wird, muss nicht in jedem Fall auch bereits ein Qualitdtsmerkmal sein.

Wie steht es mit dem ,,Miinchner Hochbegabungsmodell”?

In abgeschwéchter Art gilt die eben gedulerte Kritik auch fir das sogenannte Miinchner
Hochbegabungsmodell, welches in vielen Ratgeberbichern vorgestellt wird. Es besteht in
der graphischen Darstellung aus funf nicht-kognitiven Persdnlichkeitsmerkmalen (plus sie-
ben in der Legende), fiinf Begabungsbereichen (in der Legende ebenfalls weiter ausdiffe-
renziert) und drei Umweltmerkmalen (plus neun in der Legende); diese sollen auf acht Lei-
stungsbereiche direkt oder indirekt einwirken. Neben seiner mehr oder weniger groBBen
Alltagsplausibilitét (alles hat vielleicht irgendwie auch mit ,Begabung”, ,Hochbegabung”
und ,Leistung” zu tun) informiert dieses ,Multi-Multi-Modell” nicht dariber, wie und auf wel-
che Weise diese Bereiche zu erfassen sind, wie sie miteinander und untereinander zusam-
menhéngen, was jeweils in welchem Ausmal auf was einwirkt - sieht man von den wenig
aussageféhigen bloBen Verbindungspfeilen in der Zeichnung ab. Damit ist die Beschrei-
bungs- und Erklarungskraft des Miinchner Modells nicht sonderlich gut.

Sind denn ,,Multi-Variablen-Modelle” Giberhaupt verwendbar?

Kaum. Es stellt sich die Frage, was konkret mit solchen und &hnlichen ,Modellen”, die in der
padagogisch orientierten Hochbegabungsliteratur inflationdr vorkommen, Gberhaupt
beschrieben werden soll. Eine Erkldrung des Phanomens ,Hochbegabung” leisten sie
jedenfalls nicht, und fiir die Praxis der Identifikation und Férderung Hochbegabter liefern
sie keine spezifizierten Anregungen (es sei denn, man gibt sich mit Allgemeinpléatzen wie
Lalle aufgefihrten Variablen kénnen fir Hochbegabung bedeutsam sein oder auch nicht”
zufrieden). Deshalb bezeichnen Kritiker solche Modelle naheliegenderweise als Modelle
Jnullter Ordnung”. Spoétter werten ,Modelle” mit vielen kleinen Kastchen und Strichen und
mit fehlenden Spezifizierungen als ,boxologische Modelle” ab. Samt und sonders stehen
empirische Bewdhrungsstudien noch aus, und es zeichnet sich nicht ab, dass diese Liicke in
absehbarer Zeit geschlossen wird.
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In Ratgebern wird immer wieder behauptet, ,einseitige Begabungen” kdmen
sehr haufig vor. Stimmt das?

15

Die Frage ist berechtigt: Insbesondere in populdrwissenschaftlichen Schriften, Verbands-
blattchen, Elternmagazinen und absonderlichen Medienberichten wird gerne und wieder-
holt behauptet, es gabe haufiger intellektuell einseitig begabte Personen (z. B. mathema-
tisch Hochbegabte bei sonst unterdurchschnittlicher Intelligenz). Sie werden dann als
irgendwie ,bizarre Wesen" vorgefiihrt. Solche Artikel und Ratgeber sind zumeist von psy-
chologischen Laien verfasst worden. Dementsprechend spiegeln die Aussagen manchmal
(bei nicht wenigen Ratgebern auch oft) nicht den aktuellen psychologischen Wissensstand
wider.

Schon die Alltagserfahrung lehrt uns, dass schlaue Schilerinnen und Schiiler in der Regel
in vielen Fachern durch gutes Denken auffallen, und weniger intelligente Schilerinnen bzw.
Schiler im Allgemeinen in vielen Fachern durch weniger schlaue Antworten gldnzen. Wenn
Uberhaupt, dann bezieht sich die angesprochene ,Einseitigkeit” auf eine Spitzenleistung -
und nicht auf eine isolierte Begabung. Ganz klar: Wer z. B. viele, viele Jahre Schach spielt,
wird zum Schachexperten und erreicht vermutlich ein Meisterniveau. Das liegt vor allem an
den unzihligen Ubungsstunden: Man benétigt 10000 bis 15000 Stunden, um solch einen
Expertisestatus zu erreichen. Fiir andere Leistungsfelder fehlt dann schlicht die Ubungszeit,
um ebenfalls herausragender Experte zu werden. Hatte unser Schachexperte stattdessen
die 10000 - 15000 Ubungsstunden in Geigenspielen investiert, wére er vermutlich ein exzel-
lenter Geiger geworden. Herausragende Expertise resultiert vornehmlich aus Ubung,
Ubung und Ubung. Fiir isolierte Begabungsspitzen liegen aber - abgesehen von seltenen
und zudem noch schlecht dokumentierten spektakularen Einzelféllen - keine wissenschaft-
lich soliden Belege vor. Eine genauere psychologische Analyse dieser angeblich kognitiv
extrem einseitig ,Hochbegabten” zeigt, dass entweder die Diagnostik nicht kunstgerecht
durchgefiihrt worden ist und/oder dass besondere Ereignisse (wie Krankheiten bei sog.
Inselbegabten) zu diesem Phanomen gefihrt haben. Im Normalfall gilt: Wenn eine Person
in einem enger umschriebenen Inhaltsbereich als Gberdurchschnittlich begabt aufféllt, dann
ist auch die Wahrscheinlichkeit groB3, dass sie in anderen intellektuellen Bereichen Giber dem
Durchschnitt liegt. Jedenfalls ist sie groBBer als die Wahrscheinlichkeit, dass die betreffende
Person in diesen unterdurchschnittlich abschneidet. Die Psychologie bezeichnet diesen
Sachverhalt als ,positive Mannigfaltigkeit intellektueller Fahigkeiten und Leistungen”.

Weil alle intellektuellen Fahigkeiten positiv miteinander zusammenhéngen, ist bei der Inter-
pretation sogenannter Intelligenztestprofile besondere Vorsicht geboten, da die dafir erfor-
derlichen statistischen Voraussetzungen bei den bislang zur Verfiigung stehenden Tests fast
immer nur unzureichend erfillt sind. In den meisten Féllen stehen deshalb wortreiche Inter-
pretationen von Intelligenztestprofilen der Kaffeesatzleserei néher als wissenschaftlich
begriindeter Diagnostik.
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Sind ,multiple Intelligenzen” eine verniinftige Alternative zur allgemeinen
Intelligenz ,,g"?

Die Antwort auf diese Frage lautet ,Nein”. Zu Beginn der 80er Jahre postulierte Howard
Gardner, Professor an der ,School of Education” der Harvard University, sieben ,Intelligen-
zen”, namlich ,sprachliche”, ,logisch-mathematische”, ,raumliche”, ,musikalische”, ,kérper-
lich-kinasthetische”, ,interpersonale” und ,intrapersonale” ,Intelligenz”, die alle véllig unab-
hangig voneinander vorkommen sollen. Inzwischen ist die ,naturalistische” als achte “Intel-
ligenz" hinzugekommen, und die achteinhalbte soll die ,existentielle” ,Intelligenz” darstel-
len. Ein Ende der ,Entdeckung” neuer ,Intelligenzen” (z. B. ,spirituelle Intelligenz") ist nicht
abzusehen.

Die ersten drei ,Intelligenzen” dieser Art sind unschwer als drei der bekannten engeren
Gruppenfaktoren der klassischen Intelligenzforschung zu identifizieren. Sie sind jedoch nicht
unabhangig von der allgemeinen Intelligenz ,g", und auch die Musikalitat ist nicht véllig
unabhéngig von der allgemeinen kognitiven Leistungsfahigkeit. Bei den anderen ,Intelli-
genzen” handelt es sich schlichtweg um MutmaBungen, nicht aber um Ergebnisse empiri-
scher Forschung. Akzeptable - d.h. den Ublichen psychometrischen Anspriichen an Test-
verfahren genliigende - Instrumente zu ihrer Messung liegen bislang nicht vor. Die bislang
von Gardner angefiihrten ,empirischen Studien” verdienen nicht das Wort ,empirisch”; sie
sind von bescheidener Qualitét - in der universitdren Psychologie wéren sie kaum als
Diplomarbeit akzeptiert worden.

Existieren noch weitere ,Intelligenzen”?

Die Willkurlichkeit, mit der einzelne Fahigkeiten im Sinne der langst Gberwundenen
NVermogenspsychologie” friiherer Jahrhunderte zu neuen ,Intelligenzen” deklariert wer-
den, lasst sich an neueren Buchtiteln aufzeigen: ,Kérperintelligenz”, ,emotionale Intel-
ligenz", ,soziale Intelligenz”, ,moralische Intelligenz”, ,visuelle Intelligenz”, ,Bezie-
hungsintelligenz”, ,Karriereintelligenz”, ,Wettbewerbsintelligenz”, ,praktische Intelli-
genz”, ,spirituelle Intelligenz”, ,kulinarische Intelligenz” und was sonst noch alles als
.modern” verkauft wird. Die ,sexuelle Intelligenz”, ,kriminelle Intelligenz”, ,Machtintelli-
genz” oder ,Finanzintelligenz” werden sicherlich nicht lange auf sich warten lassen. Die
immer starker spekulative Ausweitung des Intelligenz- bzw. Hochbegabungskonzepts
hat mit wissenschaftlichem Fortschritt in der Sache nichts zu tun. Die Botschaft von ,mul-
tiplen Intelligenzen” ist schlicht und vielleicht deswegen popular: Je mehr voneinander
unabhéngige ,Intelligenzen” postuliert werden, desto gréBer wird die Wahrscheinlich-
keit, dass sich eine beliebig herausgegriffene Person in zumindest einer dieser ,Intelli-
genzen” zur prestigeanfélligen Gruppe der ,Hochbegabten” zéhlen kann. Es ist weder
sinnvoll noch nutzlich, fir jedwede Hochleistung in irgendeinem Inhaltsbereich eine
eigene ,Intelligenz” zu erfinden. Bei Gardners ,multiplen Intelligenzen” handelt es sich
mehrheitlich um reine Spekulationen. Dies gilt auch fir andere Ansatze mit mehreren
Jntelligenzen”.
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Man liest so viel von ,emotionaler Intelligenz". Ist das nicht ein verniinftiger
alternativer Ansatz?

Auch hier lautet die Antwort ,Nein”. Bislang jedenfalls. Bei der vom Journalisten Daniel Gole-
man popularisierten und inzwischen bei psychologischen Laien tberaus beliebten ,emotio-
nalen Intelligenz” handelt es sich um ein unausgegorenes Konglomerat von verschiedenen Per-
sonlichkeitsmerkmalen wie Gefuihlsbewegung, Empathie, Motivation, Willensanstrengung,
Enthusiasmus, Optimismus, Engagement, Selbstbewusstsein, kognitive Féhigkeiten und vie-
lem mehr. Es handelt sich um ein Sammelsurium psychologischer Merkmale, die wenig oder
nichts miteinander gemeinsam haben. Die ,emotionale Intelligenz” ist nicht mehr als Psycho-
folklore. Der ,Nutzen” der ,emotionalen Intelligenz” beschrankt sich bis heute auf das finan-
zielle Verwertungsinteresse ihrer Verfechter. Viele Personen, die von ,emotionaler Intelligenz”
sprechen, wissen im Grunde genommen nicht, woriiber sie eigentlich reden.

Was bleibt?

Wenn man das Wichtigste des bisher Aufgefihrten in einem Satz zusammenfassen sollte,
so koénnte er etwa wie folgt lauten: ,Theorie und Praxis der Identifikation von intellektuell
Hochbegabten tun gut daran, sich an der bewéahrten allgemeinen Intelligenz ,g" zu orien-
tieren.” Damit kann man auf einen reichhaltigen Schatz an wertvollen Forschungsbefunden
zurlickgreifen und befindet sich weltweit in guter Gesellschaft. Intelligenz ist nach wie vor
die Kernvariable des Konstrukts ,Hochbegabung". Alternative Ansatze, wie sie vielfach pro-
pagiert werden, haben noch nicht Gberzeugen kénnen, anspruchsvolle (d. h. methodisch
saubere) empirische Studien zu ihrer Bewdhrung liegen bislang kaum vor. Interessant ist
folgende Beobachtung: Nicht wenige von denen, die in der diagnostischen Praxis arbeiten
und in ihrer Rede sog. alternative Identifikationsmdéglichkeiten propagieren, kehren, wenn
es dann ,zum Schwur” (sprich: zur Diagnostik im Einzelfall) kommt, stiekum zur klassischen
Intelligenzdiagnostik zuriick, einfach deshalb, weil sie damit gute Erfahrungen gemacht
haben. Sie sehen weit und breit keinen Ersatz, der entweder 6konomischer ist oder mehr
bietet: Diese ,Alternativen” sind nédmlich (bislang noch) keine Alternativen.
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Detlef H. Rost

Identifikation von Hochbegabten

Die Identifikation von Hochbegabten ist keine leichte Aufgabe. Es lauern zahlreiche Feh-
lerméglichkeiten und Fallen. Leider kommt es immer wieder vor, dass Laien, also diagno-
stisch nicht oder nicht hinreichend Ausgebildete, eine nicht kunstgerechte ,Diagnostik”
kognitiver Leistungsfahigkeit vornehmen. Eine solide (Hoch-)Begabungsdiagnostik bedarf
namlich der nétigen Professionalitat. Nachfolgend gehe ich auf wichtige Fragen und Pro-
blemzonen, die sich im Zusammenhang mit einer Identifikation von Hochbegabten stellen,
ein. Es wird schnell klar werden, dass die Diagnostik stets in die Hand von Fachleuten
gehort. Ohne Wenn und Aber. Mit Fachleuten meine ich akademisch ausgebildete Psycho-
loginnen und Psychologen. Der Nachweis einer entsprechenden Qualifikation kann ver-
mutet werden, wenn es sich um einen Diplom-Psychologen oder eine Diplom-Psychologin
handelt oder wenn ein Masterstudium der Psychologie erfolgreich absolviert worden ist.
Ein Bachelorstudium qualifiziert nicht dafar.
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Warum sollte man bei der Identifikation von Hochbegabten ,Kompetenz" von
«Performanz” unterscheiden?
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Beide Konzepte sollte man sauber voneinander trennen, weil beide zwar positiv miteinan-
der korrelieren, aber gut unterscheidbare Phdnomene darstellen. Bei der Identifikation von
Hochbegabung greift man pragmatisch auf erprobte Instrumente zurlck. Da in fast allen
Konzeptionen die kognitive Leistungsféhigkeit (im Sinne einer latenten Féhigkeitsvariablen,
also Kompetenz) als zentraler Bestandteil von Hochbegabung thematisiert wird, wird
zumeist ein bewahrter Intelligenztest vorgegeben. Bei nicht-kognitiven Bereichen (wie Kunst,
Musik, Sport, Tanz, darstellendes Spiel) zieht man die bisher gezeigten Leistungen (also Per-
formanz) als Kriterium zur Entscheidung Uber das Vorliegen einer Hochbegabung heran.

Je junger Kinder sind, um so problematischer ist es, aus der realisierten Leistung (= Perfor-
manz) auf die zugrunde liegende Begabung (= Kompetenz) zu schlieBen. In der Grund-,
Haupt- und Realschule sowie in den ersten Jahren des Gymnasialbesuchs ist es durchaus
moglich, exzellente Schulleistungen bei nur (leicht) Gberdurchschnittlicher Begabung - aber
fehlender Hochbegabung - zu erzielen, guten Flei3 und eine produktive Arbeitshaltung vor-
ausgesetzt. Im Marburger Hochbegabtenprojekt wurden u. a. hochleistende Jugendliche
(das waren die leistungsbesten Jugendlichen der 9. Jahrgangsstufen von Gymnasien) mit
diversen Intelligenztestaufgaben untersucht. Es zeigte sich, dass der Mittelwert dieser
Gruppe bei lQ = 116 lag, also rund eine Standardabweichung unterhalb der konventionel-
len Hochbegabtendefinition von IQ = 130. Wiirde man bei der Identifikation nur auf die
gezeigte Leistung achten und diese als Kriterium flir Hochbegabung zu Grunde legen, dann
wirde man viele Hochbegabte Ubersehen, insbesondere die sog. Underachiever. AuBer-
dem wirde man falschlicherweise vielen Hochleistenden eine Hochbegabung zuschreiben,
obwohl sie nur Gberdurchschnittlich, aber nicht exzellent begabt sind. Hochleistungen kann
man namlich, wie gesagt, erzielen, wenn man sehr viel und effektiv lernt, auch wenn man
nicht hochbegabt ist.

Warum ist Expertise so bedeutsam, will man zukiinftige Leistungen in einem
spezifischen Gebiet vorhersagen?

Was Leistungsexzellenz betrifft, so gilt, dass sich bisherige fachspezifische Kenntnisse und bis-
lang gezeigte fachspezifische Leistung (= Expertise) natlrlich am besten fir die Vorhersage
zukiinftiger fachspezifischer Leistungen eignen. Wer im 8. Schuljahr in Latein ein ,sehr gut” erhal-
ten hat, wird vermutlich auch im 9. Schuljahr in Latein ,gute” oder ,sehr gute” Leistungen erbrin-
gen. Die Wahrscheinlichkeit, in der Lateinleistung auf ein ,befriedigend”, ,ausreichend” oder
gar ,mangelhaft” abzurutschen, ist relativ klein. Wer in Mathematik und Physik ein ,mangelhaft”
auf dem Zeugnis hat, wird mit einer hohen Wahrscheinlichkeit beim nachsten oder Gibernach-
sten Zeugnis im Mathematik und Physik kein ,gut” oder ,sehr gut” erreichen. Diese Beobach-
tung trifft so gut wie immer fir alle Leistungsbereiche innerhalb und auBerhalb der Schule zu.
Das liegt u. a. daran, dass (schulisches) Wissen hierarchisch organisiert ist - komplexeres Wis-
sen baut auf weniger komplexem auf. Eine reichhaltige Wissenbasis in einem bestimmten Wis-
sensgebiet ist also die beste Voraussetzung, sich in genau diesem Stoffgebiet zu vertiefen und
dort Expertise zu erwerben. Es ist, um diesen Vergleich anzustellen, ahnlich wie mit der Wetter-
vorhersage: Wer das Wetter von morgen vorhersagen will, liegt oft richtig, wenn er prognosti-
ziert, dass morgen das Wetter so sein wird wie heute. Damit ist seine Prognose gar nicht so viel
schlechter als die professioneller Wetterfrosche. Es ist einfach zu merken: Eine eng umschrie-
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bene, sehr spezifische Fachleistung lasst sich am besten durch einen eng umschriebenen Indi-
kator, also durch die bisherigen Leistungen genau in dem angesprochenen Gebiet, vorhersa-
gen, besser als durch die allgemeine Intelligenz ,g” alleine. Breit gestreute Leistungen und Lei-
stungen in neuen Gebieten, in denen man nicht eingearbeitet ist, also kaum Erfahrungen und
nur wenig Ubung hat, lassen sich dagegen besser durch einen breit gefassten Indikator, also
durch die allgemeine Intelligenz ,g” prognostizieren (und nur schlecht durch eine spezifische
Fachleistung). Die Vorhersage ist dann optimal, wenn Expertise mit hoher Begabung kombi-
niert auftritt.

Welche Fehler kann man bei der Identifikation von Hochbegabten machen?

Zwei Fehler sind es, die bei jeder diagnostischen Entscheidung auftreten kénnen: Der alpha-
Fehler und der beta-Fehler.

Verzichtet man bei der Entscheidung Giber das Vorliegen einer Hochbegabung auf eine solide
testpsychologische Untersuchung, wéchst die Gefahr, einer Schiilerin oder einem Schiler
falschlicherweise eine Hochbegabung zuzusprechen. Das wird in der Psychologie als ,falscher
Alarm”, also als ,falsch positive Entscheidung” bzw. als Fehler 1. Art (,,alpha-Fehler”) bezeich-
net. Wenn daraufhin MaBBnahmen folgen, die fuir Schiilerinnen bzw. Schiiler bzw. Eltern mit nen-
nenswerten psychischen ,Kosten” verbunden sind (z. B. vorzeitige Einschulung; Uberspringen;
Besuch einer Spezialklasse oder Spezialschule fir Hochbegabte), kann es bei einer solchen
Fehlentscheidung (Zuschreibung von Hochbegabung, obwohl nur eine durchschnittliche oder
leicht tiberdurchschnittliche Begabung vorliegt) zu massiver Uberforderung mit den bekannten
psychischen Nachteilen kommen. Dann sind gravierende psychische und psychosomatische
Stérungen, die klinisch-psychologischer Hilfe bedtirfen, zu beflrchten.

.-
| |- L
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Das Nicht-Entdecken einer vorliegenden Hochbegabung stellt den anderen moglichen Feh-
ler dar. Psychologen sprechen in diesem Fall von einer ,falsch negativen Entscheidung” bzw.
vom Fehler 2. Art (,beta-Fehler”). Der beta-Fehler schlagt oft bei Underachievern zu Buche:
Hochbegabte Kinder und Jugendliche, die der Schule eine ,innere Kiindigung” ausge-
sprochen haben (weil es ihnen z. B. zu langweilig war) und sie sich nicht mehr fir das, was
mit Schule und Unterricht zu tun hat, interessieren, sacken in ihren schulischen Leistungen
ab - bis hin zum Schulversagen. Sie werden von ihren Lehrkraften in der Regel nicht als
hochbegabt wahrgenommen. Ihnen droht das Schicksal einer randstandigen Schilerin bzw.
eines randstandigen Schilers. Glicklicherweise ist dieses Szenario nicht die Regel - aber
es kommt leider in einzelnen Fallen immer noch vor, dass hochbegabte Schilerinnen oder
Schuler auf einer Sonderschule verkiimmern. Solche ,Underachiever” stellen eine echte
Risiko- und Problemgruppe dar. Sie bedurfen nicht selten einer fachpsychologischen Bera-
tung und manchmal sogar einer Psychotherapie.

Eine Entscheidung Uber das Vorliegen von Hochbegabung ohne psychodiagnostische
Abklarung ist in den beiden eben beschriebenen Fallgruppen kaum verantwortbar. Hangt
von der Entscheidung tber das Vorliegen einer Hochbegabung nur wenig ab (d. h.: Eine
Fehlentscheidung ist fur die weitere Entwicklung der Schilerin oder des Schilers weniger
bedeutsam), dann ist gegen einen Verzicht auf eine Diagnostik kaum etwas einzuwenden.
Aber: Wer weil3 schon vorher, welche Konsequenzen fehlerhafte Zuschreibungen oder feh-
lerhafte Nicht-Zuschreibungen von Hochbegabung - auch Gber einen langeren Zeitraum
hinweg gesehen - mit sich bringen? Niemand l&sst sich von einem Arzt behandeln, wenn
nicht vorher eine solide &rztliche Diagnose gestellt worden ist. Im Hochbegabungsfall sollte
das nicht anders sein. Die Regel ,keine wirksamen ,MaBnahmen’ ohne vorherige diagno-
stische Abklarung” gilt auch hier.

Wohin wendet man sich fiir eine Hochbegabungsdiagnostik?

Diese Frage lasst sich besonders eindeutig beantworten: Man wendet sich an (Schul-)Psy-
chologen und (Schul-)Psychologinnen, die diagnostisch gut ausgebildet sind. Das ist die
beste Anlaufstelle. (Wenn dazu noch gute Kenntnisse in Kinder- und Jugendpsychologie
sowie in PAdagogischer Psychologie gegeben sind, ist es um so besser.) Durchfiihrung, Aus-
wertung und vor allem Interpretation psychodiagnostischer Verfahren (Tests, Fragebogen)
setzen namlich solides psychologisches, diagnostisches und testtheoretisch-statistisches
Wissen voraus, welches nur durch ein mehrjahriges Universitatsstudium der Psychologie (z.
Zt. noch mit dem Abschluss ,Dipl.-Psych.”) erworben wird. Ein vier- oder fiinfsemestriges
Teilstudium der Psychologie im Haupt- oder Nebenfach (z. B. Studium bis zum Vordiplom,
Abschluss als Bachelor) qualifiziert dafir nicht. Lehrkréften, Arzten/Arztinnen, Sozialpad-
agogen/Sozialpddagoginnen, pddagogischen Mitarbeitern/Mitarbeiterinnen der Jugend-
hilfe und Erziehern/Erzieherinnen fehlt Gblicherweise diese solide psychodiagnostische
Ausbildung, die eine unabdingbare Voraussetzung fur eine qualifizierte Tatigkeit im Bereich
der (Hochbegabungs-)Diagnostik darstellt. Deshalb sind psychologische Testverfahren auch
bezugsgeschitzt: Nur Psychologen und Psychologinnen mit akademischem Abschluss kon-
nen sie kaufen. Wenn zusatzlich zu diagnostischen Kenntnissen und Erfahrungen auch noch
solide Vorkenntnisse im Bereich ,Hochbegabung” vorliegen, dann sind sehr gute Bedin-
gungen fir eine seriése Begabungsdiagnostik gegeben. Bei dem Wunsch nach einer psy-
chodiagnostischen Abklarung der (Hoch-)Begabung sind deshalb begabungsdiagnostisch
orientierte Beratungsstellen mit Erfahrung in (Hoch-)Begabung (wie z. B. BRAIN) die erste
Wahl.
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_ Warum gehért eine (Hoch-)Begabungsdiagnostik nicht in die Hande von Eltern?

Eltern sollten sich nicht als Diagnostiker versuchen, da ihnen die Ausbildung dazu fehlt. Des-

halb sind diagnostische Aussagen und Stellungnahmen von Elternverbanden fir hochbe-
gabte Kinder, also von psychodiagnostischen Laien, mit besonderer Vorsicht zu geniefBen.
Selbst ein vermeintlich oder tatséchlich hochbegabtes Kind zu haben, stellt keinerlei dia-
gnostische Qualifikation dar. Und wenn sich manche Funktionare und Funktionarinnen von
Elternvereinigungen fur hochbegabte Kinder riihmen, innerhalb von einer halben Stunde
feststellen zu kénnen, ob ein Kind hochbegabt ist oder nicht und stolz verkiinden, in einem
Jahr mehrere hundert Diagnosen und Beratungen durchgefiihrt zu haben, dann spricht das
nicht fiir eine besondere diagnostische Kompetenz und auch nicht fir eine besondere Bera-
tungskompetenz, sondern es spricht nur fir eine erschreckende Verantwortungslosigkeit.
Die Volksweisheit ,Schuster bleib bei deinen Leisten” ist gerade in einem solch sensiblen
und schwierigen Gebiet wie der (Hoch-)Begabungsdiagnostik und (Hoch-)Begabtenbera-
tung ein guter Ratschlag. Eltern, aber auch Padagogen/Piadagoginnen und Arzten/Arztin-
nen, fehlt, wie schon angedeutet, fast immer die erforderliche solide psychodiagnostische
und testtheoretische Ausbildung, die man braucht, um Intelligenztests fachgerecht zu admi-
nistrieren, auszuwerten und zu interpretieren. (Schul-)Psychologen/Psychologinnen oder
begabungsdiagnostische Beratungsstellen wie BRAIN sind, wie schon weiter oben betont,
gute Anlaufstellen.

_ Was ist ,,Diagnostik per Konsens”? Ist das eine brauchbare Alternative?

Nein. Auf keinen Fall. Die Rede von der ,Diagnostik per Konsens” stammt von der Ham-
burger ,Beratungsstelle besondere Begabung” (BbB). Diese Institution geht bei der Identi-
fizierung von Hochbegabten einen anderen - problematischen - Weg. Eine ,besondere

Begabung” wird dort als gegeben angesehen, wenn Eltern und Lehrkréfte in ihren diesbe-
zuglichen Einschatzungen Ubereinstimmen. Dieses ist - missverstandlich, da es mit der Psy-
chodiagnostik im engeren Sinne wenig zu tun hat - die ,Diagnostik per Konsens”. Im Dis-
sensfall bietet die Hamburger Beratungsstelle eine kurze Konfliktmoderation an, und nurin
Ausnahmefallen folgt dann auch eine knappe Testdiagnostik. Solch ein Vorgehen ist eigent-
lich nur dann zu vertreten, wenn Fehlentscheidungen keine nennenswerten negativen Kon-
sequenzen fir die Betroffenen (Schilerin bzw. Schiler, Eltern, Schule, Peers) haben. Aber:
Ist das so, dann bendtigt man keine Diagnostik, und dann sollte man auch nicht den Fach-
begriff ,Diagnostik” verwenden, der ja eine solide psychodiagnostische Untersuchung mit
bewshrten psychologischen Testverfahren suggeriert. Nicht nur wegen der bislang fehlen-
den wissenschaftlichen Uberpriifung erscheint die konsensuelle ,Diagnostik” problema-
tisch. In der Medizin wirde sich niemand ohne griindliche Diagnostik - am besten noch
durch eine unabhangige zweite Diagnostik bestatigt - einer wirksamen Behandlung (die,
wenn sie wirksam ist, auch immer Nebenwirkungen hat) unterziehen. Eine medizinische
Behandlung ohne vorausgegangene Diagnostik wird als &rztlicher Kunstfehler angesehen.
Soll die gleiche Sorgfalt nicht auch fir psychologische oder padagogische ,Behandlungen”,
die ebenfalls nicht nebenwirkungsfrei sind, gelten?
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Wie gut kénnen Lehrkréafte Hochbegabte identifizieren?

Wenn Hochbegabte gleichzeitig auch gute Schulleistungen zeigen, dann werden sie von
vielen (aber nicht allen) Lehrkréften auch als solche erkannt. Es gibt ndmlich eine groBe
Spannweite in der Befdhigung von Lehrkraften, Schulleistungen objektiv einzuschatzen. Das
ist das erste Problem. Und weitere Probleme kommen hinzu: Lehrkrafte legen einen klas-
senspezifischen Bezugsrahmen, so sagt man in der Psychologie, an. Das heiBt, dass sie in
der Regel in der Lage sind, innerhalb ihrer Klasse recht gut eine Leistungsrangfolge der
Schilerinnen und Schiler herzustellen. Allerdings kédnnen zwischen einer ,guten” Leistung
beim Lehrer A und einer ,guten” Leistung bei Lehrerin B ganze Welten liegen: ,Gut” in
Klasse ,A" kann manchmal ,ausreichend” oder im Extremfall sogar ,mangelhaft” in Klasse
,B" bedeuten.

Vielfach werden Hochbegabte allein aufgrund eines Lehrkrafturteils bestimmt. Empirische
Studien im Rahmen des Marburger Hochbegabtenprojekts haben gezeigt: Lehrkréfte beur-
teilen, fragt man sie nach der Hochbegabung, hauptséchlich die gezeigte Leistung und
weniger das der Leistung zugrunde liegende intellektuelle Potential. Sie beurteilen also
kaum die Begabung. In vielen Studien - auch schon im Vor- und Grundschulalter - wurden
zwar zufrieden stellende Ubereinstimmungen zwischen Lehrkrafteinschatzungen der allge-
meinen Intelligenz einerseits und Intelligenztestergebnissen bzw. Leistungsentwicklungen
andererseits gefunden. Lehrkréfte versagen aber, wenn sie Intelligenzspitzen bzw. Intelli-
genzschwachen identifizieren sollen. Zudem neigen Lehrkrafte dazu, die Hochbegabung
schwieriger Schilerinnen und Schiler zu unterschatzen - ebenso wie sie dazu tendieren,
bei Leistungsgleichheit Kinder mit héherer Leistungsmotivation als besser begabt einzu-
stufen (obwohl den weniger Leistungsmotivierten bei gleicher Leistung ein hoheres Bega-
bungspotential zuzusprechen wére). Die Hochbegabung von sog. Underachievern wird von
ihnen leider kaum erkannt.
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Wegen der besonderen Wichtigkeit sei es hier eigens nochmals erwahnt: Wenn Lehrkrafte
beurteilen sollen, ob eine Schilerin bzw. ein Schiller hochbegabt ist, orientieren sie sich
hauptsédchlich an den Schulleistungen. Das ist verstandlich und ihnen nicht vorzuwerfen,
weil Leistung und Leistungsentwicklung im Zentrum des péddagogischen Interesses stehen.
Deshalb neigen Lehrkréfte dazu, wie ebenfalls schon ausgefiihrt, hochbegabte Under-
achiever zu Ubersehen. Lehrkréfte sind Fachleute fur Unterricht, Erziehung und Schullei-
stungsfeststellungen; sie sollten sich nicht noch eine Begabungsdiagnostik aufhalsen las-
sen - egal, von wem. Wenn sie guten Unterricht halten, dann haben sie ihren Job hervorra-
gend erfillt - und dann haben sie genug zu tun.

In Ratgebern findet man oft Checklisten.
Kann man damit Hochbegabte besser identifizieren?

Bislang nicht, obwohl in vielen Bliichern zum Thema ,Hochbegabung” Checklisten (Nomi-
nierungsbogen) angepriesen werden. Eltern und Lehrkréften wird darin empfohlen, sie
ihren Einschatzungen, ob ein Kind hochbegabt ist oder nicht, zugrunde zu legen. Diese
Listen sind aber zumeist nur mehr oder weniger systematisch zusammengestellte Kataloge
von Eigenschaften, welche angeblich fir Hochbegabte besonders typisch sein sollen. Das
ist wissenschaftlich jedoch alles andere als belegt. Ganz im Gegenteil, viele der in Checkli-
sten aufgefihrten Merkmale treffen auch auf viele aufgeweckte, beileibe aber nicht hoch-
begabte Kinder und Jugendliche zu. AuBerdem sind die Merkmale so breit und so unscharf
formuliert, dass sie der Interpretation Tir und Tor 6ffnen. Damit sind Beurteilungen aufgrund
von Checklisten hochgradig anfallig fir diagnostische Fehler. Beim gegenwartigen Wis-
sensstand kann der Einsatz von Checklisten zur Identifikation von Hochbegabung auf keinen
Fall empfohlen werden. AuBerdem gibt es Hinweise darauf, dass sich die Beurteilungs-
kompetenz von Lehrerinnen und Lehrer bei der Verwendung von Checklisten nur unwe-
sentlich verbessert.

Checklisten haben dort ihren Platz, wo sie nicht zur Identifikation, sondern als padagogi-
sches Hilfsmittel, also als Leitfaden zur férderbegleitenden Beobachtung und Beschreibung
der Entwicklung besonders Begabter dienen. Dazu missen sie im Hinblick auf ein spezifi-
sches Forderprogramm formuliert sein, sich nicht auf weit zurlckliegende Lehr-Lern-
Situationen beziehen und die dort versammelten Verhaltensweisen und Eigenschaften so
konkret umschreiben, dass ihre Beobachtung moglich ist und nur wenig an Interpretation
erfordert. Solche Checklisten gibt es aber noch nicht. Deshalb kann z. Zt. der Ratschlag nur
lauten: Von Checklisten lieber die Finger lassen.

Kénnte man nicht mit vergleichsweise geringem Aufwand die Identifikations-
kompetenz von Lehrkraften trainieren?

Diese Frage ist noch nicht hinreichend empirisch geklart. Sehr wahrscheinlich misste die
Antwort ,Nein” lauten. Bislang zumindest ist nicht Gberzeugend belegt worden, dass die
Kompetenz von Lehrkraften, Hochbegabte zu identifizieren, durch Trainings nachhaltig ver-
bessert werden kann. In der Literatur wird als Beleg fur die angebliche Trainierbarkeit der
Hochbegabungsidentifikationskompetenz von Lehrkréften falschlicherweise immer wieder
eine Studie von Gear aus den USA zitiert. Eine genaue Lektiire dieser Studie zeigt jedoch,
dass diese Untersuchung die These der Trainierbarkeit der Identifikationskompetenz von
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Lehrkraften gerade nicht stltzt. Der Trainingseffekt fihrte im Vergleich zu untrainierten Lehr-
kréften lediglich dazu, dass die trainierten Lehrkrafte wesentlich mehr Schilerinnen und
Schiler als ,hochbegabt” bezeichneten. Die Treffsicherheit (d. h. der Anteil der tatséchlich
hochbegabten Schilerinnen bzw. Schiller an den als von der Lehrkraft ,hochbegabt” nomi-
nierten) hatte sich durch das Training sogar etwas verschlechtert.

Ist es notwendig, Lehrkrafte in Hochbegabungsdiagnostik aus- und weiter zu
bilden?

In Hochbegabungsdiagnostik nicht, aber natirlich in anderen Hochbegabungsfragen. Das
ist besonders dringend. Eine vernlnftige Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrkraften ist
das Fundament jedweder effektiven Hochbegabtenforderung. Die Aus-, Fort- und Weiter-
bildung von Lehrkraften sollte sich auf das eigentliche ,Geschéaft” und das Tatigkeitsfeld des
Lehrens zentrieren: Pddagogik und Didaktik, besonders was die sog. innere Differenzierung
betrifft. Weiterhin sollte erreicht werden, dass Lehrkrafte eine gewisse Sensibilitét fir Anzei-
chen, die auf das Vorliegen einer Hochbegabung deuten kénnten, entwickeln. Und sie soll-
ten diagnostischen Fragestellungen und ggf. der Notwendigkeit zu weiterfihrenden diagno-
stischen Untersuchungen aufgeschlossen gegentiiber stehen. Sie brauchen nur so viele dia-
gnostische Kenntnisse zu erwerben, dass sie im diagnostischen Ernstfall mit Fachleuten, also
mit Psychologen/Psychologinnen, kommunizieren und kooperieren kénnen.

Man liest immer, Eltern kénnten die Begabung ihrer Kinder besonders gut
beurteilen, weil sie mit ihnen tag-taglich zusammen sind. Stimmt das?

Das stimmt leider nicht. Elternurteile sind normalerweise weniger brauchbar. Zur Identifi-
kation von Hochbegabung kénnen Eltern dann befragt werden, wenn andere (,hartere”)
Datenquellen nicht zur Verfligung stehen oder wenn aus irgend einem anderen Grund eine
psychologische Fachdiagnostik nicht erwlinscht oder méglich ist. Dieses trifft insbesondere
fur die frihe Kindheit und fiir das Vorschulalter zu. Aber: Je jinger ein Kind ist, desto pro-
blematischer ist die Begabungsdiagnostik. Die Entwicklung der intellektuellen Leistungs-
fahigkeit ist bis zum Alter von 4 oder 5 Jahren noch sehr plastisch. Eine Begabungsdia-
gnostik ist dann nur in Ausnahmeféllen angezeigt. AuBerdem: Als direkt Betroffenen fehlt es
Eltern im Allgemeinen an der erforderlichen Objektivitdt. Die Liebe zum eigenen Kind I8sst
manches im besonders positiven Licht erscheinen, was AuBenstehende vielleicht als nur
durchschnittlich oder leicht Gberdurchschnittlich bewerten wiirden. Ergénzend zu einer
fachpsychologischen Diagnostik die Meinung der Eltern einzuholen und zu erfragen, wie
sie die Begabung ihres Kindes einschatzen, das ist natirlich sehr verntinftig. Aber das ist ja
auch keine Diagnostik.

Was die in fast allen Ratgeberbroschiren angefihrten Elternchecklisten betrifft, so gilt zur
Kritik natlrlich auch das, was schon bei den Checklisten fur die Hand der Lehrkrafte erwahnt
wurde. Als zusatzliches Problem bei Elternchecklisten kommt hinzu, dass haufig retrospek-
tive Angaben, die teilweise bis weit in die frihe Kindheit zurtickreichen, verlangt werden.
Wer kann noch Jahre spéter zuverldssig angeben, ob fir sein Kind im Sduglings-, Kleinkind-
bzw. Vorschulalter folgende Behauptungen zugetroffen haben (die Beispiele stammen aus
Checklisten, die 1985 in einem Ratgeber des Bundesministeriums fir Bildung und Wissen-
schaft bzw. 1984 in einer Informationsbroschire fur Eltern und Lehrkrafte der Deutschen
Gesellschaft fur das hochbegabte Kind e.V. abgedruckt worden sind; sie lieBen sich belie-
big vermehren, die heutigen Checklisten sind nicht viel besser):
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B Das Kind ist schon als Baby auffallend lebhaft.
(Was bedeutet ,als Baby"? Sofort nach der Geburt? Im Alter von einem Monat oder von zwei
Monaten? Vier, sechs oder acht Monaten? Was heif3t ,auffallend”? Was heif3t ,lebhaft”?

B Das Kind entwickelt sich kérperlich schnell (dreht sich, sitzt und lduft friiher als andere
Kleinkinder).
(Welche Eltern wissen genau, wann ein Kind sich drehen kénnen soll, wann es genau sit-
zen und laufen kdnnen soll? Was heiB3 friher? Eine Woche friher? Vierzehn Tage friher?
Einen Monat? Drei Monate?)

B Das Kind I6st einfache Rechenaufgaben.
(Was ist eine einfache Rechenaufgabe? Ist es 1+1? 6+77? 13-9? 37-157 3x2? 36:47 usw.
Wann - mit einem Jahr? Mit zwei, drei, vier, finf oder finf-dreiviertel Jahren - soll es wel-
che Aufgabe kénnen?)

B Das Kind braucht weniger Schlaf?
(Woher wissen Eltern, wie viel Schlaf ein Kind in welchem Alter benétigt? Wenn Eltern
das wissen sollten: Was bedeutet hier ,weniger”? Eine halbe Stunde weniger? Eine
Stunde weniger? Eine Stunde und zehn Minuten weniger? Zwei Stunden und 20 Minu-
ten weniger? Drei Stunden weniger? Vier Stunden weniger? Ist ein Kind nicht hochbe-
gabt, wenn es acht Stunden gut durchschlaft?)

B Das Kind ist fiir ,schéne Dinge” (Natur, Musik, Farben) besonders empfanglich?
(Was sind ,schéne Dinge”? Vieles Bunte ist nicht ,schén”. Was heil3t ,empfanglich? Was
heil3t ,besonders?” Woher weil3 ich als Mutter oder Vater mit nur einem Kind oder mit
nur zwei Kindern, wie ,empfanglich” andere Kinder fir ,schéne Dinge” sind, um zu beur-
teilen, ob mein Kind ,besonders empfanglich” ist?)

Die eben schon erwéhnte Broschire des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung
.Begabte Kinder finden und férdern”, diesmal die Neuauflage aus dem Jahre 2000, fuhrt
zwar auch eine umfangreiche Elterncheckliste an, spricht jedoch - endlich - die damit ver-
bundenen Probleme deutlich an: ,Wenn Sie glauben, dass Sie durch Ankreuzen der zutref-
fenden Merkmale bestimmen kénnen, ob Ihr Kind oder Schiler hochbegabt ist, missen wir
Sie leider enttduschen. Die in der Liste aufgefihrten Kriterien sind wissenschaftlich nicht
Uberprift und auBerdem so vage formuliert, dass sie oft auch nicht hochbegabten Kindern
zugesprochen werden kénnen. AuBerdem zeigt nicht jedes tatsachlich hochbegabte Kind
alle Eigenschaften ... Es gibt keinen Auswertungsschlissel, nachdem zu bestimmen ist, ob
bei einer speziellen Kombination von Merkmalen eine Hochbegabung vorliegt oder nicht.”
Dann fragt man sich natirlich: ,Was hat solch eine Checkliste in einer Handreichung fur
Eltern und Lehrerschaft zu suchen?”
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Sind Peers eine nitzliche Quelle fiir die Identifikation von hochbegabten
Kindern oder Jugendlichen?
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Vermutlich nicht. Mit ,Peers” sind Alters- oder Entwicklungsgleiche gemeint, in der Regel
also Mitschilerinnen und Mitschiler oder Freundinnen und Freunde. In manchen Hochbe-
gabungsartikeln wird zwar behauptet, Peers kdnnten besonders begabte Kinder recht gut
identifizieren, manchmal noch besser als Eltern und Lehrkrafte. Dies soll insbesondere fir
,soziale Hochbegabung” und ,Kreativitat” gelten. Aber das sind nur Behauptungen. Empi-
rische Studien, die das belegen, fehlen. Wenn Peers die allgemeine kognitive Leistungsfa-
higkeit oder spezifische intellektuelle Hochbegabung ihrer Klassenkameraden einschétzen
sollen, orientieren sie sich hauptsachlich an den in der Vergangenheit gezeigten Leistun-
gen (d. h. an den Zensuren). Von einem Gewinn an zusétzlichen Informationen kann dann
keine Rede sein. Auch bei der Einschatzung spezifischer Talente kdnnen Peers nicht Gber-
zeugen. Bittet man Schilerinnen bzw. Schiiler, zu deutlich unterschiedlichen Fahigkeitsbe-
reichen die besonders Begabten zu nominieren, zeigt sich, dass sich diese Nominierungen
bei bestimmten Kindern Uber die verschiedenen Fahigkeitsbereiche hinweg dramatisch
haufen. Insbesondere Grundschulkinder sind hochgradig unkritisch, wenn sie Klassenka-
meraden als besonders begabt nominieren sollen und auch sich selbst nennen dirfen. Im
Marburger Hochbegabtenprojekt stellte sich heraus, dass es Schulklassen gibt, in denen
sich fast jedes Kind als das kliigste Kind der Klasse bezeichnete. SchlieBlich gilt auch hier,
dass Uber die psychometrischen Kennwerte der vielfaltigen mono- oder multithematischen
Peer-Nominationslisten wenig bekannt ist. Beim jetzigen Forschungs- und Erprobungszu-
stand ist von der Verwendung von Peerbeurteilungen dringend abzuraten.

Was bleibt?

Als Resimee des bisher Ausgefiihrten bleibt festzuhalten: Eine fachpsychologische Hoch-
begabungsdiagnostik ist immer dann indiziert, wenn eine besondere pddagogisch-psy-
chologische MaBnahme ansteht und die Gefahr droht, dass eine Fehlentscheidung (alpha-
Fehler: falschliche Zuschreibung einer Hochbegabung; beta-Fehler: Ubersehen einer sehr
guten Begabung) mit merklichen ,psychischen Kosten” fiir das Kind bzw. Jugendlichen, die
Eltern, Peers oder die Schule einhergehen kann (z. B. vorzeitige Einschulung; Ubersprin-
gen; anspruchsvolle, fordernde FérdermaBBnahmen; Wechsel in spezielle Hochbega-
bungsklassen oder auf ein besonders leistungsorientierte Schule wie z. B. Schloss Hansen-
berg; Verdacht auf systematische Unterforderung; Underachievement etc.). Dann muss die
Diagnostik in die Hand eines Fachmanns gelegt werden. Das sind in erster Linie (Schul-)Psy-
chologen/Psychologinnen oder spezielle Beratungsstellen (wie z. B. BRAIN). Bei Arzten und
sozialpadiatrischen Zentren ist man diesbezlglich in der Regel weniger gut aufgehoben.
Informationen von Lehrkraften und Eltern kdnnen ergédnzend genutzt werden. Aber: Wer
sich auf Checklisten o. A. verlasst, der ist verlassen. Eine (Hoch-)Begabungsdiagnostik sollte
aber niemals alleine auf derart ,weicher” Information basieren. Sind bei Fehlentscheidungen
jedoch keine ,psychischen Kosten” zu erwarten (z. B. bei ,normalen” Férderkursen, die sich
ein interessiertes Kind wahlt und die es ggf. jederzeit ohne Gesichtsverlust und ohne nen-
nenswerte Misserfolgserlebnisse beenden kann), dann ist eine fachpsychologische Dia-
gnostik nicht unbedingt erforderlich.
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Julia Lemme und Iris Bachmann

Die Arbeit der Begabungsdiag-
nostischen Beratungsstelle BRAIN

Was ist BRAIN?

In der Beratungsstelle BRAIN beschéftigen sich Psychologinnen und Psychologen mit Fra-
gen rund um ,Hochbegabung”. Tatséchliche und selbsternannte Experten fir Hochbega-
bung gibt es viele; bei dem groBen Angebot ist es fur Eltern und Lehrer oft schwierig zu
entscheiden, wer seri6s arbeitet und wo ihnen geholfen werden kann. Die Idee einer neu-
tralen, durch die Anbindung an die Universitdt mit hohen wissenschaftlichen Standards
arbeitenden (hoch-)begabungsdiagnostischen Beratungsstelle entstand aus dem seit 1987
laufenden Marburger Hochbegabtenprojekt. Hierbei handelt es sich um eine grof3 ange-
legte Langzeitstudie, welche die Entwicklung von hochbegabten und auch hochleistenden
Kindern und Jugendlichen bis hin ins Erwachsenenalter verfolgt. Die Begabungsdiagno-
stische Beratungsstelle BRAIN nahm am 1. Oktober 1999 ihre Arbeit auf und wird seitdem
hauptséachlich durch das hessische Kultusministerium finanziert. Sie stellt (unter der Leitung
von Prof. Dr. D. H. Rost) eine Anlaufstelle fur Eltern, Lehrkrafte, Erzieherinnen und Erzieher,
Schulleitungen, Arztinnen und Arzte sowie Psychologinnen und Psychologen, auch Schul-
psychologinnen und Schulpsychologen, dar, die spezielle Fragen im Zusammenhang mit
Jntellektueller Hochbegabung” haben.
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Was leistet BRAIN?

Wenn Eltern und Lehrkréfte annehmen, ein Kind kénnte eventuell hochbegabt sein, weckt
das haufig Unsicherheiten und Beflirchtungen. Wie gehe ich damit um? Wie férdere ich?
Schatze ich das Kind richtig ein? Ist es wirklich hochbegabt? Ist es vielleicht ,anders”? Wie
kann ich mich verhalten, damit ich nichts falsch mache? Bei solchen Fragen hilft BRAIN mit
Informationen und individueller Beratung. Ziel ist es, Unsicherheit zu reduzieren und eine
angemessene, realistische Sichtweise der Situation und der méglichen oder nétigen Hand-
lungsschritte aufzubauen. Bei BRAIN finden Ratsuchende kompetente und erfahrene
Ansprechpartner, die in allen die Hochbegabung betreffenden Fragen versténdlich, praxis-
nah und den neuen Erkenntnissen gentigend Auskunft geben kénnen.

Haufig schatzen die beteiligten Interaktionspartnerinnen bzw. Interaktionspartner in Schule
und Elternhaus die Begabung, Leistungsfahigkeit bzw. Férderung einer Schiilerin oder eines
Schilers unterschiedlich ein. Hier versucht BRAIN zu vermitteln, Probleme zu verdeutlichen
und den Anstol3 zu geben, neue Handlungsméglichkeiten zu explorieren. Die Neutralitat
der Beratung (d.h. die Unabhangigkeit von der Schule und der Schulbehérde) sowie die
Lokalisation im Fachbereich Psychologie der Philipps-Universitat Marburg sind wesentliche
Voraussetzungen fur eine auf Vertrauen basierende Beratungsarbeit, insbesondere in den
nicht wenigen Féllen, in denen es bereits zu nennenswerten Konflikten zwischen Schule bzw.
schulpsychologischem Dienst auf der einen Seite und Elternhaus auf der anderen Seite
gekommen ist. Manchmal sind die Fronten schon so verhértet, dass erst die Autoritat und
Expertise einer universitaren Beratungsinstitution, die sich auf wissenschaftliche Erkennt-
nisse stltzt, diese verfahrenen Interaktionen in sachliche Bahnen lenken und damit den
ersten Weg zur produktiven Problemlésung anbahnen kann. Beratungsziel ist stets, Eltern
und Lehrkréften zu einer realistischen Sichtweise der Moglichkeiten und Grenzen von Schi-
lerinnen und Schiilern zu verhelfen und damit einer langer andauernden Unter- oder Uber-
forderung vorzubeugen bzw. - wenn schon eingetreten - diese fiir die Zukunft zu vermeiden.

Neben einer ausfihrlichen telefonischen Beratung bietet BRAIN im Einzelfall eine Psycho-
diagnostik der intellektuellen Leistungsfahigkeit, verbunden mit einer entsprechenden Bera-
tung (z.B. bei Erziehungs- und Interaktionsproblemen, Férderfragen, Schulfragen, Koope-
rationsproblemen ,Schule-Elternhaus” usw.) an. Da sich Eltern, Lehrkrafte, Sonderpddago-
ginnen bzw. Sonderpddagogen und Arztinnen bzw. Arzte hauptsachlich wegen ,schwieri-
ger” Kinder an BRAIN wenden (das ist in allen Beratungsstellen der Fall, denn wenn Kinder
sich problemlos entwickeln und ,pflegeleicht” sind, gibt es weniger Beratungsbedarf), be-
schrénkt sich die Diagnostik und Beratung bei BRAIN nicht auf den Bereich der intellektu-
ellen Leistungsfahigkeit, sondern umfasst in vielen Féllen auch problemrelevante Facetten
der Persénlichkeit und der Interaktion in und von Familie und Schule.

Aus personellen und finanziellen Griinden kann BRAIN leider keine psychologische Thera-
pie oder Langzeit-Erziehungsberatung anbieten. Bei gravierenden Problemen unterstitzt
BRAIN Elternhaus und Schule dabei, eine qualifizierte Stelle zu finden, die eine entspre-
chende Betreuung, Beratung, Férderung und ggf. auch Behandlung und Psychotherapie
Ubernehmen kann (z.B. durch frei praktizierende Kinder- und Jugendlichenpsychothera-
peutinnen bzw. Kinder- und Jugendpsychotherapeuten, klinische Psychologinnen und Psy-
chologen, Erziehungsberatungsstellen, Fachkliniken).
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_ Ich weiB nicht, ob mein Kind ,hochbegabt” ist. Wann bin ich richtig bei BRAIN?

Einige Eltern bekommen immer wieder von Dritten gesagt, ihr Kind sei bestimmt hochbe-

gabt; andere meinen, selbst Anzeichen daflr entdeckt zu haben. Manche Institutionen und
Internetseiten bieten auch ,Checklisten” an, mit denen ein ,Verdacht auf Hochbegabung”
Uberpriift werden soll. Von Checklisten als Diagnoseinstrument ist aber grundséatzlich und
in jedem Fall abzuraten. Einige hochbegabte Kinder zeigen - ebenso wie einige besonders
gut geférderte oder besonders interessierte Kinder - Anzeichen in ihrer Entwicklung, die
Eltern, Lehrkrafte oder Arztinnen und Arzte vermuten lassen, dass das Kind oder die Schi-
lerin oder der Schiler sehr intelligent sei. Diese Vermutung kann stimmen, kann aber auch
(das ist recht haufig) falsch sein. Letztendlich bringt nur eine solide psychologische Fach-
diagnostik Aufschluss Uber die tatsachliche intellektuelle Begabung. Dafir bietet sich BRAIN
an, aber auch Schulpsychologinnen und Schulpsychologen oder niedergelassene Psycho-
loginnen und Psychologen stellen eine mdgliche Anlaufstelle dar (sofern sie das notwen-
dige psychologisch-paddagogische, entwicklungspsychologische, differentialpsychologi-
sche und diagnostische Wissen haben).

Die Entwicklung der kognitiven Fahigkeiten schwankt im Kleinkind- und frithen Kindesalter
noch betréchtlich; eine zuverlassige Prognose Gber einen etwas langeren Zeitraum ist kaum
moglich. Deshalb fihrt BRAIN in der Regel - von Ausnahmen abgesehen - keine Diagno-

stik bei Kindern durch, die jinger als finf Jahre sind.
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Wie meldet man sich bei BRAIN an?
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Der Weg zu BRAIN fiihrt immer Gber die Telefonsprechstunde (06421 / 28-23889). Fiinfmal
wochentlich stehen hier Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter bereit, um Fragen zu beantworten
oder Informationen zu geben. Sollte das Telefon auch bei mehrmaligen Versuchen besetzt
sein (was in Zeiten hoher Nachfrage vorkommen kann), konnen auf dem Anrufbeantworter
Nachrichten hinterlassen werden. Neben der telefonischen Sprechstunde bietet auch
unsere Website im Internet die Mdglichkeit, sich nédher Gber unser Angebot zu informieren
(http://www.uni-marburg.de/fb04/ag-pp-ep/brain). AuBerdem sind wir per E-Mail (brain@
staff.uni-marburg.de) bzw. Fax (06421 / 28-23931) zu erreichen. Die telefonische Erstbera-
tung ist fur alle Eltern, die ihre Kinder bzw. Jugendlichen bei uns anmelden méchten, ver-
bindlich und dient nicht nur der reinen Anmeldung, sondern beinhaltet bereits eine erste
intensive Beratung durch qualifizierte psychologische Fachkréfte (Diplom-Psychologinnen
und Diplom-Psychologen). Man kann also nicht - wie bei manchen Arztpraxen - einfach vor-
beikommen und sich in ein Wartezimmer setzen.

In den telefonischen Sprechstunden informiert BRAIN zum einen lber Moglichkeiten und
Grenzen unseres Beratungsangebots. Stellt sich im Telefongesprach heraus, dass eine psy-
chologische Intervention im Sinne einer Langzeitberatung, Psychotherapie des Kindes bzw.
Jugendlichen oder Familientherapie erforderlich ist, so raten wir den Eltern, auf entspre-
chende Angebote vor Ort zurlickzugreifen. Soweit moglich, unterstiitzt BRAIN die Anru-
fenden bei der Suche nach geeigneten Ansprechpartnern. In anderen Féllen ist vielleicht
eine telefonische Beratung ausreichend, oder die Ratsuchenden mochten lediglich Infor-
mationsmaterial Gber Hochbegabung erhalten. Dann geben wir differenzierte Literatur-
empfehlungen, allgemeine Empfehlungen zur Férderung begabter Kinder und Jugendli-
cher und auch Auskiinfte Gber Schulen mit besonderen Schwerpunkten (soweit uns diese
bekannt sind). Haufiger jedoch beantwortet BRAIN speziellere Fragen zum Thema ,Hoch-
begabung”, z.B. wenn Eltern, (Kinder-)Arzte bzw. (Kinder-)Arztinnen und Lehrkréfte wissen
mochten, wie ,Hochbegabung” definiert wird und wie diese gemessen werden kann.

Den groBten Teil der telefonischen Beratung nehmen jedoch ausfihrliche Einzelfallge-
sprache ein. Nicht selten wird dabei der Wunsch nach einer weiterfihrenden Psychodia-
gnostik und Beratung deutlich, die auch bei knapp der Halfte der Ratsuchenden mit Ein-
zelfallberatungswunsch angezeigt zu sein scheint. Die Anmeldung zu einer solchen Dia-
gnostik und Beratung kann bei Minderjéhrigen nur durch Sorgeberechtigte erfolgen.

Wie lauft die Beratung durch BRAIN ab?

Zeichnet sich im ersten Telefongespréch die Notwendigkeit zu einer weiterfiihrenden psy-
chodiagnostischen Einzelfallberatung bei BRAIN ab, so wird dies zunéchst in der wéchent-
lich stattfindenden Teamsitzung diskutiert und die Familie - nach ausfihrlicher Besprechung
der individuellen Problematik - intern an eine Beraterin oder einen Berater (Ansprechpart-
ner) vergeben. Diese bzw. dieser nimmt anschlieBend Kontakt mit den Eltern auf, indem sie
bzw. er - je nach Wartezeit - mit den Eltern einen bestimmten Zeitraum vereinbart, in dem
sich die Eltern erneut melden sollen, um die drei Untersuchungs- und Beratungstermine zu
vereinbaren. Dieses Vorgehen ermdoglicht es, die Termine flexibel zu gestalten und die Ver-
bindlichkeit von Absprachen zu erhéhen. Allen Eltern senden wir vor dem Erstgesprach
einen von uns eigens fir Hochbegabtenberatungsfalle entwickelten umfangreichen
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Anamnesefragebogen zu, der zusammen mit dem letzten Schulzeugnis und - soweit vor-
handen - Vorbefunden ihres Kindes rechtzeitig vor dem ersten Termin ausgefillt an den
jeweiligen Ansprechpartner zuriick geschickt werden muss.

Das Erstgespréch, das mdglichst mit beiden Elternteilen (zumindest aber mit einem Eltern-
teil, meistens mit der Mutter) und dem Kind gefuihrt wird, dient der ergénzenden Erhebung
anamnestischer Daten und vor allem der detaillierten Klarung des aktuellen Anliegens und
der Beratungsbedurfnisse der Betroffenen. Oft zeichnen sich dann auch zusétzliche Frage-
stellungen ab, die im telefonischen Erstkontakt noch nicht angesprochen worden waren. Je
nach Problemlage und Alter des Kindes bzw. der oder des Jugendlichen erweist es sich als
glnstig, manche Teile des Erstgespréchs allein mit den Eltern und/oder allein mit dem Kind
bzw. Jugendlichen zu fihren.

Der zweite Termin - die ausfiihrliche psychodiagnostische Untersuchung - umfasst in der
Regel mehrere Testverfahren zur Abklarung der kognitiven Leistungsfahigkeit. Darliber hin-
aus werden fastimmer auch Verfahren eingesetzt, die fir die individuelle Fragestellung der
Betroffenen ausgewé&hlt wurden (Persénlichkeitstest, Angstfragebogen, Sozialfragebogen,
Familenfragebogen, Verfahren zur Ermittlung der Konzentrationsfahigkeit/Aufmerksamkeit
etc.). Eine ausfihrliche Exploration und die Beobachtung des Kindes bei der Bearbeitung
der diagnostischen Verfahren liefern wichtige ergdnzende Informationen und werden bei
BRAIN als zentrale Elemente der Diagnostik verstanden.

Im abschlieBenden Beratungsgespréach (3. Termin) thematisiert die psychologische Berate-
rin bzw. der psychologische Berater mit den Eltern die Problemlage und erldutert méglichst
verstandlich und ausfihrlich die verwendeten Testverfahren, Fragebdgen und die Ergeb-
nisse der Psychodiagnostik. Aufgrund einer Integration aller Befunde einschlieBlich der fur
die Fragestellung relevanten Aspekte der Vorgeschichte werden gemeinsam mit den Eltern
individuelle Empfehlungen zur Verbesserung der aktuellen Situation erarbeitet. Auf Wunsch
der Eltern kann es wahrend des Beratungsprozesses oder auch hinterher noch zu ergén-
zenden telefonischen Gespréachen mit der Schule oder anderen Institutionen (z.B. Jugend-
amt) kommen. Dazu muss selbstversténdlich eine schriftliche Entbindung von der Schwei-
gepflicht gegeniber diesen Institutionen durch die Erziehungsberechtigten vorliegen.

Die Begabungsdiagnostische Beratungsstelle BRAIN fertigt fir jedes Kind ein sehr aus-
fuhrliches psychologisches Gutachten an, das den Eltern im Befundgespréch detailliert
erlautert und dann ausgehandigt wird. Gelegentlich m&chten Eltern das Gutachten ohne
Erlauterung und ohne Beratungsgesprach zugeschickt bekommen - diesem Ansinnen wird
prinzipiell nicht nachgekommen, da solch ein Vorgehen der Konzeption von BRAIN wider-
spricht und psychologisch kaum zu verantworten ist.

Alle psychologischen Schritte - von der telefonischen Erstberatung und Anamnese bis hin
zum abschlieBenden Gespréch - werden ausschlieBlich von erfahrenen Diplom-Psycholo-
ginnen bzw. Diplom-Psychologen (und nicht von studentischen Hilfskraften) unternommen.
Der Beratungsprozess wird von den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern fiir interne Zwecke
ausfihrlich dokumentiert. Die Psychologinnen und Psychologen von BRAIN bleiben auch
weiterhin Ansprechpartner, falls sich zu einem spé&teren Zeitpunkt Fragen ergeben. Alle Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter unterliegen einer strikten Schweigepflicht.
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Was kostet die Beratung und Diagnostik bei BRAIN?

Die telefonische Beratung ist kostenfrei. Sollte es im Einzelfall zu einer ausfuhrlichen Dia-
gnostik und Beratung bei BRAIN kommen, ist damit allerdings ein erheblicher Arbeitsauf-
wand fir die Mitarbeiter verbunden. BRAIN stellt keine Rechnungen aus, bittet jedoch die
Eltern um eine kleine Spende, um Unkosten zu decken. Die Spende wird erst einige Wochen
nach Abschluss der Beratung erbeten und kann naturlich den finanziellen Moéglichkeiten
der Familie angepasst werden. Die Qualitat und Intensitdt der Diagnostik und Beratung
hangt also in keiner Weise davon ab, ob sich die Eltern spéater (nach Abschluss der Bera-
tung) entscheiden, BRAIN durch eine Spende zu unterstiitzen oder nicht.

Was bleibt?

BRAIN ist eine neutrale, nach neuesten wissenschaftlichen Erkenntnissen arbeitende Bera-
tungsstelle, welche Informationen und Beratung zum Thema ,Hochbegabung” sowie gege-
benenfalls eine ausfihrliche Psychodiagnostik anbietet. Grundsatzlich ist bei BRAIN also
jede und jeder richtig, der Fragen rund um Begabung, Hochbegabung, Diagnostik, den
Stand der Wissenschaft in einzelnen Fragen oder auch Begabungsférderung hat. Erste
Anlaufstelle ist dabei immer die Telefonsprechstunde (06421 / 28-23889). Dort kénnen sich
alle Ratsuchenden (Eltern, Arztinnen und Arzte, Sonderpadagoginnen und Sonderpad-
agogen, Sozialarbeiterinnen und Sozialarbeiter, Lehrkréfte, Kindergartenpersonal) melden,
um Informationen zu erhalten und Tipps fir den Umgang mit hochbegabten Kindern zu
bekommen. Informationen finden sich auBerdem im Internet (http://www.uni-marburg.de/
fb04/ag-pp-ep/brain).
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Petra Hanses
Beispielgutachten

Anlass der Untersuchung und relevante Vorgeschichte

i

Es wurde ein ausfuhrliches Anamnesegesprach mit den Eltern gefiihrt, an dem teilweise
auch Anna teilnahm. Beim Diagnostiktermin fand zusétzlich ein Explorationsgespréch mit
Anna alleine statt. In die nachfolgende Darstellung des Untersuchungsanlasses und auch
in die Empfehlungen flieBen relevante Informationen der familidren und schulischen Vor-
geschichte ein, die im Anamnesegesprach und in der Exploration erhoben wurden. Die
schulische Situation wird - soweit nicht anders vermerkt - aus Sicht der Familie geschildert.

Anna T. (geb. am 1.10.2000) wird im Alter von 7;5 Jahren bei BRAIN vorgestellt, um ihre
intellektuelle Begabung abzukléren. Anna sei ein wissbegieriges, kreatives und lernfreudi-
ges Kind, das Uber eine sehr gute Merkfahigkeit verfige und sich sowohl sprachlich als auch
geistig seinem Alter voraus entwickelt habe. Sie habe sich friih fir Buchstaben interessiert
und mit dreieinhalb Jahren erste Schreibversuche unternommen. Das Lesen habe sie mit
funf Jahren gelernt und vor der Einschulung auch bereits sehr gut rechnen kénnen (Addi-
tion und Subtraktion im Zahlenraum bis etwa 100; gutes Verstandnis der Multiplikation). Da
Anna bereits im Kindergarten ihren Alterskameraden deutlich voraus gewesen sei, hatten
die Eltern eine vorzeitige Einschulung erwogen. Anna habe aber damals klar zum Ausdruck
gebracht, dass sie lieber noch ein Jahr im Kindergarten bei ihren Freundinnen bleiben
wolle. Sie sei auch bis zum Schluss immer gerne in den Kindergarten gegangen, weswe-
gen sich die Eltern gegen eine vorzeitige Einschulung entschieden hatten.
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EBRAIN
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Fuibrresch Pryihekmes:
Fabppr-Uanosis sxbeg
Frycholops
ralfe 18 %943

Tl m!ll'ﬂ!-:lm.‘
Fun- Dol IHD- 1800

eomatil brasm el un ety e
Bp Ve amirarter g de B0 - pp-oy bram

Paychologisches Gutachten

zur AbklErung der intellektuellen Begabung Marburg, 28 % 3008
Mame des kamdes: Asma T.

Alter | Blassenatule T.5 Jahre | 1. Klasse

Ont dor Uncrsschung: Iscgabsmgsdiagnostische Beratangssiclle FRALY

Distum der Uinlersuchung IT. 521N

Giutachiesin: Dl - Prych. Peira |Hanses

Vierwendele Verlaheen Hambasrp-Wechaler-Inielligearest (s Binder - IV [HAWIK-

V]

Cirunniclligeniest Skala | [CFT 1]

Fragebogen sur Erfassumg ematiomaler und soonaler
Scbmlerfahrongen von CGirundschulkindems erster und
mverler klassem [FEESS 1-2]

Fusiizliche Infomationen: Telefonaie mit deg hlatier
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Ammsesegespeiich sl den Eliem end (tefllwetse) Anma

Explorationsgespriich mil Anna

Schaeiben der derzestigen Klassenlebrenn vom 5.3, 3008

Derzeit besuche Anna die erste Klasse der Grundschule. Anna gehe gerne zur Schule, sei in
allen Fachern sehr leistungsstark und gehére zu den Klassenbesten. Ihre Lieblingsfacher in
der Schule seien ,Mathematik”, ,Deutsch” und ,Sport”. Das Fach ,Religion” gefalle ihr weni-
ger gut, da dort viel gemalt werde und sie zu ungenau und langsam male. Anna klage h&u-
fig dariiber, dass ihrin der Schule langweilig sei und sie immer alles schon wisse. Um Anna
in besonderer Weise zu fordern und zu férdern, erhalte sie von ihrer Klassenlehrerin regel-
maBig Aufgaben aus hoheren Klassenstufen. Dennoch sei es so, dass Annas Lernfreude seit
der Einschulung deutlich nachgelassen habe und sie beginne, schulische Aufgabenstel-
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lungen mit weniger Sorgfalt zu bearbeiten. Da Anna ihren Klassenkameraden sehr deutlich
voraus sei, habe die Schule zu einer Vorversetzung geraten, um einer massiven Unterfor-
derung entgegen zu wirken. Anna sei in Bezug auf das Uberspringen einer Klassenstufe
ambivalent. Sie glaube, dass der Unterricht in einer hdheren Klassenstufe fur sie interes-
santer sei, allerdings wiirde sie auch gerne bei ihren Freundinnen in der Klasse bleiben.

Anna sei sehr gut in die Klassengemeinschaft integriert und habe dort viele Freundinnen,
mit denen sie sich auch nachmittags treffe. Sie habe aber auch Kontakt zu Kindern aus héhe-
ren Klassenstufen, die sie noch vom Kindergarten her kenne. Anna sei ein sozial sehr
umgangliches und mitfihlendes Kind und helfe gerne leistungsschwacheren Klassenka-
meraden, wenn sie mit ihren Aufgaben friher fertig sei. Manchmal sei sie zu nachgiebig
und wehre sich zu wenig, wenn sie von anderen Kindern ungerecht behandelt oder gear-
gert werde. Gelegentlich sei der Kontakt zu anderen Kindern aber auch schwierig, da diese
sich manchmal beklagten, dass Anna ,immer alles besser wisse”.

Annas auBerschulisches Arbeitsverhalten sei hdufiger zu beméngeln. Anna erledige ihre
Hausaufgaben eher ungern, trédle herum und benétige dazu manchmal dann auch bis zu
anderthalb Stunden. Bei zligiger Arbeitsweise seien die Hausaufgaben in maximal 15 Minu-
ten erledigt. Die Hausaufgaben seien ihr zu langweilig und selbst die von der Klassenleh-
rerin als ,schwer” bezeichneten Matheaufgaben seien ihr noch zu leicht.

Im familidren Kontext gebe es keine gravierenden Probleme. Lediglich Annas Unordent-
lichkeit und das Trédeln bei den Hausaufgaben fihrten manchmal zu Konflikten. Abgesehen
davon sei sie ein gut lenkbares, verstandiges und - immer schon - eher ,pflegeleichtes”
Kind. Das Verhaltnis zu ihren beiden dlteren Geschwistern sei - abgesehen von ,normalen”
Geschwisterstreitigkeiten - sehr innig. Anna bewundere ihre drei Jahre dltere Schwester
und versuche, dieser in allem nachzueifern.

In ihrer Freizeit treffe sich Anna gerne mit Freundinnen zum Spielen, bastle viel und lese
gerne (z. B. Wissensbuicher, Pferdebiicher, Abenteuergeschichten). Sie beschéftige sich mit
den Haustieren und sei in die Versorgung der Tiere (Hamster, Hund) eingebunden. Sie gehe
regelmaBig zum Kinderturnen und Reiten. Seit einem halben Jahr erhalte sie FItenunter-
richt an der Musikschule. In zeitlich begrenztem Rahmen (maximal eine halbe Stunde tag-
lich) nutze Anna den Computer. Sie sei schon sehr versiert in der Handhabung von Text-
verarbeitung und habe den Eltern zu Weihnachten ein selbst erstelltes ,Buch” mit eigenen
Geschichten geschenkt. Anna spiele des Weiteren sehr gerne Gesellschaftsspiele mit ihren
Geschwistern und Eltern und kénne selbst bei schwierigeren Strategiespielen gut mit den
alteren Geschwistern mithalten.

Prazisierung der Fragestellung und des Beratungsanliegens

Die Eltern méchten Aufschluss Gber Annas Gesamtbegabung und ihre Begabungsschwer-
punkte bekommen. Sie m&chten ihre Tochter ihrer Begabung entsprechend férdern. Bera-
tung wird vor allem hinsichtlich der derzeit erwogenen Vorversetzung gewlnscht. Die Eltern
seien unsicher, ob Anna tatsachlich besonders begabt sei. Sie habe wahrend ihrer Kinder-
gartenzeit viele schulische Grundfertigkeiten (unter anderem auch das Lesen) sicherlich
dadurch erworben, dass sie den beiden alteren Geschwistern, die die dritte und vierte
Klasse besuchten, bei den Hausaufgaben zugeschaut und mit diesen immer ,Schule”



HOCHBEGABUNG UND SCHULE

gespielt habe. Bei Annas guter Merkféhigkeit sei es nach Meinung der Eltern deswegen
nicht so Gberraschend und habe vielleicht auch wenig mit Begabung zu tun, dass Anna
bereits vor der Einschulung habe lesen und rechnen kénnen.

Da die Familie eventuell im Frihsommer umziehe und dann ohnehin ein Schul- und somit
Klassenwechsel anstehe, komme eine Vorversetzung frilhestens im neuen Schuljahr in
Frage. Die Eltern m&chten vermeiden, dass Anna méglicherweise zweimal die Klasse wech-
seln miisse.

Ergebnisse der Untersuchung

Verhalten im Erstgespréch und in der Untersuchungssituation
Anna ist altersgemalB entwickelt. Wahrend des Anamnesegesprachs, das mit den Eltern
zusammen geflhrt wurde und bei dem anfanglich auch Anna anwesend war, erscheint sie
freundlich-zugewandt und kommunikativ. Auf direkte Fragen gibt sie bereitwillig und aus-
fuhrlich Auskunft, wobei ihre gute Ausdrucksféhigkeit auffallt.

Wahrend der Testuntersuchung arbeitet Anna ziigig, konzentriert und sorgfaltig. Den Instruk-
tionen hort sie aufmerksam zu und scheint sehr bemdiht, alles richtig und korrekt zu machen.
Sofern sie vor der zur Verfligung stehenden Zeit fertig ist, nutzt sie die verbleibende Zeit, um ihre
Lésungen nochmals zu Gberprifen. Anna zeigt auch bei der Lésung schwieriger Aufgaben ein
hohes Mal3 an Anstrengungsbereitschaft und sehr gutes Durchhaltevermégen.

Insgesamt erscheint Anna hoch motiviert, alle Aufgaben moglichst gut zu |6sen. Ihr Durch-
haltevermdgen bei der etwa dreistiindigen Testung, die durch zwei ldngere Pause unter-
brochen ist, ist altersentsprechend gut.

Ergebnisse der psychologischen Diagnostik zur intellektuellen Begabung
Es wurden insgesamt zwei Verfahren vorgegeben, die die intellektuelle Leistungsfahigkeit
im weiteren Sinne erfassen.

Hamburg-Wechsler-Intelligenztest fir Kinder - IV [HAWIK-IV]

Der Hamburg-Wechsler-Intelligenztest fir Kinder - IV (HAWIK-IV; PETERMANN, F. & PETER-
MANN, U.[2007]. Bern: Huber) ist ein Verfahren zur Erfassung von allgemeinen und spezi-
fischen intellektuellen Fahigkeiten von Kindern im Alter von 6;0 bis 16;11 Jahren. Es wur-
den die folgenden zehn Kernuntertests vorgelegt.

LSprachverstandnis”:

B Gemeinsamkeiten finden (GF): Besteht aus Aufgaben, bei denen das Kind das Gemein-
same von zwei Begriffen benennen soll.

B Wortschatztest (WT): Umfasst Aufgaben, bei denen eine Reihe von Wértern definiert wer-
den sollen.

B Allgemeines Verstdndnis (AV): Enthalt Fragen, mit denen das Kind zeigen soll, ob es in
der Lage ist, Alltagsprobleme zu |6sen und soziale Regeln/Konzepte zu verstehen.

Wahrnehmungsgebundenes logisches Denken”:
B Mosaik-Test (MT): Umfasst Vorlagen geometrischer Figuren, die das Kind mit Hilfe zwei-
farbiger Wirfel nachbauen soll.
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B Bildkonzepte (BK): Dem Kind werden zwei bzw. drei Reihen mit Bildern vorgelegt. Aus
jeder Reihe passt ein Bild mit einem aus jeder anderen Reihe zusammen. Diese soll das
Kind finden.

B Matrizen-Test (MZ): Dem Kind wird ein unvollstandiges Muster vorgelegt und es hat die
Aufgabe, aus funf Antwortmaoglichkeiten den fehlenden Teil des Musters auszuwahlen.

JArbeitsgedéachtnis”:

B Zahlen nachsprechen (ZN): Enthélt Ziffernfolgen, die das Kind vorwarts oder riickwarts
nachsprechen muss.

B Buchstaben-Zahlen-Folgen (BZF): Dem Kind wird eine Abfolge von Zahlen und Buchsta-
ben vorgelesen. Es hat die Aufgabe, die Zahlen in aufsteigender Folge und die Buch-
staben in alphabetischer Folge zu wiederholen.

JNMerarbeitungsgeschwindigkeit”:

B Zahlen-Symbol-Test (ZST): Eine Serie strukturierter geometrischer Figuren oder Ziffern,
die mit abstrakten Symbolen kombiniert sind, wird dem Kind als Vorlage vorgegeben.
Das Kind muss das jeweilige Symbol unter den vorgegebenen Reiz zeichnen.

B Symbol-Suche (SYS): Innerhalb einer festgesetzten Zeit muss das Kind Reihen von Sym-
bolen absuchen und ankreuzen, ob ein Zielsymbol in der jeweiligen Symbolreihe ent-
halten ist oder nicht.

Anna erreicht einen Gesamt-Wert von IQ = 131", der mit 68%-iger Wahrscheinlichkeit zwi-
schen IQ =128 und IQ = 1342 liegt. Dieses Ergebnis liegt im sehr weit Gberdurchschnittli-
chen Bereich. Der entsprechende Prozentrang (PR)® von PR = 98 besagt, dass 2% ihrer
Altersgruppe (7;4 bis 7;7 Jahre) gleich gut oder besser sind.

Als MaBe kdnnen neben dem besonders zuverlassigen Gesamt-Intelligenzquotienten wei-
tere vier Indexwerte?® (,Sprachverstandnis”, ,\Wahrnehmungsgebundenes logisches Den-
ken”, ,Arbeitsgedéchtnis” und ,Verarbeitungsgeschwindigkeit”) angegeben werden. Auf-
grund der relativ geringen Anzahl der Aufgaben in einzelnen Untertests sowie nennens-
werter Beziehungen (Korrelationen) der Subtests untereinander, werden die Einzelleistun-
gen nicht gesondert interpretiert.

1) Aus Grinden der Einfachheit werden im Folgenden die Testergebnisse einheitlich in IQ-normierten Werten angegeben. Bei der
IQ-Normierung werden die erzielten Testwerte (z. B. Anzahl richtig geldster Aufgaben) derart transformiert, dass die Verteilung
innerhalb einer Referenzpopulation (z. B. innerhalb einer Altersgruppe) einen Mittelwert von 100 aufweist. Die Streuung der Test-
werte um diesen Mittelwert ist bei IQ-normierten Werten auf 15 festlegt. Praktisch bedeutet dies: Im Mittel werden Testwerte
erreicht, die einem 1Q-Wert von 100 entsprechen; einen IQ-Wert zwischen 85 und 115 (+ eine Streuungseinheit) erzielen 68% der
Referenzpopulation; IQ-Werte gréBer 125 bzw. 130 bzw. 135 werden von etwa 5% bzw. 2% bzw. 1% der Referenzpopulation
erreicht. Bei Intelligenztests weisen |Q-Werte groBer 115 auf Giberdurchschnittliche Intelligenz, solche gréBer 130 auf intellektu-
elle Hochbegabung hin.

2) Das Konfidenzintervall gibt einen Vertrauensbereich an, in dem der ,wahre” IQ des Kindes mit einer bestimmten Wahrschein-
lichkeit (z. B. 68%) liegt. Es wird dabei beriicksichtigt, dass Intelligenztestverfahren nicht absolut zuverlassig und die errechneten
1Q-Werte in gewissem Rahmen fehlerbehaftet sind und insofern nur eine Schatzung des ,wahren” IQ darstellen.

3) Der Prozentrang (PR) kennzeichnet den Rangplatz des Kindes, verglichen mit 100 Kindern (100%) seiner Bezugsgruppe/Refe-
renzpopulation (z. B. Altersgruppe oder Klassenstufe). Der Prozentrang (PR) bezeichnet - genauer ausgedriickt - den Prozentsatz
der Falle einer Verteilung, der gleich groBe oder kleinere Werte erzielt. Ein Prozentrang von PR = 98 bedeutet beispielsweise, dass
das Kind gleich gute oder bessere Werte erzielt als 98% der Referenzpopulation oder anders formuliert, dass es zu den 2% Besten
gehort. Sofern nicht anders angegeben bezieht sich die Referenzpopulation hier und nachfolgend auf Kinder des gleichen Alters
bzw. der gleichen Klassenstufe.

4) Anna erreicht im Bereich ,Sprachverstandnis” (erfasst sprachliches Schlussfolgern und erworbenes Wissen) sehr weit tber-
durchschnittliche Ergebnisse (PR = 99, 1Q = 134, 68%iges Konfidenzintervall: 1Q = 129 bis IQ = 139). lhre Leistungen im Bereich
Wahrnehmungsgebundenes logisches Denken”, der schwerpunktméaBig das fluide Schlussfolgern erfasst, liegen im deutlich tiber-
durchschnittlichen Bereich (PR = 95, 1Q = 125, 68%iges Konfidenzintervall: 1Q = 120 bis IQ = 130). Sie erzielt im Bereich ,Arbeits-
gedachtnis” (bedarf der Fahigkeit, Informationen im Gedéachtnis zu behalten und Manipulationen damit durchzufiihren) tber-
durchschnittliche Werte (PR = 91, 1Q = 120, 68%iges Konfidenzintervall: IQ = 115 bis IQ = 125). Im Bereich ,Verarbeitungsge-
schwindigkeit” (MaB fur die Fahigkeit, einfache visuelle Informationen schnell und korrekt zu verarbeiten) zeigt Anna Leistungen,
die ebenfalls tiber dem Durchschnittsbereich ihrer Altersgruppe liegen (PR = 87,1Q = 117, 68%iges Konfidenzintervall: IQ = 112
bis 1Q = 122).
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Grundintelligenztest Skala 1 [CFT 1]
Der Grundintelligenztest Skala 1 (CFT 1; WEIB, R. & OSTERLAND, J. [1997]. 5. rev. Aufl. Got-
tingen: Hogrefe) dient zur Bestimmung der Grundintelligenz. Die Aufgabenstellung besteht

aus Denkproblemen in neuartigen Situationen anhand figuralen Materials (,General-Fluid
Ability”). Abgesehen von der Instruktion handelt es sich um einen sprachfreien, weitestge-
hend auch kulturfairen Test mit folgenden Untertests:

B, Substitutionen” erfasst die Fahigkeit, schnell passende Symbole zu erkennen und zuzu-
ordnen.

B, Labyrinthe” Gberprift den optischen Wahrnehmungsumfang und die Wahrnehmungs-
geschwindigkeit bei visuellem Aufgabenmaterial.

Diese beiden Untertests erfassen also vor allem den Wahrnehmungsumfang und das Wahr-
nehmungstempo [Summe 2].

B Klassifikationen” erfasst das beziehungsstiftende Denken bei figuralem Material.

B Ahnlichkeiten” Gberpriift, bis zu welchem Komplexititsgrad figurale Vorgaben erkannt
werden.

B, Matrizen” misst die Fahigkeit, Regeln und Zusammenhange bei figuralen Problemstel-
lungen zu erkennen.

Diese Untertests umfassen die Fahigkeit, Regeln zu erkennen und anzuwenden, also die
Fahigkeit zum analytisch-logischen Denken [Summe 3].

Anna erreichtim Vergleich zu ihrer Altersgruppe (7;0 bis 7;5 Jahre) einen Gesamt-1Q = 133,
der mit 68%-iger Wahrscheinlichkeit zwischen IQ = 128 und |Q = 138 liegt. Dieses Ergeb-
nis ist sehr weit Uberdurchschnittlich. Der Prozentrang von PR = 98 besagt, dass knapp 2%
der Altersgruppe gleich gut oder besser sind.

Fir Summe 2 ergibt sich ein Wert von IQ = 120, also ein Uberdurchschnittliches Resultat.
Das entspricht einem Prozentrang von PR = 90. Rund 10% der Altersgruppe schneiden bei
diesen Aufgaben gleich gut oder besser ab.

In Summe 3 erreicht Anna einen Wert von 1Q = 123, also ein Ergebnis im deutlich Gber-
durchschnittlichen Bereich (PR = 93: nur 7% ihrer Altersgruppe erzielen gleich gute oder
besser Werte).
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Ergebnisse der psychologischen Diagnostik zu weiteren relevanten Bereichen
Fragebogen zur Erfassung emotionaler und sozialer Schulerfahrungen von Grundschulkin-
dern erster und zweiter Klassen [FEESS 1-2]

Der Fragebogen zur Erfassung emotionaler und sozialer Schulerfahrungen von Grund-
schulkindern erster und zweiter Klassen (FEESS 1-2; RAUER W. & SCHUCK, K.-D.[2004]. Go6t-
tingen: Beltz) dient der Erfassung grundlegender sozialer und emotionaler Erfahrungen
von Schulkindern. Es existieren zwei Teilfragebdgen.

Im ersten Teilfragebogen (SIKS) wird das Sozialklima und das Selbstkonzept anhand der fol-

genden Skalen erfragt:

B ,Soziale Integration”: Gefihl des Angenommenseins in der Klasse; Betrachtung als voll-
wertiges Gruppenmitglied.

B Klassenklima”: wahrgenommene soziale Beziehungen und Umgang in der Klasse.

B, Selbstkonzept der Fahigkeit”: Ausmal3, in dem das Kind sich den schulischen Aufgaben
gewachsen flhlt; positive Bewertung eigener Fahigkeiten.

Im zweiten Teilfragebogen (SALGA) wird das Schul- und Lernklima erhoben anhand fol-

gender Skalen:

B, Schuleinstellung”: Wohlbefinden in der Schule.

B  Anstrengungsbereitschaft”: Bereitschaft sich schulisch Neuem und Anstrengendem zu
offnen.

B ,Lernfreude”: AusmalB, in dem das Kind Freude an der taglichen schulischen Arbeit hat;
positive Erwartungshaltung.

B ,Geflhl des Angenommenseins”: AusmaB, in dem das Kind sich von Lehrerinnen und
Lehrern angenommen, verstanden und unterstitzt fahlt.

Anna erzielt - mit Ausnahme der Bereiche ,Soziale Integration” (PR = 90) und , Lernfreude” (PR
= 8)-in allen Ubrigen Skalen Werte im durchschnittlichen Bereich (16 < PR < 84), d. h. ihre Ein-
schatzungen sind - verglichen mit denen anderer Kinder im ersten Schuljahr - in den Gbrigen
Bereichen als unauffallig zu bezeichnen und werden daher nicht gesondert interpretiert.

Der Uberdurchschnittlichen Wert in der Skala ,Soziale Integration” weist auf eine sehr giin-
stige Bewertung des Angenommenseins in der Klasse hin. Der unterdurchschnittliche Wert
in der Skala ,Lernfreude” zeigt eine groBe Unzufriedenheit hinsichtlich der téglich in der
Schule zu erledigenden Aufgaben an. Zudem bestatigt er die eher negative diesbezigli-
che Erwartenshaltung, wie sie auch im Erstgespréch und in der Exploration von Anna und
ihren Eltern thematisiert wurde.

Exploration

Koénne Anna sich etwas wiinschen, so waren das: 1. dass alle in der Familie (und Oma und
Opa) immer gesund blieben, 2. dass ihr Bruder sie nichtimmer drgere, weil sie nicht so gut
malen kdnne wie er und 3. dass sie in der Schule ofters etwas Schwierigeres lernen diirfe.
Hinsichtlich einer Vorversetzung seien ihre groBten Bedenken, dass sie noch nicht die ,neue
Schrift” (gemeint ist die Schreibschrift) kdnne und auch das ,Einmaleins” noch nicht voll-
standig gelernt habe. Es ware auch traurig, nicht mehr mit ihren besten Freundinnen in einer
Klasse zu sein. Aber ganz so schlimm sei das ja eigentlich auch nicht, da sie sich ja in der
Pause sehen und zusammen spielen konnten. Wenn sie in eine hdhere Klasse gehen sollte,
dann nur in die 2b, da in der Klasse zwei Madchen seien, die sie vom Kindergarten kenne.
Neben einer von beiden wolle sie dann auch sitzen.
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Zuhause gébe es manchmal Arger, weil sie ihr Zimmer nicht gut aufrdume. Die Eltern seien
auch schon mal mit dem ,Aufrdumsack” gekommen und hétten alles eingesammelt, was im
Zimmer rum gelegen habe. Die Spielsachen im ,Aufrdumsack” habe sie dann eine Woche
nicht wiederbekommen. Nun passe sie besser auf, dass die Eltern nicht nochmals alles ein-
sammelten. Aber eigentlich seien die Eltern nicht sehr streng und ganz ok.

Die bearbeiteten Testaufgaben hatten Anna sehr gut gefallen, sie seien viel schwieriger als
in der Schule gewesen. Manche Aufgaben habe sie aber auch einfacher gefunden (die
ersten Fragen seien ja fast wie ,Baby-Fragen” gewesen). Am meisten Spal3 hatten ihr die
Wirfelaufgaben (gemeint ist der Untertest ,Mosaik-Test” des HAWIK-IV) gemacht. Wenn das
ginge, wirde sie gerne nochmals wiederkommen.

Integration der Ergebnisse und Empfehlungen

Anna T. (geb. am 1.10.2000) ist - insgesamt betrachtet - ein intellektuell sehr weit Gber-
durchschnittlich begabtes Madchen. Sie ist - bei Zugrundelegung des Ublicherweise gesetz-
ten Kriteriums zur Diagnose von ,intellektueller Hochbegabung” (IQ = 130) - als intellektu-
ell hochbegabt einzustufen.

Aufgrund der Testergebnisse und der Verhaltensbeobachtung in der Testsituation kann eine
Vorversetzung empfohlen werden. Anna wirde sowohl intellektuell als auch hinsichtlich ihres
Arbeitsverhaltens, wie es sich in der Testsituation zeigt (gutes Durchhaltevermégen, engagierte
Mitarbeit, hohe Anstrengungsbereitschaft bei schwierigen Aufgaben, konzentrierter und sehr
sorgféltiger Arbeitsstil), iiber gute Voraussetzungen verfiigen, um ein Uberspringen ziigig und
mit gutem Erfolg bewéltigen zu kdnnen. Sollte ein Uberspringen ernsthaft erwogen werden,
so ist zu beachten, dass nicht nur eine Giberdurchschnittliche intellektuelle Leistungsféhigkeit, die
etwa im oberen Begabungsbereich der aufnehmenden Klasse liegen sollte, sowie gute schu-
lische Leistungen fiir eine giinstige Prognose im Hinblick auf ein Uberspringen wichtig sind.
Neben diesen zwei zentralen Aspekten, die bei Anna gegeben sind, sollte das Kind Gber aus-
reichend gute soziale Fahigkeiten verfligen, um sich in eine neue Gruppe einfinden zu kénnen,
und eine entsprechende emotionale Reife zeigen (z. B. betreffs Frustrationstoleranz und
Umgang mit Misserfolgserlebnissen). Neben den Lehrkréften und den Eltern sollte auch das
Kind selbst dem Uberspringen zustimmen. Die sozialen Fahigkeiten kénnen die Lehrkréfte in
der Regel gut einschitzen, da sie das Kind ja in Gruppensituationen erleben. Ein Uberspringen
sollte, um mit héherer Wahrscheinlichkeit erfolgreich zu verlaufen, gut vorbereitet und unter
gewissen Rahmenbedingungen stattfinden (z. B. probeweises Uberspringen mit der Méglich-
keit, ohne Gesichtsverlust in die alte Klasse zurlickkehren zu kénnen; gute Unterstitzung, um
Wissens-/Fertigkeitsliicken zu schlieBen; positive Einstellung der Schule/Lehrkréfte in Bezug
auf das Uberspringen). Laut Ausfiihrungen der Eltern beinhalten die schulischen Rahmenbe-
dingungen der derzeit besuchten Grundschule sehr gute Voraussetzungen fir ein erfolgrei-
ches Uberspringen (groBes Engagement der aufnehmenden Lehrkraft; kleine KlassengroBe,
die gute Mdglichkeiten individueller Férderung und Unterstiitzung bietet).

Es wird geraten, eine Vorversetzung - sofern die oben aufgefihrten Aspekte und Rahmenbe-
dingungen gegeben sind - zu Beginn des neuen Schuljahres ins Auge zu fassen. Die kommen-
den Monate sollten dazu genutzt werden, Anna insbesondere im Deutsch-/Schreibunterricht
sukzessiv an das Niveau von Zweitkldsslern heranzufihren. In dieser Zeit kdnnte dann auch beob-
achtet werden, ob Anna zu héheren Lernanstrengungen, die mit einer Vorversetzung verbun-
den sind, bereit ist. Diese Bereitschaft ist eine relevante Voraussetzung fir des Springen.
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Eine Vorversetzung wird wahrscheinlich einen gro3en Teil etwaiger Unterforderung auffangen
kénnen. Vermutlich wird Anna aber im rechnerischen Bereich - aufgrund ihrer ganz herausra-
genden Fahigkeiten - schnell wieder an die Leistungsgrenzen der Klassenstufe stoBen, so dass
hier aller Wahrscheinlichkeit nach auch nach dem Uberspringen Férderungsbedarf in Form qua-
litativer Differenzierung bestehen wird. Einige Anregungen fur qualitative Differenzierung im
mathematischen Bereich finden sich in den unten aufgefihrten Literaturhinweisen.

Um die manchmal schwierige Hausaufgabensituation zu verbessern und Annas diesbezlgli-
che Motivation zu erhdhen, wird geraten, mit einfachen Verstarkerplanen zu arbeiten. Falls Anna
Schwierigkeiten hat, mit den Hausaufgaben anzufangen, sollte sie zunéachst mit einer Aufgabe
beginnen, die sie lieber mag und die sie leicht erledigen kann. Das verschafft zunachst ein
LErfolgserlebnis” und motiviert zum Weitermachen. Im Anschluss kénnen dann unangenehme
Aufgaben bearbeitet werden. Am Ende sollte - wenn mdglich - wieder eine Aufgabe stehen,
die leichter/angenehmer ist. Mit Anna sollte besprochen werden, wie lange sie fir die Haus-
aufgaben braucht und ein Zeitpunkt vereinbart werden, zu dem die Aufgaben fertig sein sollen.
Anna sollte diese Zeit selbststandig kontrollieren kénnen (z. B. durch eine Uhr auf dem Schreib-
tisch). Wenn Anna die Hausaufgaben in der vorgesehenen Zeit erledigt, sollte sie gelobt wer-
den. Angenehme Tatigkeiten (z. B. sich mit Freundinnen treffen) sollten mdglichst konsequent
erst dann erlaubt werden, wenn die Hausaufgaben erledigt sind. Um die Verbindlichkeit der
.Hausaufgabenregeln” zu erhéhen und zusétzliche Anreize zu schaffen, kénnten die Eltern mit
Anna beispielsweise einen ,Hausaufgabenvertrag” abschlieen, in dem die vereinbarten
Regeln fur die Hausaufgaben (z. B. zeitlicher Rahmen) festgehalten sind, ebenso wie die Beloh-
nung flr das Einhalten der Regeln und Sanktionen bei Nichteinhalten der Regeln. Geeignete
Sanktionen sind der Entzug von Privilegien, wie z. B. Computerspielen etc. Geeignete Beloh-
nungen kdnnen kleine materielle Dinge, aber auch gemeinsame Familienaktivitten sein. Gene-
rell ist es wirksamer und fihrt eher zum gewlinschten Erfolg, erwilinschtes Verhalten des Kin-
des direkt zu verstarken (Lob und sonstige Formen der Anerkennung) als unerwiinschtes Ver-
halten zu sanktionieren (z. B. durch Strafe oder Tadel).

Im Hinblick auf Annas auBerschulische Férderung ware zu Gberlegen, diese beispielsweise
durch eine Aktivitat speziell im intellektuellen Bereich anzureichern. Die Eltern sollten Anna
auch weiterhin Materialien zu ihren Interessen (Bicher, CD-Roms etc.) anbieten. Als Anre-
gung kénnen auch Spiele (z. B. Knobelaufgaben, Logikspiele) bereitgestellt werden, die
zum Denken und intensiveren Beschéftigen anregen. Die von den Eltern bereit gestellten
Fordermaterialien kdnnten noch durch einen zeitbegrenzten Kurs oder Workshop (auch in
den Ferien) erganzt werden. Solche Kurse bieten beispielsweise Familienbildungsstatten,
Volkshochschulen oder auch spezielle Institute (z. B. Sprachschulen oder ,Zentrum fir
Mathematik” [www.z-f-m.de]) an. Etwaige auBerschulische Zusatzangebote sollten an Annas
Interessen ankniipfen und so gewé&hlt werden, dass sie schulischen Inhalten nicht voraus-
greifen, sondern eher schulstofferne Themen behandeln. Hilfreich wére es sicherlich, wenn
etwaige auBerschulische Zusatzangebote auch ein teamorientiertes und projektbezogenes
Lernen unterstutzen.
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Mit den Eltern wurde besprochen, dass auch hinsichtlich der familidren Férderung durch
die Eltern darauf geachtet werden sollte, dass diese eher schulstoffern erfolgt. Insbeson-
dere ein Vorausgreifen im Unterrichtsstoff leistet der schulischen Unterforderung und Lan-
geweile Vorschub. Auch wenn Anna darauf drangt, im Mathematikbuch vorzuarbeiten, soll-
ten die Eltern dies unterbinden und ihr stattdessen vertiefende Aufgaben, Knobelaufgaben
oder mathematische Logeleien (wie etwa ,Magische Quadrate”, Sudokus etc.) anbieten.

Literaturhinweise / Literaturempfehlungen
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Rinkens, H.-D. & Honisch, K. (Hrsg.) (2004). Zahlenwerkstatt - Welt der Zahl. Knobeln und Entdecken 1./2. Schul-
jahr. Aufgaben firr leistungsstarke Kinder. Hannover: Schroedel.

Rinkens, H.-D. & Honisch, K. (Hrsg.) (2004). Zahlenwerkstatt - Welt der Zahl. Knobeln und Entdecken 3./4. Schul-
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Links mit (teils wechselnden) ,Knobelaufgaben” fir die Primarstufe :

http://www.mathe-treff.de [u. a. auch Knobelaufgaben fiir Klassen 1 bis 4]
http://www.vwv.de/knobelei/knobel_main.html [v. a. Klasse 3 und 4]
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Petra Hanses

Evaluation der Beratung bei BRAIN

Warum lasst BRAIN seine Beratungstatigkeit durch die Eltern evaluieren?

Um die Qualitat unserer Arbeit kontinuierlich zu sichern und zu steigern, veranlassen wir
etwa sechs bis acht Wochen nach Abschluss der Diagnostik und Beratung eine erste Eva-
luation unserer Beratungstatigkeit durch die Eltern. Mittels eines kurzen Fragebogens (Eva-
luation 1) werden die Eltern gebeten, unsere Arbeit kritisch zu beurteilen und positive wie
negative Kritik gegebenenfalls frei zu formulieren. Die Evaluation dient einerseits der Bewer-
tung unserer Arbeit und hilft uns andererseits, unsere Beratungsarbeit - auf Basis der Riick-
meldungen der ratsuchenden Familien - kontinuierlich zu verbessern.

Ungefahr acht bis zehn Monate nach Abschluss der Beratung erhalten die Eltern dann einen
zweiten Fragebogen zugesandt (Evaluation 2). Wir bitten die Familien erneut, unsere Arbeit
aus ihrer Sicht und Erfahrung - im Abstand von vielen Monaten - einzuschétzen und gege-
benenfalls positive und negative Anmerkungen, Kritik sowie Verbesserungsvorschlage frei
zu formulieren. In gleicher Weise wie die Evaluation 1 dient die Evaluation 2 neben der
Erfolgskontrolle der sukzessiven und kontinuierlichen Optimierung unserer Beratungsta-
tigkeit. Einen Schwerpunkt im Fragebogen bilden deshalb Erfahrungen der Familien (d. h.
der Eltern bzw. des Kindes oder Jugendlichen) mit den in der Beratung ausgesprochenen
Empfehlungen und deren Umsetzung. Hier erhoffen wir uns weitergehende Hinweise und
Anregungen Uber mogliche Schwierigkeiten bei der Umsetzung empfohlener MaBnahmen
sowie zu eingetretenen Verédnderungen im dreiviertel Jahr nach dem Besuch bei BRAIN.
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Was bewerten die Eltern in den Evaluationen?

Die Evaluation 1 besteht u. a. aus folgenden drei Bereichen: Globalurteil iber die Zufrie-
denheit mit der Beratung (,Wie zufrieden waren Sie mit der Beratung insgesamt”), Urteil
Uber die Qualitét der Beratung (,Wie beurteilen Sie die Beratung?”, Vorgabe von vier Kate-
gorien), Urteil liber die Beraterin bzw. den Berater und die Art der Beratung (,Wie haben Sie
die Beraterin/den Berater erlebt?”, Vorgabe von sieben Kategorien). Die Einschatzungen zu
diesen drei Bereichen werden in standardisierter Form erhoben (siebenstufiges Antwort-
format von ,-3" bis ,+3").

Die Evaluation 2 besteht u. a. aus folgenden vier Bereichen: Globalurteil Gber die Zufrie-
denheit mit der Beratung (,Im Ruckblick: Wie zufrieden sind Sie zum jetzigen Zeitpunkt mit
unserer Beratung insgesamt?”), Globalurteil iber Verdnderungen im Gesamtbefinden des
Kindes/Jugendlichen (,Wie geht es Ihrem Kind/Jugendlichen?”), Urteile tiber Verdnderun-
gen im Anschluss an die Beratung in Bezug auf die in der Beratung angesprochenen The-
men (zehn schulbezogene Themen, z.B. ,aktive Mitarbeit im Unterricht”; neun innerfami-
liare oder die Situation des Kindes betreffende Themen, z.B. ,Familienklima” oder ,Selbst-
vertrauen des Kindes"), Informationen dariber, ob und wie angesprochene und geplante
MaBnahmen eingeleitet und umgesetzt worden sind (,Welche MaBBnahmen waren geplant,
und welche sind eingeleitet worden?”). Die Einschdtzungen zu den erst genannten drei
Bereichen werden wiederum in standardisierter Form erhoben (siebenstufiges Antwortfor-
mat von ,-3" bis ,+3").

Wie viele Eltern haben bislang die Beratung von BRAIN evaluiert?

Bis Ende November 2007 lagen uns 1228 Evaluationen 1 und 1062 Evaluationen 2 der
Eltern vor. Die Ricklaufquote bei den Evaluationen féllt dabei ausgesprochen hoch aus
(95.7% bzw. 89.0%). Da sich nicht immer alle Eltern zu allen Aspekten geduBert haben,
basieren die nachfolgenden Angaben teils auf geringeren Fallzahlen.

Wie zufrieden sind die Eltern unmittelbar nach der Beratung?

Im Globalurteil Gber die Zufriedenheit mit der Beratung bei BRAIN dokumentiert sich eine
sehr positive Bewertung unserer Beratungstatigkeit. Lediglich 3.0% der Ratsuchenden sind
mit unserer Beratung ,leicht unzufrieden” bis ,sehr unzufrieden” (Bewertungen als -1, ,-2"
oder ,-3"). Demgegenlber sind die meisten Eltern mit der Beratung insgesamt ,eher zufrie-
den” (Bewertung ,+1": 6.6%), ,gut zufrieden” (Bewertung ,+2": 39.8%) oder ,sehr zufrie-
den” (Bewertung ,+3": 48.7%). Der Durchschnitt aller Globalurteile liegt - auf einer von ,,-3"
bis ,+3" reichenden Skala - bei einem Wert von +2.3, also im deutlich positiven Bereich.

Wie beurteilen die Eltern die Qualitét der Beratung unmittelbar nach Abschluss
der Beratung?

Bei der Beurteilung der Beratungsqualitét sollen die Eltern vier Kategorien einschétzen, die
im Hinblick auf unsere Beratungstatigkeit als zentral erachtet werden (Beratung war ,hilf-
reich”, ,zielfihrend”, ,informativ”, ,verstandlich”). Die Durchschnittswerte aller vier Katego-
rien liegen - wiederum auf einer von ,-3" bis ,+3" reichenden Skala - zwischen +2.0 und
+2.6, also im sehr positiven Bereich. Am glinstigsten werden dabei die Verstéandlichkeit
(+2.6) und Informativitat (+2.3) unserer Beratung eingeschatzt. Hier dokumentiert sich unser
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erfolgreiches Bemuhen, die ratsuchenden Eltern umfassend und in fir ,Laien” verstandli-
cher Form Uber Begabungs- und Intelligenzkonzepte sowie die von uns verwendete Hoch-
begabungskonzeption zu informieren.

Die einzelnen Qualitdtsmerkmale werden duBerst selten negativ (,-3", ,-2" oder ,~-1") beur-
teilt: Lediglich 0.4% bzw. 1.6% der Eltern empfinden die Beratung eher ,wenig verstand-
lich” bis ,gar nicht verstandlich” bzw. ,wenig informativ” bis ,gar nicht informativ”. Als eher
Lwenig hilfreich” bis ,gar nicht hilfreich” bzw. ,wenig zielfihrend"” bis ,gar nicht zielfihrend”
wird die Beratung nur von 3.1% bzw. 3.6% der Ratsuchenden beurteilt.

Demgegeniber liegt der Prozentsatz der sehr guten Bewertungen (mit Werten von ,+2"
oder ,+3") ausgesprochen hoch: Mehr als neun Zehntel aller Eltern (93.6%) finden die Bera-
tung ,sehr verstandlich”, 86.2% schéatzen sie als ,sehr informativ” ein, 78.5% beurteilen
unsere Beratungsarbeit als ,sehr hilfreich” und 76.1% als ,sehr zielfihrend”.

Wie beurteilen die Eltern die Beraterinnen bzw. die Berater und die Art der
Beratung unmittelbar nach Abschluss der Beratung?

In ihrem Urteil tiber den Berater bzw. die Beraterin und die Art der Beratung schatzen die
Eltern Aspekte der Beratungskompetenz und der Gesprachsatmosphére anhand von sie-
ben Kategorien ein (Beraterin/Berater ,kannte sich mit ,Hochbegabung’ aus”, ,konnte sich
in unsere Situation einfihlen”, ,war freundlich”, ,ging auf unsere Probleme/Fragen ein”, ,hat
mich/uns ernst genommen”, ,wirkte kompetent”, ,konnte praktische Erziehungshilfen/For-
dermaBnahmen nennen”). Die Durchschnittswerte aller sieben Kategorien liegen - auf einer
von ,-3" bis ,+3" reichenden Skala - zwischen +2.0 und +2.8, also im sehr positiven Bereich.
Am glinstigsten werden dabei die Freundlichkeit der Beraterin bzw. des Beraters (+2.8) und
die sehr stark auf den Einzelfall abgestimmte Beratung bewertet (Ernstnehmen der Ratsu-
chenden: +2.6, umfangreiches Eingehen auf vorhandene Probleme und Beratungsanlasse:
+2.5). Diese ausgesprochen positiven Bewertungen bestdtigen das von uns entwickelte
Beratungskonzept, in dem es uns um eine umfassende, grindliche und sehr individuell
zugeschnittene Diagnostik, Hilfestellung und Unterstltzung geht.

Die Urteile Gber die Beraterin bzw. den Berater fallen auch hier sehr selten negativ aus (,,-3",
~2" oder ,-1"): Lediglich 0.8% schatzen die Beraterin bzw. den Berater als eher unfreundlich
ein. Nur wenige Familien fuhlen sich nicht ernst genommen (1.8%) oder wenig einfihlsam
behandelt (3.1%). Auch die Kompetenz der Beraterin bzw. des Beraters und die Kenntnisse
im Bereich der Hochbegabung werden selten (1.6% bzw. 1.2%) angezweifelt. Nur sehr sel-
ten meinen Eltern, auf ihre Probleme und Fragen sei nicht genligend eingegangen worden
(1.3%). Die relativ haufigsten - aber absolut gesehen sehr wenigen - negativen Beurteilun-
gen finden sich in der Kategorie ,Nennung praktischer Erziehungshilfen/FérdermaBnah-
men”, aber auch hier sind es lediglich 5.2%. Ein Teil der Eltern wiinscht sich mehr (ganz)
konkrete Erziehungshilfen und Erziehungstipps sowie Informationen zu speziellen Forder-
moglichkeiten am Wohnort. Dieser Wunsch ist verstéandlich, kann aber in der Regel nicht
hinreichend erfullt werden, da die Spezifika des jeweiligen Wohnorts einer zentralen Stelle
wie BRAIN nicht gentigend bekannt sind und h&dufig von den Eltern vor Ort erfragt werden
mussen. Oft ergeben sich auch von Jahr zu Jahr deutliche Veranderungen.
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Demgegentlber liegt der Prozentsatz ,guter” bis ,sehr guter” Bewertungen (ndmlich sol-
cher mit ,+2" oder ,+3") hoch: Nahezu alle Eltern (96.7%) erleben die Atmosphére und den
Kontakt zur Beraterin bzw. zum Berater als freundlich bis sehr freundlich. Sie fihlen sich ernst
genommen (92.8%) und sind der Auffassung, dass auf ihre Probleme und Fragen ,gut” bis
.sehr gut” eingegangen wird (91.7%). Auch die Beratungskompetenz und die Kenntnisse
im Bereich der Hochbegabung werden vom tiberwiegenden Teil der Ratsuchenden - ndm-
lich von 90.8% bzw. 91.8% - als ,gut” bis ,sehr gut” eingeschatzt. Mit groBer Mehrheit (84.0%
bzw. 76.0%) bewerten die Eltern auch das Einfihlungsvermdgen der Beraterin bzw. des
Beraters in die aktuelle (Problem-) Situation sowie die Nennung praktischer Erziehungshil-
fen und FérdermaBnahmen ,positiv” bis ,sehr positiv".

Wie zufrieden sind die Eltern mit der Beratung im Riickblick?

Im Globalurteil Gber die Zufriedenheit mit der Beratung bei BRAIN dokumentiert sich - auch
im Ruckblick nach ca. acht bis zehn Monaten - eine sehr positive Bewertung der Betreuung
und Beratung durch unsere Beratungsstelle. Lediglich 4.2% der Ratsuchenden sind im
Abstand von einem dreiviertel Jahr mit unserer Beratung ,leicht unzufrieden” bis ,sehr unzu-
frieden” (,-1" ,-2" oder ,-3") und nur 4.5% sind ,weder zufrieden noch unzufrieden” (Bewer-
tung ,0”). Demgegentlber sind die meisten Eltern mit der Beratung insgesamt ,eher zufrie-
den” (,+1": 11.2%), ,zufrieden” (,+2": 44.0%) oder ,sehr zufrieden” (,+3": 36.1%).

Der Mittelwert der Globalurteile zur Zufriedenheit mit der Beratung liegt auf der von ,-3"
bis ,+3" reichenden Skala bei einem deutlich positiven Wert von +2.0. Auch rickblickend
— mit mindestens einem dreiviertel Jahr Abstand - sind die Eltern also mit der in Marburg
erhaltenen Diagnostik und Beratung recht zufrieden.

Wie geht es den Kindern/Jugendlichen ein dreiviertel Jahr nach der Beratung?

In vielen Fallen stellt es bereits einen Beratungserfolg dar, eine (negative) Abwartsspirale
problematischen Befindens gestoppt zu haben. Die Verdnderungen im Gesamtbefinden
werden von den meisten Familien als deutlich positiv eingeschétzt. Nur 6.4% der Familien
berichten, dass es ihrem Kind/Jugendlichen jetzt schlechter gehe (,-1", ,-2" oder ,-3"). Uber
keine Verédnderung - also weder in positiver noch negativer Richtung - berichten 22.9%.
Demgegenlber beurteilen die meisten Eltern (70.7%) das Gesamtbefinden ihres Kindes im
Globalurteil besser (,+1": 29.0%; ,+2": 31.7%,; ,+3": 10.0%).

Welche Veranderungen haben sich nach einem dreiviertel Jahr ergeben?

Je nach individuellem Beratungsanlass werden im Beratungsgesprach bei BRAIN ganz
unterschiedliche Problembereiche thematisiert. Wir erbaten von den Eltern Einschéatzun-
gen, inwiefern bei den im Beratungsgespréch erérterten Problembereichen Verdnderungen
eingetreten sind (Skala von ,-3: schlechter” bis ,+3: besser”).

Konkret erfragten wir die Verdnderungen in folgenden zehn schulbezogenen Aspekten -
sofern sie im Beratungsgesprach thematisiert worden sind (in Klammern ist jeweils der
Durchschnittswert der Veréanderungen angegeben): Stérverhalten im Unterricht (+1.1) -
Aktive Mitarbeit im Unterricht (+1.1) - Kontakt/Verhéltnis zu Mitschtlern (+1.0) - Probleme
bei den Hausaufgaben (+1.0) - Kontakt zu Lehrkraft und Schule (+0.9) - Lern- und Arbeits-
techniken (+0.8) - Verhaltnis des Kindes zur Lehrkraft (+0.8) - Schulleistungen (+0.8) - Ver-
haltnis der Eltern zur Lehrkraft (+0.7) - Férderung des Kindes durch die Schule (+0.6).
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Des Weiteren erfragten wir folgende neun Einschatzungen der Eltern Giber Veranderungen
in der innerfamilidgren Situationen und der Situation des Kindes - sofern sie im Beratungs-
gesprach thematisiert worden sind (in Klammern ist jeweils der Durchschnittswert der Ver-
dnderungen angegeben): Sicherheit im Umgang mit dem Thema ,Begabung” allgemein
(+1.7) - Sicherheitim Umgang mit der Begabung des Kindes (+1.6) - Sicherheit des Kindes
im Umgang mit der eigenen Begabung (+1.3) - Selbstvertrauen des Kindes (+1.2) - Selbst-
standigkeit des Kindes (+1.2) - Seelisches Wohlbefinden des Kindes (+1.0) - Familien-
klima/Atmosphare in der Familie (+1.0) - Gemeinsame familidre Aktivitaten (+0.9) - Proble-
matische Verhaltensweisen innerhalb der Familie (+0.7).

Die durchschnittlichen Veranderungseinschatzungen der zehn schulbezogenen Kategorien
liegen zwischen +0.6 und +1.1, sind also durchweg positiv. Verglichen hiermit erscheinen -
insgesamt gesehen - zumeist die Einschatzungen etwas positiver, die sich auf die innerfa-
milidre Situation und die Situation des Kindes beziehen. Die entsprechenden Mittelwerte
liegen zwischen +0.7 und +1.7. Erwédhnt seien noch die (relativ gesehen) besonders positi-
ven Einschatzungen der drei Kategorien, die sich auf den Umgang mit dem Thema ,Bega-
bung” beziehen (,Sicherheit im Umgang mit dem Thema ,Begabung’ allgemein”: +1.7,
,Sicherheit im Umgang mit der Begabung des Kindes”: +1.6 und ,Sicherheit des Kindes im
Umgang mit der eigenen Begabung”: +1.3).

Eine detailliertere und hier nur zusammenfassend wiedergegebene Betrachtung der Ver-
teilung der Einschatzungen auf die sieben Abstufungen der Antwortskala zeigt, dass der
negative Bereich eher selten angekreuzt wurde. Bei einer Einzelbetrachtung aller Kategorien
befinden sich maximal 17.5% der Einschéatzungen pro Kategorie in diesem Bereich, zumeist
liegt der Prozentsatz aber wesentlich niedriger. Die drei Bereiche, in denen solche negati-
ven Einschatzungen am (relativ) haufigsten vorkommen, sind ,Verhaltnis der Eltern zur Lehr-
kraft” (15.8%), ,Férderung des Kindes durch die Schule” (16.5%) und ,Schulleistungen”
(17.5%). Vor dem Hintergrund der bekannten hohen Stabilitat schulischer Leistungen ist
hier eine kurzfristige Verbesserung, auch wenn dies zu bedauern ist, eher selten - insbe-
sondere wenn die Leistungen teilweise seit Jahren eher mafig waren und sich entspre-
chende Wissensllicken aufgebaut haben. Betrachtet man alle 19 Einzeleinschatzungen
zusammen, wurde die negativste Kategorie ,-3" insgesamt nur 147-mal angekreuzt; dies
entspricht nur 1.6% der Gesamtheit aller 9143 abgegebenen Bewertungen. Hier ist insbe-
sondere die auf die Schule bezogene Kategorie ,Férderung des Kindes durch die Schule”
Uberreprasentiert: So beurteilen 6.4% (das entspricht 41 Familien) von denjenigen Fami-
lien, bei denen schulische Fragen im Beratungsgesprach angesprochen worden sind, die
Forderung ihres Kindes durch die Schule mit ,-3" und 4.2% (entspricht 27 Familien) mit ,-2".

Der Prozentsatz der sehr guten Bewertungen (mit Werten von ,+2" oder ,+3") liegt bei den
meisten Kategorien im Bereich zwischen 30% und 40%, so dass sich - wie auch schon durch
die Betrachtung der Mittelwerte nahe gelegt - eine Haufung der Einschatzungen im (leicht)
positiven, das heil3t im guten Bereich findet. Wie bereits erwahnt, weisen einige Kategorien
aus dem Bereich ,Umsetzung in der Schule” Hdufungen im negativen Bereich auf, die auf
das Thema ,Begabung” bezogenen Kategorien hingegen Haufungen im positiven Bereich.
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Inwieweit konnten in der Beratung angesprochene und geplante MaBnahmen
wahrend der darauf folgenden acht bis zehn Monate umgesetzt werden?
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In der Regel beinhaltet die Beratung bei BRAIN auch ganz konkrete Empfehlungen, haupt-
sachlich hinsichtlich ,schulischer Férdermaf3nahmen” und/oder ,weiterer Férderung und
Freizeitgestaltung” und/oder ,weiterfihrender Beratung/Therapie bei einer anderen Stelle”.
Wir baten die Eltern um Einschatzungen, ob die in der Beratung jeweils erérterte MalBnahme
.nicht eingeleitet” worden ist, sich ,in Planung” befindet, ,lauft” oder bereits ,abgeschlos-
sen” ist. Bei ,schulischen FordermalBnahmen” fallt auf, dass 40.0% der empfohlenen schu-
lischen FérdermaBnahmen aus Sicht der Eltern durch die Schule nicht eingeleitet wurden.
Diese Einschatzung der Familien erscheint vor dem Hintergrund vielfach eher leicht zu rea-
lisierender MaBnahmen (wie innere Differenzierung) recht bedenklich. Hingegen liegt der
entsprechende Anteil bei Mal3nahmen der ,weiteren Férderung und Freizeitgestaltung”,
deren Umsetzung deutlicher durch die Familie beeinflussbar erscheint, bei lediglich 11.5%.
In 13.3% der Falle ist eine solche MaBBnahme hingegen geplant und in 71.9% ,lauft” sie
bereits (,abgeschlossen”: 3.3%). Auch bei ,weiterfihrender Beratung und/oder Therapie
bei einer anderen Stelle” - was in rund einem Flnftel der Beratungen Thema war - liegt der
Anteil geplanter, laufender oder bereits abgeschlossener Mal3nahmen bei 73.0%.

Was bleibt?

Bei der Interpretation der Ergebnisse zu den Evaluationen der Beratungsstelle BRAIN ist zu
berlcksichtigen, dass sich der persénliche Kontakt zu den Familien - neben Telefonaten -
lediglich auf zwei intensive Gespréche und einen Diagnostiktermin beschrankt. Dennoch
berichten die meisten Familien von nachhaltig positiven Veranderungen, insbesondere im
Umgang mit der Begabung ihres Kindes. Wie aus den freien Anmerkungen der Evaluatio-
nen deutlich wird, begreifen viele Eltern die Beratung bei BRAIN als ersten, fir sie sehr hilf-
reichen Schritt, dem aber weitere Schritte folgen missen. Wir wollen die Eltern darin bestar-
ken, gegebenenfalls neue Wege auszuprobieren und nach alternativen Lésungen zu
suchen. Die Verantwortung fiir ihre Kinder kdnnen und wollen wir ihnen dabei nicht abneh-
men. Auch wenn einige Eltern sich eine kontinuierliche Beratung und Betreuung durch
BRAIN wiinschen - sei es in Bezug auf Férderung oder in erziehungsberaterischer oder the-
rapeutischer Hinsicht -, so entspricht dies nicht dem Beratungskonzept von BRAIN. Unser
Prinzip ist es, die Eltern umfassend zu informieren, Unsicherheiten abzubauen und AnstéB3e
zur Selbsthilfe bereitzustellen, und dies gelingt uns - wie die Evaluationen zeigen - gut.

[
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Walter Diehl

Hochbegabte sind in erster
Linie Kinder und Jugendliche
wie andere auch

Forschungsergebnisse aus der empirischen Langsschnittstudie ,Marburger
Hochbegabtenprojekt”

Im Spatsommer 1987 begann die Arbeitsgruppe Padagogische Psychologie und Entwick-
lungspsychologie am Fachbereich Psychologie der Philipps-Universitédt Marburg mit der Rea-
lisierung einer vom damaligen Bundesministerium fir Bildung und Wissenschaft geférderten
Langzeitstudie zu den Themen Hochbegabung und Hochleistung. Angesichts vieler gras-
sierender MutmaBungen und Mythen Gber Hochbegabung einerseits sowie eines ausge-
sprochen unbefriedigenden und defizitaren wissenschaftlichen Erkenntnisstandes anderer-
seits galt es eine uniibersehbare Forschungsliicke zu schlieBen. Die Marburger Langzeitstu-
die konnte bis heute, somit Uber bisher 20 Jahre hinweg, fortgefliihrt werden. Aus ihrist eine
Vielzahl an Publikationen, welche die Kenntnisse tiber Hochbegabung wesentlich erweitert
und auch verandert haben, erwachsen. Sie haben (in der Offentlichkeit weit verbreitete) Mut-
mafBungen Uber das Phdnomen Hochbegabung durch eine breite Palette gesicherten (und
vielfach Gberwiegend unspektakularen) Wissens ersetzt. Hochbegabte unterscheiden sich
demnach - auBer in ihrer exzellenten intellektuellen Potenz - kaum von anderen ihrer Alters-
gruppe. Sie sind in erster Linie Kinder und Jugendliche wie andere auch.



HOCHBEGABUNG UND SCHULE

Aus den bereits vorliegenden Veroffentlichungen zu dem ,Marburger Hochbegabtenpro-
jekt” sollen im Folgenden zwei Werke mit einigen zentralen Aussagen kurz vorgestellt wer-
den:

B Rost, D.H. (Hrsg.) (2000). Hochbegabte und hochleistende Jugendliche.
Neue Ergebnisse aus dem Marburger Hochbegabtenprojekt. Miinster: Waxmann

B Schiitz, C. (2004). Leistungsbezogenes Denken hochbegabter Jugendlicher. Minster:
Waxmann

Wihrend der erste Titel einen Uberblick (iber mehrere Facetten von Hochbegabung bei
Jugendlichen gibt, greift das zweitgenannte Buch aus ihnen einen Teilbereich heraus und
untersucht diesen im Detail. Der zweite Titel steht hier stellvertretend fir eine Vielzahl von
Veroffentlichungen, die aus dem Marburger Hochbegabtenprojekt erwachsen sind und ein-
zelne Aspekte des Themas naher beleuchten.

Als methodische Hauptgesichtspunkte der Marburger Studie sind zundchst vorzustellen:

B Rickgriff auf eine unausgelesene Grundgesamtheit

B Keine Vorauswahl durch Eltern und Lehrkréafte

B Einschrédnkung der Altersvarianz

B Konzeptualisierung von Hochbegabung als breite intellektuelle Leistungsfahigkeit
(Kompetenz)

Bestimmung von Hochleistung durch Zeugniszensuren als alltagsrelevantes Kriterium
(Performanz)

Einbeziehung adaquater Vergleichsgruppen

Verwendung jeweils aktueller Normen

Nutzung unterschiedlicher Informationsquellen

Verzicht auf Untersuchung durch psychologische Laien

Auf dieser Grundlage will die Marburger Studie die ,Lebensumwelt" hochbegabter und hoch-
leistender Kinder und Jugendlicher abbilden. In den Phasen | (3. Schuljahr) und Il (4. Schuljahr)
des Projekts wurden aus einer Ausgangspopulation von 7023 Grundschulkindern aus 390 drit-
ten Klassen aus neun der elf ,alten" Bundeslander eine Zielgruppe von 151 Hochbegabten
(mittlerer IQ= 136) und eine Vergleichsgruppe von 136 durchschnittlich Begabten (mittlerer
Q= 102) gebildet und beide anschlieBend umfassend untersucht. Die beiden hier vorzustel-
lenden Verdffentlichungen befassen sich dagegen mit den Phasen Il (8. Schuljahr) und IV (9.
Schuljahr) der Projektlaufzeit, in denen die Stabilitdt von Hochbegabung (Phase Ill) sowie die
Zusammenstellung und Untersuchung zweier weiterer Stichproben (Phase V) in Gestalt einer
Zielgruppe von 118 Hochleistenden (Gesamtnoten im Mittel bei 1.42) und 112 durchschnitt-
lich Leistenden (Gesamtnoten im Mittel bei 3.25) thematisiert wurden.

Beide hier zugrunde liegende o.a. Werke werten Datenmaterial aus dem Marburger Hoch-
begabtenprojekt aus. Einige zentrale Feststellungen und Schlussfolgerungen aus ihnen wer-
den wie folgt vorgestellt:

B Die aufgrund einer Intelligenzdiagnostik (IQ > 129) (exzellente intellektuelle Befdhigung
als Kompetenzkriterium) identifizierte Zielgruppe der Hochbegabten verfligte tUber
einen Notendurchschnitt mit einem Mittelwert bei 2.35, gegeniiber einem Notendurch-
schnitt mit einem Mittelwert von 3.2 bei der Vergleichsgruppe der durchschnittlich
Begabten.
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B Die nach Notendurchschnitten von 1.0 - 1.4 (exzellente schulische Leistung als Perfor-

manzkriterium) identifizierte Zielgruppe der Hochleistenden verfigte Gber eine Intelli-
genzverteilung mit einem Mittelwert von Q= 114.1, diejenige der durchschnittlich Lei-
stenden von 1Q= 100.

In der Phase Il fanden sich in der Zielgruppe der Hochbegabten 12 Prozent Under-
achiever (Definition: IQ > 130 und Leistung < 50 Prozent der Altersgruppe bzw. Noten-
werte < 3.0). In der Phase lll (Reidentifizierung der Hochbegabten) waren es 15 Prozent.

Bei gleicher Schulleistung stuften die durchschnittlich leistenden Hochbegabten ihre
schulische Begabung nicht héher ein als die gleich leistenden durchschnittlich intelli-
genten Jugendlichen. Hochbegabte Underachiever scheinen eine besonders proble-
matische Gruppe zu sein, die viele psychische und soziale Anpassungsprobleme hat. Als
Besonderheit dieser durchschnittlichen Schiler fiel auf, dass diese Gruppe am wenig-
sten hausliche Hilfe wahrnahm und wahrscheinlich auch bekam, was ein Ursachenfaktor
fur die (fir Hochbegabte) eher mittelmaBigen Schulleistungen sein kdnnte. Méglicher-
weise resultiert hieraus eine Tendenz zu einer generalisierten negativen Selbstsicht.
Diese Hochbegabten scheinen ihre intellektuelle Begabung nicht zu erkennen. Die Fest-
stellung, dass durchschnittlich leistende Hochbegabte wenig Unterstiitzung wahrneh-
men, weist darauf hin, dass bei vielen dieser Jugendlichen Hilfe bei der Bewéltigung
sozialer und emotionaler Probleme dringlicher sein kénnte. Solche MaBBnahmen sollten
moglichst nicht erst im Jugendalter ansetzen.

Die Effektivitdt von Hochbegabtenidentifikationen von Lehrkraften ist von den erbrach-
ten Schulzensuren abhéngig. So benétigten die Lehrkrafte eine Benennungsquote von
25 Prozent, um 92 Prozent der der Hochbegabten mit guten Schulleistungen (Achiever)
zu identifizieren. Dagegen ware eine Nominierungsquote von tber 60 Prozent erfor-
derlich gewesen, um einen dhnlichen Prozentsatz hochbegabter Minderleistender
(Underachiever) als zur Hochintelligentengruppe zugehérig zu entdecken.
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B |m Rahmen der Reidentifikationsphase Ill konnten aus der urspringlichen Zielgruppe
der Hochbegabten (mit dem etwas schwacheren Hochbegabungskriterium 1Q > 124 als
bei der Erstidentifikation in Phase | mit IQ > 129) 107 von urspriinglich 151 Hochbe-
gabten erneut als hochbegabt klassifiziert werden (71 Prozent). 22 urspriinglich Hoch-
begabte (14.6 Prozent der Ausgangsstichprobe) mussten als ,instabil hochbegabt" ein-
gestuft werden. Die Reduktion des Kriteriums von 1Q > 129 (Grundschulalter) auf 1Q >
124 (Jugendlichenalter) tragt, da es sich um eine im dritten Schuljahr ausgewahlte
Extremgruppe handelt, dem zu erwartenden Effekt der statistischen Regression zur Mitte
Rechnung.

B Bej ausschlieBlicher Betrachtung der weiteren Entwicklung der urspriinglichen Gruppe
der durchschnittlich Begabten (aus Phase |) zeigte sich ein sehr deutlicher Effekt der
besuchten Schulform auf die intellektuelle Entwicklung: Bei Kindern, welche die Haupt-
schule besuchten, war ein Abfall der Intelligenztestwerte von durchschnittlich finf 1Q-
Punkten (innerhalb von vier Jahren) zu verzeichnen. Bei Realschulkindern war ein Minus
von drei IQ-Punkten zu konstatieren. Kinder, die das Gymnasium besuchten, zeigten
dagegen eine Verbesserung ihrer intellektuellen Fahigkeiten um durchschnittlich sieben
|Q-Punkte.

B Dije Zielgruppe der Hochbegabten konnte zusammenfassend als im Schulsystem gut
integriert und schulisch erfolgreich sowie sozial unaufféllig, psychisch besonders stabil
und selbstbewusst charakterisiert werden. Eine soziale Isolierung hochbegabter Jugend-
licher konnte nicht festgestellt werden.

B Alle vier o.a. Vergleichsgruppen unterschieden sich weder hinsichtlich einer gréBBeren
Interessenvielfalt noch einer abstrakt-akademischen Interessenorientierung. Eine Ein-
engung des Interessenspektrums lag bei den Hochbegabten nicht vor. Ebenso konnten
Annahmen Uber einen besonderen Mangel an Sensibilitdt oder tGber eine Gberdurch-
schnittlich ausgepragte Empathiefdhigkeit hochbegabter Jugendlicher nicht bestatigt
werden.

B |n der Begabungsstichprobe konnte kein Hinweis darauf gefunden werden, dass hoch-
begabte Mddchen gegeniiber hochbegabten Jungen im Nachteil sind. Ebenfalls konn-
ten keinerlei Anzeichen daflir ausgemacht werden, dass hochbegabte M&dchen gegen-
Uber hochbegabten Jungen besonders unglinstige leistungsbezogene Einstellungen
haben. Das mathematische Selbstkonzept hochbegabter Madchen scheint sich - in Rela-
tion zu den Jungen betrachtet - in homogeneren Leistungsgruppen bzw. in Férderpro-
grammen ungunstiger zu entwickeln als in heterogenen Leistungsgruppen, in denen die
hochbegabten Madchen wohl zu den besseren Klassenmitgliedern zéhlen.

Da die methodische Strenge in allen Schritten von der Gesamtkonzeption des Marburger
Hochbegabtenprojekts liber die empirische Erhebung bis zur Darstellung der Ergebnisse
eine Generalisierbarkeit der erhobenen Befunde als begriindet erscheinen lasst, sind diese
und andere daraus gewonnene Forschungsergebnisse sowohl fiir die Einschatzung der
Hochbegabungsfrage im allgemeinen als auch fir das konkrete padagogische Handeln von
Schulverwaltung und Kollegien im besonderen von erheblicher Relevanz.
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Fir den schulischen Umgang mit hochbegabten Schilerinnen und Schiilern lassen sich dar-

aus u.a. folgende Erkenntnisse und Schlussfolgerungen gewinnen:

In der Mittelstufe bilden Hochbegabte und Hochleistende zwei zT. recht unterschiedli-
che Zielgruppen fir unterrichtliches Handeln.

Innerhalb der Hochbegabten gibt es eine - zahlenmaBig kleine - Untergruppe hochbe-
gabter Underachiever (Minderleister), die neben péddagogischer Unterstitzung auch
psychologische und anderweitige Hilfe bendtigen kann.

Lehrkréfte sind keine Diagnostiker. Fir letzteres missen sie sich im Bedarfsfall der
Kooperation mit fachlich speziell ausgebildeten Diplom-Psychologinnen bzw. -Psycho-
logen versichern. Lehrkrafte sollten Sensibilitat fir das Phdnomen Hochbegabung ent-
wickeln, sich aber vor einer Uberschatzung eigener Identifizierungsfihigkeiten hiiten.

Intellektuelle Hochbegabung ist ein ausgesprochen stabiles psychologisches Konstrukt
(und als solches nachgewiesenermal3en ein sehr guter Pradiktor fur alle Aspekte von
Lebenserfolg) und kann insofern Lehrkraften wichtige Anhaltspunkte Gber das kognitive
Potenzial und die schulische Leistungsféhigkeit von Schilerinnen und Schiilern an die
Hand geben.

Schulen und Lehrkréfte haben die Aufgabe, anregungsarme schulische Milieus tunlichst
zu vermeiden und nach Kraften moglichst anregungsstarke und vielfaltig aufgeféacherte
Lernmilieus zu schaffen. Auf diese Weise kdnnen sie entscheidende Beitrdge zu einer
Stérkung und Weiterentwicklung der kognitiven Féhigkeiten ihrer Schilerinnen und
Schiler leisten.

Hochbegabte Schilerinnen und Schiler kénnen in allen Klassen und Schulen durch
angemessen differenzierende und individualisierende Ansprache (Anreicherung, Akze-
leration und Gruppenbildung aller Art) an ihre jeweils persénlichen Leistungsgrenzen
herangefihrt und auf diese Weise optimal geférdert und gefordert werden, ohne dass
es notwendigerweise separierender MaBnahmen bedarf.

Hochbegabte Kinder und Jugendliche sind auch hinsichtlich ihrer Interessen, Vorlieben
und Hobbys in erster Linie Kinder und Jugendliche wie alle anderen auch; aus Griinden
der Begabung bedurfen sie keiner Absonderung oder auBergewdhnlicher schulischer
Einflussnahmen.

Bei der schulischen und auBerschulischen Anbahnung und Férderung von Interessen
bei M&dchen und Jungen sollte beriicksichtigt werden, dass Begabungs- und Lei-
stungsunterschiede in weitaus geringerem Maf3e Interessen determinieren, als dieses
infolge von Geschlechtsunterschieden (auch bei Hochbegabten) der Fall ist.
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Der Wert und die Bedeutung des Marburger Hochbegabtenprojekts liegen darin begrin-
det, dass es

B im Unterschied zu mancherlei anderen Forschungsansétzen mit dhnlichen Zielsetzungen
diverse methodische Mangel und Einschrankungen von Anfang an vermieden hat,

B exakt belegte und im einzelnen Uberprifbare Fakten zutage geférdert und offentlich
zuganglich gemacht hat,

B das Thema Hochbegabung nachhaltig entmystifiziert, den luftigen Héhen wolkiger und
schwammiger begrifflicher MutmaBung und Spekulation griindlich entzogen und end-
lich - 1angst Uberféllig - auf das nlichterne Fundament schlichter empirisch gesicherter
Fakten gegriindet hat,

B allen Interessierten einen unbefangenen Umgang mit einer unspektakuléren Sicht auf
intellektuelle Hochbegabung erlaubt,

B die tatséchlichen Fahigkeiten und Beddirfnisse hochbegabter Kinder und Jugendlicher
unverstellt und unmittelbar nachvollziehbar zur Geltung bringt,

B die Existenz und die Problembelastung der hochbegabten Underachiever nachgewiesen
und das Erfordernis entsprechender psychologischer, pddagogischer und ggf. auch the-
rapeutischer AuffangmaBnahmen deutlich gemacht hat,

B Schulverwaltung und Schulpolitik einen pragmatischen und géanzlich unideologischen
Zugang zu einer unterrichtspraktischen Aufnahme des Themas Hochbegabung in den

Leistungskatalog von Schule gestattet (wie z.B. im Bundesland Hessen bereits in den Jah-
ren 1998/1999 geschehen).
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Detlef H. Rost und J6rn R. Sparfeldt

+~Underachievement” aus psycho-
logischer und padagogischer Sicht

Was ist ,Underachievement”?

.Bei seiner Begabung kénnte Ihr Sohn doch eigentlich mehr leisten”, sagt ein Lehrer zu einer
Mutter. Damit spricht er das an, was in unserem Sprachraum haufig etwas ungliicklich ,Minder-
leistung” genannt wird. In der Paddagogischen Psychologie und Erziehungswissenschaft wird
dieses Phanomen als ,Underachievement” bezeichnet. ,Underachievement” beschreibt eine
Diskrepanz: Ein Leistungs-Potential (,Begabung” oder ,kognitive Leistungsfahigkeit”) wird nicht
in entsprechende Leistungen (Performanz) umgesetzt - die Leistung bleibt deutlich hinter der
Begabung zurtick.

Die Beziehung (Korrelation) von Begabung und Leistung ist stets positiv, und zwar mittelhoch.
Das entspricht unserer Alltagserfahrung, und das ist eines der am besten gesicherten Ergeb-
nisse der padagogisch-psychologischen Forschung. Diese mittelhohe Beziehung bedeutet
nichts Anderes, als dass eine Uberdurchschnittliche intelligente Person mit einer hdheren Wahr-
scheinlichkeit auch Gberdurchschnittlich gute (Schul-)Leistungen erbringt und mit einer gerin-
geren Wahrscheinlichkeit nur unterdurchschnittliche. Allerdings kann man die Schulleistung,
wie schon angedeutet, wegen der mittelhohen Korrelation nicht perfekt durch die kognitive
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Leistungsféhigkeit vorhersagen - so, wie man die Intelligenz nicht perfekt durch die Schullei-
stung vorhersagen kann. Leistung und Intelligenz (oder Intelligenz und Leistung, je nachdem,
von welcher Seite man schaut) korrespondieren eben nicht Eins-zu-Eins.

Bei kaum einem Konzept im Bereich der Hochbegabungsforschung und Hochbegabten-
férderung gibt es so viele Unsicherheiten, MutmaBungen und Meinungen wie bei ,Under-
achievement”. Und bei kaum einem anderen psychologischen Konzept finden sich in der
Beratungsliteratur fir Eltern und Lehrkrafte derart viele problematische Aussagen - insbe-
sondere auch, was die Definition und die Auftretenshaufigkeit von ,Underachievern” betrifft.
Deshalb muss an dieser Stelle etwas genauer auf einige methodische Grundlagen und
Befunde eingegangen werden.

Verwendet man im padagogischen Zusammenhang den Begriff ,Underachievement” kor-
rekt, meint man eigentlich eine ,in Relation zur Intelligenz erwartungswidrig schlechte
(Schul-)Leistung”. Von ,Underachievement” sollte man sinnvollerweise nur dann sprechen,
wenn bei einer Schiilerin bzw. einem Schiler eine padagogisch-psychologisch relevante
Diskrepanz vorliegt: Die Leistung (z. B. der Zensurendurchschnitt oder die mittels eines stan-
dardisierten Tests gemessene Schulleistung) ist deutlich schlechter als die aufgrund der
intellektuellen Kompetenz (z. B. der mittels eines aktuell normierten Intelligenztests ermit-
telte Intelligenzquotient, der 1Q) erwartbare Leistung. Was ,deutlich schlechter” meint, ist
letztlich Konsenssache. Weit verbreitet ist der Ansatz, aufgrund der Korrelation zwischen
dem Pradiktor (Intelligenz) und dem Kriterium (Schulleistung) statistisch vorherzusagen, wel-
che Leistung man bei einer bestimmten Intelligenzhéhe zu erwarten hatte. Ist der Abstand
der beobachteten von der erwarteten Leistung so groB3, dass man ihn nicht mehr auf Zufél-
ligkeiten zurtickfihren kann (dafir gibt es in der Psychologie entsprechende statistische
Verfahren), dann wird im Hinblick auf die betreffende Person von einem ,Underachiever”
gesprochen.

Man sieht also, dass die diskrepanzbasierte Definition nur eine relative ist: Je nach Intelli-
genzhdéhe fuhrt das dazu, dass Kinder mit merklich verschiedenen Schulleistungen allesamt
als ,Underachiever” tituliert werden, was z. B. bei Hochstbegabten zu absurden Schlussfol-
gerungen fihren kann. Hierflr ein Beispiel: Ein Schiler habe einen IQ von 160, also eine
exzeptionelle intellektuelle Leistungsfahigkeit, wie sie nur extrem selten vorkommt (ndm-
lich eine Person unter rund 30.000). Wenn er einen - bereits deutlich von dem erwarteten
Leistungswert abweichenden - Leistungsprozentrang von ,nur” 97 erreicht (also lediglich 3 %
seiner Mitschilerinnen bzw. Mitschiler besser waren als er), er also ,immer noch” extrem
gute Leistungen erbrachte, dann ware er nach dieser rein relativen Diskrepanzdefinition
schon ein ,Underachiever”. Hier noch von einem ,Underachiever” zu sprechen, ware jedoch
alles andere als Uberzeugend. Also sollte bei Hochbegabten diese rein statistische Defini-
tion noch durch ein inhaltliches Kriterium ergénzt werden, welches die pddagogisch-psy-
chologische Bedeutsamkeit bestimmt (z. B. die Notwendigkeit einer weit Gber das tbliche
MaB hinaus reichenden pddagogisch-psychologischen Betreuung). Ein solches inhaltliches
Kriterium kann z. B. sein, dass die Schulleistung héchstens durchschnittlich ist (verglichen
mit der Grundgesamtheit aller Schiillerinnen und Schiler, welche die gleiche Klassenstufe
besuchen oder gleichaltrig sind).

Ebenfalls ,erwartungswidrig” sind diejenigen Schilerinnen und Schiler, die deutlich bes-
sere (Schul-)Leistungen erbringen, als man ihnen aufgrund ihrer intellektuellen Ausstattung
zutraut. Diese Kinder und Jugendlichen werden in der Fachliteratur als ,Overachiever”
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bezeichnet (manchmal auch ,Besserleister” genannt; korrekt wére es, die Bezeichnung
,Schilerin bzw. Schiler mit erwartungswidrig guter [Schul-]Leistung” zu verwenden). Da
,Overachiever” - anders als ,Underachiever” - weder von ihren Lehrkraften noch von ihren
Eltern als ,Sorgenkinder” angesehen werden, sind sie bislang nur selten Gegenstand der
padagogisch-psychologischen Forschung gewesen. Auf Overachiever wird nachfolgend
nicht weiter eingegangen.

Wie haufig kommen ,Underachiever” vor?

Die in der einschlagigen pddagogisch-psychologischen Literatur genannten Auftretens-
haufigkeiten von ,Underachievern” schwanken betrachtlich. In Ratgeberblichern und auch
in padagogischen Arbeiten zur Hochbegabung trifft man nicht selten ,Schatzungen” an,
welche ,bis zu 50% der Hochbegabten” als ,Underachiever” annehmen. Manchmal wird
Uber noch héhere Prozentzahlen spekuliert (so friher die ,Deutsche Gesellschaft fir das
hochbegabte Kind”, die in der Nullnummer ihrer Vereinszeitschrift ,Das Labyrinth” von 70 %
ausgegangen war). Solche Angaben sind jedoch abstrus hoch; sie zeugen bestenfalls von
Unkenntnis Gber diejenigen Faktoren, welche die Auftretensh&ufigkeit von ,Underachieve-
ment” determinieren (und schlechtestenfalls von Panikmache): Kennt man die Verteilungs-
formen von Intelligenz und Schulleistung (jeweils Normalverteilung) und die Hohe der Kor-
relation dieser beiden Variablen (z. B. r = 0.45 bis r = 0.50), dann I&sst sich bei gegebener
Diskrepanzdefinition (Festlegung des Kriteriums ,Mindestleistung im Intelligenztest”; Fest-
legung des Kriteriums ,hochstens zuldssige Schulleistung”) der Anteil der zu erwartenden
(hochbegabten) ,Underachiever” statistisch genau berechnen. Er bewegt sich in jedem Fall
sehr weit unterhalb des oftmals genannten 50 %-Wertes. Ein Beispiel: Definiert man hoch-
begabte ,Underachiever” als Schilerinnen oder Schiiler mit einem Intelligenzquotienten
von 1Q = 130 (entspricht etwa einem Prozentrang von PR = 98) und hdochstens durch-
schnittlicher Schulleistung (entspricht einem Prozentrang von PR < 50), dann sind rund 12 %
bis 13 % der Hochbegabten ,Underachiever”.

Weil also ,Underachievement” bei Hochbegabten relativ selten vorkommt, beziehen sich
empirische Studien zum Thema fast immer auf kleine Stichroben. Eine einfache Beispiels-
rechnung soll das verdeutlichen: Fir eine aussagekréftige Studie mit z. B. 100 hochbegab-
ten ,Underachievern” brauchte man bei der oben angegebenen Definition (IQ = 130, héch-
stens durchschnittliche Schulleistungen; Korrelation zwischen Intelligenz und Schulleistung
r = 0.45 bis r = 0.50) rund 830 Hochbegabte. Um 830 Hochbegabte mit einem Mindetst-
IQ von 130 zu finden, misste man mehr als 36.000 Schilerinnen und Schiiler diagnostisch
untersuchen. Es leuchtet ein, dass derartig umfangreiche Studien in der Regel nicht durch-
gefihrt werden kénnen, da die erforderlichen personellen und finanziellen Ressourcen
fehlen.

Und noch ein Punkt dirfte deutlich geworden sein: Je nach Definition (beispielsweise
Grenzsetzungen in Intelligenz und Schulleistung) ergeben sich unterschiedlich viele ,Under-
achiever”. Die Auftretenshaufigkeit von ,Underachievement” ist namlich kein Rétsel; sie zu
bestimmen bedarf, wie schon angedeutet, nur einiger Grundkenntnisse in Statistik. Variie-
rende Angaben in der Literatur sind prinzipiell und stets durch jeweils variierende Erfas-
sungsmethoden der beiden zur Definition herangezogenen Variablen, durch unterschied-
liche Grenzsetzungen und durch nicht-reprasentative Stichprobenziehungen aufklérbar. Das
gleiche Argument trifft Gbrigens auch fur die Auftretenshaufigkeit von ,Legasthenie” zu, legt
man die ,klassische” Diskrepanzdefinition zu Grunde: Danach ist Legastheniker, wer bei
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mindestens durchschnittlicher Intelligenz auBergewdhnliche, nicht durch normalpédago-
gische MaBahmen zu behebende Schwierigkeiten im Rechtschreiben bzw. Lesen hat - und
diese Probleme diirfen nicht mit organischen Defiziten bzw. unzulédnglicher Beschulung ein-
hergehen. ,Legasthenie” ist némlich ein Spezialfall von ,Underachievement” - und zwar im
Lesen und/oder Rechtschreiben. Auch bei Legasthenie ist also die Vorkommenshaufigkeit
durch die zur Definition verwendeten Kriterien bestimmt. Unter diesem Gesichtspunkt sind
deshalb Untersuchungen zur ,Pravalenz von Legasthenie”, wie sie Ublich waren und teil-
weise noch sind, wenig sinnvoll.

Ist ,Underachievement” ein Artefakt?

Hauptsachlich von Psychologinnen und Psychologen wird aus statistisch-methodischen
Uberlegungen heraus die Ansicht vertreten, es géabe iberhaupt keine ,Underachiever”, man
beforsche somit eine Chimare: Die - wie auch immer definierte - Diskrepanz zwischen Fahig-
keit und Leistung sei schlicht ein Messfehlerartefakt, da in jede Diskrepanzdefinition schlie3-
lich immer zwei Messfehler eingingen: zum einen der Messfehler bei der Intelligenzdia-
gnose und zum anderen der Messfehler bei der Schulleistungsfeststellung. (Jede Messung
ist ungenau. Diese Ungenauigkeit wird als ,Messfehler” bezeichnet, und ihre GroBe ist bei
Intelligenztests bekannt.) Je héher die Korrelation zwischen zwei Variablen ist, desto feh-
lerbehafteter ist ein Differenzwert. Dieser Sachverhalt gilt prinzipiell fir alle Phdnomene, die
auf einer Diskrepanzdefinition beruhen (also auch ,Legasthenie” oder fir eine analog defi-
nierte ,Dyskalkulie”). Schon in den 70er Jahren des vergangenen Jahrhunderts ist unter-
sucht worden, was passiert, wenn man Hunderte von Messwiederholungen mit zwei zur Dis-
krepanzdefinition benutzten Variablen simuliert. Unter Zugrundelegung der Messgenauig-
keiten heutiger Leistungstests findet man zwar bei jeder Messwiederholung einen ver-
gleichbaren Anteil an ,Underachievern” in der untersuchten Stichprobe, doch wird von den
in der ersten Messung gefundenen nach sehr, sehr vielen Wiederholungen zum SchluB kei-
ner mehr als ,Legastheniker” klassifiziert.

Gibt es dennoch ,Underachiever”, trotz der eben erwdhnten Messfehlerproblematik? Die
Antwort ist eindeutig ,ja". Eine vielfache Messung fiihrt nicht dazu, dass die manchmal jah-
relangen schlechten Schulleistungen eines ,Underachievers” automatisch verschwinden,
genau so, wie standige Testungen in der Schule nicht automatisch die Qualitat des Unter-
richts verbessern. Fir die ,reale” Existenz von ,Underachievern” (also nicht nur fur die Exi-
stenz in den Képfen von Forschern) sprechen auch mindestens folgende zwei Argumente,
die aus vorliegenden empirischen Studien ableitbar sind:

B |n der nationalen wie internatonalen Literatur wird immer wieder ein vergleichbares, also
typisches ,Underachievementsyndrom” beschrieben (z. B. Motivationsdefizite, fehlende
oder aufgabenunspezifische Lernstrategien und Arbeitstechniken, beschédigte Selbst-
konzepte, psycho-soziale Probleme, s. u.). Das kann bei einem Konzept, das ein reines
Messfehlerartefakt darstellt, nicht vorkommen, weil der Messfehler vollig unsystematisch
ist. Auf einer solchen Grundlage diirfte das ,Underachievementsyndrom” nicht wieder
und wieder replizierbar sein, wie es jedoch der Fall ist.

B Dieses ,Underachievementsyndrom” scheint auch relativ zeitstabil zu sein. Auch das ist
mit einem messfehlerbedingten Phdnomen nicht in Einklang zu bringen. Zufallige Zuwei-
sungen zu einer Gruppe kénnen némlich keine nennenswerte Zeitstabilitat aufweisen.

59




60

HOCHBEGABUNG UND SCHULE

Wie unterscheiden sich ,Underachiever” von ,normalen”
(also ,erwartungstreu leistenden”) Schiilerinnen und Schiilern?

Aktuelle Studien zur Selbststeinschatzung der Persdnlichkeit wie auch zur Persénlichkeits-
fremdeinschatzung durch Eltern und Lehrkrafte bestatigen ein Uberwiegend negatives Bild
vom hochbegabten ,Underachiever”.

B Dramatisch sind insbesondere die Selbstwert- und Selbstkonzeptprobleme, insbeson-
dere bei Grundschulkindern. Verglichen mit hochbegabten Achievern (d.h. hoch Intelli-
gente mit guten und sehr guten Schulleistungen) und durchschnittlich begabten Achie-
vern (d.h. durchschnittlich Intelligente mit durchschnittlichen Schulleistungen) schreiben
sich ,Underachiever” selbst u. a. zu: eine geringe Selbstiberzeugung, haufige Unterle-
genheitsgefiihle, Scheu vor Sozialkontakten, soziale Unzufriedenheit und hohe Emotio-
nalitdt bei geringer seelischer Stabilitat.

B Eltern von hochbegabten ,Underachievern” betonen insbesondere die negative Ent-
wicklung des Sozialverhaltens und charakterisieren ihre Kinder als besonders schwierig.
Sie trauen ihren Kindern nur wenig zu.

B |ehrkrafte thematisieren bei hochintelligenten Schilerinnen und Schilern mit erwar-
tungswidrig schlechten Schulleistungen ein problematisches Sozialverhalten und wei-
sen auf eine geringe Aufgabenorientiertheit hin. Sie unterschétzen das Leistungspoten-
tial hochbegabter ,Underachiever”.

Hochbegabte ,Underachiever” werden also von ihren Bezugspersonen insgesamt als
,schwierig” und als weniger intelligent wahrgenommen, obwohl diese Schilerinnen und
Schiler Uber ein hervorragendes intellektuelles Potential verfigen. Das ist besonders im
Grundschulalter der Fall und schwacht sich bei Gymnasiasten etwas ab, verliert sich aber
nicht véllig, wie Befunde aus dem Marburger Hochbegabtenprojekt belegen.

Was sind die Ursachen fiir ,Underachievement?” Was kann man tun?

Die moglichen Ursachen fir ,Underachievement” sind vielféltig; es kommen alle Faktoren
in Frage, die eine Person daran hindern kdnnen, ihr gutes intellektuelles Potential in
adéquate (schulische) Leistungen umzusetzen: Personlichkeitsmerkmale des Lernenden,
familiare Konflikte, mangelnde intellektuelle Anregungen im Elternhaus, problematische
soziale Beziehungen zur Lehrkraft und zu den Mitschilerinnen und Mitschilern, chronische
Unterforderung und Langeweile in der Schule, verbesserungsbeddrftiger Unterricht und
vieles mehr - kurz: alle Variablen, die in einem Zusammenhang mit der Leistung stehen kon-
nen. Wegen dieses multiplen Bedingungsgefliges ist eine - in allen Féllen wiederkehrende
- ,generelle” Ursache fur ,Underachievement” unwahrscheinlich.

Weil also ,Underachievement” mehrere Ursachen, allein oder in Kombination, haben kann,
ist im konkreten Fall ein sorgfaltig auf die jeweilige Situation zugeschnittenes individuali-
siertes Vorgehen notwendig. Bedeutsam ist die exakte Beschreibung des aktuellen (Lei-
stungs-)Verhaltens (im Sinne einer Verhaltensanalyse) und die Erhebung wichtiger Persdn-
lichkeitsvariablen (z. B. Schulangst; Schulunlust; Leistungsmotivation; Interesse; Anstren-
gungsbereitschaft; Arbeitsverhalten und Anstrengungsvermeidungstendenzen). Der Her-
ausarbeitung potentieller familidrer und schulischer Bedingungsfaktoren sowie der pad-
agogischen und psychologischen Folgen chronisch schlechter Schulleistungen kommt eine
besondere Bedeutung zu (véllige Schulunlust, ,innere Kiindigung gegeniiber der Schule
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und dem Unterricht”, manchmal sogar Depressionen usw.). Zudem ist eine Aufhellung der
Genese der ,Underachievementproblematik” von besonderer Relevanz. Hierbei interessie-
ren - wie angedeutet - besonders das Lern- und Arbeitsverhalten, die familidren Interaktio-
nen, die Peer-Beziehungen und die Qualitat des schulischen Unterrichts.

Koénnen Eltern und Lehrkrafte ,Underachiever” identifizieren?
Auf was sollten sie achten?

Ein besonders Problem besteht darin, dass hochbegabte ,Underachiever” von Lehrkraften
(und auch Eltern) oft nicht als ,hochbegabt” erkannt werden. Die Identifikation von Hoch-
begabten mit sehr guten und guten Schulleistungen gelingt Lehrkraften oftmals gut; die
Identifikation von Hochbegabten mit schlechten Schulleistungen gelingt hingegen kaum.
Lehrkréfte orientieren sich nédmlich bei der Begabungseinschétzung, wie mehrfach gezeigt
wurde, stark an der gezeigten Schulleistung. Manchmal ist auch eine begriffliche Schludrig-
keit festzustellen, wenn ,Underachievement” verwendet wird, um lediglich ,schlechte Schul-
leistungen” zu beschreiben. Ein solcher Sprachgebrauch impliziert, jedes Kind kénne bei ent-
sprechenden Rahmenbedingungen sehr gute Schulleistungen erbringen. Dies ist ein pad-
agogischer Wunschtraum, der sicher nicht realisierbar ist - jedenfalls findet sich dafir weder
in der Psychologie noch in der empirischen Erziehungswissenschaft ein Beleg.

Grundsétzlich kédnnen Lehrkréften zwei Beurteilungsfehler unterlaufen: Besonders haufig ist
die Uberschitzung der Intelligenz von Hochleistenden, d. h. von ,Overachievern”. In der Psy-
chologie spricht man in diesem Fall von ,falsch positiver” Diagnose. Ein zweiter Beurtei-
lungsfehler liegt vor, wenn Hochbegabte mit nicht zufriedenstellenden oder schlechten
Schulleistungen nicht als ,hochbegabt” erkannt werden. Dieser Beurteilungsfehler, namlich
das schon erwahnte Ubersehen der Begabung von ,Underachievern”, wird als ,falsch nega-
tive"” Diagnose bezeichnet. Wenn Lehrkréfte Kinder, die in Gefahr sind, sich zu einem ,Under-
achiever” zu entwickeln, rechtzeitig entdecken kdnnten, dann wiirden diese Pddagoginnen
bzw. Padagogen wahrscheinlich friihzeitig entsprechende vorbeugende Mal3nahmen und
Hilfen eingeleitet haben, um das Entstehen eines ,Underachievements” zu vermeiden.

Hat man den Verdacht, eine Schiilerin bzw. ein Schiiler kénnte ein hochbegabter ,Under-
achiever” sein, dann ist es stets erforderlich, sich ergénzend zu pddagogischen Bemiihun-
gen an eine psychologische Expertin bzw. einen psychologischen Experten zu wenden (d.h.
an eine diagnostisch gut ausgebildete Psychologin bzw. einen diagnostisch erfahrenen Psy-
chologen mit Beratungserfahrung, die/der sich auch in ,Hochbegabung” auskennt und
die/der gute padagogisch-psychologische, klinisch-psychologische und kinder- und jugend-
psychologische Kenntnisse besitzt). Solche ,Verdachtsmomente” kdnnen beispielsweise
sein:

B Die Schilerin bzw. der Schiler zeigt besondere (intellektuelle) Leistungen in auBer-
schulischen/auBerunterrichtlichen Bereichen.

B Die Schilerin bzw. der Schiler hat sehr gute Leistungen in der Vergangenheit (Grund-
schule) erbracht, es ist danach jedoch ein massiver Leistungseinbruch erfolgt. Damit sind
weder der ,iibliche” Leistungsknick beim Ubergang in weiterfiihrende Schulen noch der
haufig in der Pubertét zu beobachtende voriibergehende Leistungsabfall gemeint.

B Die Schilerin bzw. der Schiler fallt bei der Einfiihrung neuer Unterrichtsthemen beson-
ders positiv auf (schnelle Auffassungsgabe), scheint aber im weiteren Unterrichtsverlauf
L,abzuschalten”.
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B Die Schulerin bzw. der Schiller passt nicht auf oder ist abwesend, bringt aber dann und
wann (insbesondere bei schwierigen Themen) auffallend gute Beitrage.

B Die Schilerin bzw. der Schiiller meldet sich nicht im Unterricht, weil3 aber die richtige
Antwort, wenn man nachfragt.

B Eltern, Nachbarn oder andere Bezugspersonen beobachten trotz schlechter Schullei-
stungen besondere Fahigkeiten und Expertise.

Es wére aber ein grober Fehler, bei der Identifikation von ,Underachievern” allein oder
hauptsachlich auf solche Anzeichen zu setzen. Diese oben aufgefiihrten Verdachtsmomente
konstituieren keine Checkliste, die man einfach abhaken kann. Es handelt sich hierbei um
unsichere Indikatoren, um ,weiche” Hinweise, die in jedem Fall eine solide fachpsychologi-
sche Diagnostik nach sich ziehen missen. Lehrkréfte sind Experten fur Unterricht und Erzie-
hung; fur eine psychologische Diagnostik sind sie nicht ausgebildet. Und sie sind gute Lehr-
krafte, wenn sie guten Unterricht halten.

Wie kann man ,Underachievern” konkret helfen?

So vielféltig wie die Ursachen, so vielféltig sind auch die mdglichen Hilfen und Forderan-
satze, die, wie schon angedeutet, immer sehr spezifisch auf den jeweiligen Einzelfall bezo-
gen werden missen (Individualisierung!). Hier bietet es sich haufig an, u.a. an folgenden
Faktoren anzusetzen:

B Wissensliicken schlieBen (individuellen Forderplan erstellen; gut strukturierte und qua-
litativ hochwertige Nachhilfe)!

B Defizite im Lern- und Arbeitsverhalten beheben (Vermittlung fachspezifischer - nicht nur
allgemeiner - Lern- und Arbeitstechniken und Strategien, das eigene Arbeitsverhalten
zu regulieren, ggf. auch mit Hilfe von Literatur, die selbstandig bearbeitet werden kann)!

B Unterricht optimieren (abwechslungsreichen, interessanten, instruktionspsychologisch
fundierten und individualisierten Unterricht gestalten; Erfolgserlebnisse schaffen; Anfor-
derungen und Lernziele klar definieren; Durchschaubarkeit schaffen; Regeln und Gren-
zen klar definieren und Konsequenzen setzen - vor allem positive Verstarkung fur auf-
merksames Verhalten und Mitarbeit im Unterricht, fur Erledigung der Hausaufgaben und
fur alle lernerischen Aktivitaten; wechselnde Sozialformen)!

B Professionelle pddagogische Hilfen suchen, entsprechende Angebote unterbreiten
(Lerncoach, Lerntherapeut, Lerntrainings etc.)!

B Selbstwert verbessern (z. B. realistische - nicht zu hohe! - Erwartungen im Hinblick auf
mogliche Fortschritte und Erfolge; Angebote und Aufgaben missen den persénlichen
Starken der Schulerinnen bzw. Schiiler entsprechen; vielfaltige Erfolgserlebnisse schaf-
fen und diese verstarken)!

B Motivationsdefizite angehen (differenzierte Lernangebote in der Schule wie Zusatzpro-
jekte; am Lern- und Wissenstand adaptierte Aufgaben)!

B Ergénzende Anreize schaffen (Loben - auch fur kleine Fortschritte, ggf. auch materielle
Belohnungen einsetzen [Pddagogische Verhaltensmodifikation])!

B Differenzierte Hausaufgaben - zumindest in zentralen Fachern - stellen! Hausaufgaben
stets zeitnah nachsehen und lernwirksame Rickmeldung geben!

B Soziale Probleme angehen (mdgliche zusatzliche Projekte/Férderung in [Klein-]1Gruppen
organisieren; entsprechende auBerunterrichtliche bzw. auBerschulische Angebote anre-
gen und unterstitzen)!
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B Mit den Eltern kooperieren (sich gut tGber das hausliche Umfeld informieren; Informa-
tionen austauschen; Eltern pddagogisch beraten und sie unterstiitzen; ,Runder Tisch”
mit allen Beteiligten)!

B Nicht zégern, bei schwierigen Fallen professionelle paddagogisch-psychologische Bera-
tung und ggf. psychotherapeutische Unterstlitzung einzufordern (fiir das Kind: Lernthe-
rapie, ggf. verhaltenstherapeutisch ausgerichtete Kinder- und Jugendpsychotherapie;
fur die Eltern: Erziehungsberatung, Familientherapie; fir Lehrkréfte: Schulpsychologin-
nen bzw. Schulpsychologen und didaktisch-methodische Expertinnen bzw. Experten)!

Im optimalen Falle heiBt das fir die Planung einer umfassenden Beratung mit anschlie-
Bender Intervention, alle kontinuierlich an der Erziehung und Unterrichtung Beteiligten
(Schule und Elternhaus) sowie fallweise hinzugezogenen ,Experten” (wie [Schul-]Psycholo-
gin bzw. [Schul-]Psychologe, Beratungslehrerin bzw. Beratungslehrer, Sonderpddagogin
bzw. Sonderpadagoge, ggf. auch Psychotherapeutin bzw. Psychotherapeut und Kinderarz-
tin bzw. Kinderarzt) an einen ,Runden Tisch” zu bringen und gemeinsam nach realistischen
Lésungsmaoglichkeiten zu suchen. Die Einbeziehung und Mitarbeit des ,Underachievers”
selbst ist dabei, insbesondere bei Jugendlichen, nicht nur empfehlenswert, sondern gera-
dezu ein ,Muss". ,Underachievement” hat eine ldngere Entwicklungsgeschichte. Deswegen
sollte man nicht erwarten, dass ,Underachiever” sehr schnell und mit wenig Aufwand zu
guten Schulleistungen zu bringen wéren. Man braucht also Geduld; und man sollte in sei-
nen Bemihungen nicht nachlassen, wenn sich nicht sofort Erfolge einstellen.

Was bleibt?

Hochbegabte ,Underachiever” kommen anteilsmaBig selten vor. Dies sollte aber nicht zum
Anlass genommen werden, bei schlechten Schulleistungen nicht auch an ein eventuelles
JUnderachievement” zu denken. Bei rund 13 Millionen Schulerinnen und Schilern im deut-
schen Schulsystem gibt es - folgt man dem 2 %-Kriterium - ungefdhr 260.000 hochbegabte
Schilerinnen und Schiler. Legt man die obigen Grenzsetzungen an, also IQ = 130 und
maximal durchschnittliche Schulleistungen, ergeben sich mehr als 30.000 hochbegabte
.Underachiever” (rund 12 % der Hochbegabten).

Hochbegabte ,Underachiever” setzen ihr exzellentes intellektuelles Potential nicht in ent-
sprechende Schulleistungen um. Wie erwahnt, beschreiben sich hochbegabte ,Underachie-
ver” in einer Vielzahl an Variablen als unginstiger als Vergleichsschilerinnen und Vergleichs-
schiiler (sog. ,Underachievementsyndrom”). Dies rechtfertigt, sich Gber Pravention und Inter-
vention Gedanken zu machen: Ein pddagogischer Ansatzpunkt ist guter Unterricht. Guter
Unterricht ist durch ein hohes Ausmal3 an Individualisierung gekennzeichnet und kann damit
auch einer Entwicklung und Verfestigung von ,Underachievement” vorbeugen; und guter
Unterricht ist - begleitet von individualisierten padagogisch-psychologischen MaBnahmen -
ebenfalls ein guter Ansatz, ,Underachievern” - wie auch allen anderen Schilerinnen und Schi-
lern - zu helfen, sie in ihrem Lernweg nach Kréften zu unterstitzen und zu férdern.
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Walter Diehl

Hochbegabte Problemkinder
werden nicht alleine gelassen

Ein neues Angebot von Hilfe und Unterstiitzung fiir Schiilerinnen und Schiiler mit
besonderen Schwierigkeiten und gleichzeitiger Hochbegabung in hessischen Schulen

Das Hessische Kultusministerium hat im Jahr 2005 eine Zusammenarbeit von schulpsycho-
logischen Ansprechpartnerinnen und -partnern mit der Zustandigkeit fir Hochbegabung
in den Staatlichen Schuldmtern und sonderpadagogischen Kolleginnen bzw. Kollegen aus
ausgewahlten sonderpddagogischen Beratungs- und Forderzentren (BFZ) mit dem Ziel ins
Leben gerufen, in jedem der 15 hessischen Schulamtsbereiche ein neues Unterstitzungs-
angebot fiir die Gruppe hochbegabter Problemkinder (,Underachiever”) vorrétig zu halten.
Das Ziel besteht darin, Lehrkraften an Grund- und weiterfihrenden Schulen im Bedarfsfall
sachkundige Hilfestellungen bei der Realisierung von individuellen Férderplanen fir ein-
zelne Hochbegabte mit besonderen Problemen zuteil werden zu lassen.

Schulen (aller Schulformen) kénnen in Einzelféllen mit der Beschulung von Schiilerinnen
und Schilern mit besonderen schwerwiegenden (Verhaltens-)Problemen und gleichzeiti-
ger intellektueller Hochbegabung (It. Konvention in der wissenschaftlichen Psychologie ab
IQ=130) an ihre Grenzen stoBen. Dann soll Hilfe und Unterstitzung dergestalt angeboten
werden kénnen, dass die schulpsychologischen Ansprechpartnerinnen und -partner mit der
Zustandigkeit fir das Thema Hochbegabung aus allen Staatlichen Schuldmtern (weiterhin)
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Beratung und Diagnostik beitragen und (neu hinzugekommen) zusatzlich die eigens fur
das Thema ,Underachievement” benannten BFZ-Ansprechpartnerinnen und -partner an
der Behebung von Verhaltensproblemen und der zugehorigen Erstellung und Umset-
zung von individuellen Férder- bzw. Lernpldnen sowie an der Koordination externer Hilfe
an der jeweiligen Stammschule mitwirken. Es gilt - entsprechend der Zielorientierung
eines BFZ im praventiven Bereich - zu erreichen, dass die betreffende Schilerin oder der
Schiler am angestammten Lernplatz der allgemeinen Schule - mit Hilfe gezielter son-
derpéddagogischer Unterstiitzung - verbleiben und erfolgreich den zugehdérigen Schul-
abschluss erwerben kann.

Das Vorhaben startete im Jahr 2005 mit einer gemeinsamen Fachtagung beider Ansprech-
partnergruppen in dem Staatlichen Schulamt fir die Stadt Frankfurt am Main. Seitdem folg-
ten mehrere Fortbildungsveranstaltungen in Gestalt von ganztédgigen Tagungen fir die son-
derpéddagogischen Lehrkréfte unter Anleitung der an der Philipps-Universitat in Marburg
angesiedelten begabungsdiagnostischen Beratungsstelle BRAIN (Beratung und Informa-
tion Uber besondere Begabung).

Die Aufgabenstellung fiir dieses Projekt

Zielsetzung des Programms des Kultusministeriums zur Hochbegabtenférderung an hessi-
schen Schulen ist es, Schiilerinnen und Schiiler mit hoher intellektueller Begabung inte-
grativ und einzelfallbezogen - im Rahmen der gebotenen Entwicklung aller vorkommen-
den Begabungen und Leistungsféhigkeiten - besonders zu férdern. Hochbegabtenférde-
rung ist daher ein Thema fir alle hessischen Schulen und alle Schulformen. Zielsetzung der
Sonderpédagogik in Hessen ist es, fir Schilerinnen und Schiler mit besonderen Proble-
men eine Separierung nach Mdglichkeit zu vermeiden und eine praventiv-beratende Vor-
gehensweise mit dem Ziel des Verbleibens an der angestammten allgemeinen Schule einer
Feststellung sonderpddagogischen Férderbedarfs als priméres Ziel voranzustellen; dem
dienen die sonderpadagogischen Hilfestellungen im allgemeinen Schulwesen, u.a. in der
Form der Arbeit der BFZ. Insofern sind diese Zielsetzungen von Hochbegabtenférderung
und Sonderpadagogik methodisch vergleichbar: Integration und Individualisierung im
bestehenden Klassenverband, wohnortnahe und méglichst flichendeckende Angebote in
allen Regionen des Landes, Orientierung an einem Runden Tisch aller Beteiligten, bei
Bedarf Ruckgriff auf individuelle Férder- bzw. Lernplane nach MaBgabe der jeweiligen per-
sonlichen Starken und Schwachen, der Leistungsfahigkeit und der Bedirfnisse des Kindes
bzw. Jugendlichen. Auch im Falle von verhaltensauffalligen Schilerinnen und Schilern
besteht das gemeinsame Ziel in deren erfolgreicher Integration in die Lernbedingungen
der allgemeinbildenden Schule.

Insbesondere BFZ mit Kompetenz auf dem Gebiet der Erziehungshilfe konnen fir die Ein-
zelfélle hochbegabter ,Underachiever” mit schwerwiegenden Problemen hierbei hilfreiche
Beitrage liefern. Fir die nachfragenden Eltern ist es wichtig, in ihrem Schulamtsbereich
Ansprechpartnerinnen bzw. -partner vorzufinden, um Kontakt aufnehmen zu kénnen. Auf
Anforderung sowie in Absprache mit den Schulpsychologinnen bzw. -psychologen und der
Stammschule kénnen die benannten Ansprechpartnerinnen und -partner der BFZ fiir dieses
Thema (aus der Sicht der praventiven Sonderpddagogik) eine zeitlich befristete Hilfestel-
lung fir die Stammschule vereinbaren, um eine Besserung der aufgetretenen Verhaltens-
probleme und eine erfolgreiche Schullaufbahn und vor allem einen Verbleib der betref-
fenden Schilerinnen und Schiler an der Stammschule anzustreben - auch unter dem
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Gesichtspunkt eines zu vermeidenden Erziehungshilfebedarfs. Die BFZ-Ansprechpartne-
rinnen und -partner sollen im Falle eines besonderen Férderbedarfs (d.h. moglichst pra-
ventiv im Vorfeld einer sonderpidagogischen Uberpriifung) bei den o.a. "Underachievern"
mit schwerwiegenden Verhaltensproblemen im Sinne einer aktiven Unterstitzung und For-
derung der betroffenen Schilerin bzw. des betroffenen Schilers an der jeweiligen Stamm-
schule tatig werden.

Die préventive Aufgabe und auch die Verantwortung fir die im Bedarfsfall erforderliche
Erstellung individueller Férder- bzw. Lernplane liegt und verbleibt grundsétzlich bei der all-
gemeinen Schule. Es ist die Aufgabe der Klassen- oder Schulleitungen, diese Plane aufzu-
stellen, umzusetzen und zu Uberpriifen sowie hierzu Erfahrungen fachlibergreifend zu biin-
deln. Individuelle Férder- bzw. Lernpléne bedirfen der aktuellen Fortschreibung, d.h. der
regelmaBigen Uberpriifung und Evaluation; eine Arbeit mit Férderplanen muss daher not-
wendig auch eine Selbstevaluation nach sich ziehen. Hierfiir ist auch eine Verstandniskla-
rung in den Kollegien erforderlich, an welcher Stelle im konkreten Schulkontext die Grenzen
der leistbaren Schulpddagogik gegeben sind und die Lehrkrafte eine dann benétigte
externe Hilfestellung anfordern und geltend machen kénnen. Wenn Lehrkrafte insbeson-
dere weiterbildender Schulen mit der Aufstellung eines Férder- bzw. Lernplans fur die skiz-
zierte Klientel Uberfordert sind, sollen sie hierfiir eine Unterstiitzung der BFZ-Anprechpart-
nerinnen und -partner anfordern kénnen. Diese sollen am Einzelnen orientiert zusammen
mit dessen Lehrkraften solche Férderplane entwickeln und ihre Umsetzung aktiv begleiten.
In diesem Sinne kann die BFZ-Unterstiitzung zu der Tatigkeit der allgemeinen Stammschule

hinzukommen, wobei sich die BFZ nach geleisteter Arbeit wieder aus dem Fall zurlickzie-
hen und ausblenden kénnen. Keinesfalls kann dabei eine schlichte Abgabe von Problem-
kindern an Férderschulen infrage kommen. Zudem geht es bei diesem Angebot um die o.a.
Einzelfalle und nicht um eine breite Strukturaufgabe.
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Weiterhin bleiben auch in den Fallen von hochbegabten "Underachievern" mit besonde-
ren schwerwiegenden Problemen die schulpsychologischen Ansprechpartnerinnen und
-partner mit der Generalia bzw. Zusténdigkeit fir das Thema Hochbegabung die ersten
Anlaufstellen; diese werden dann die Einzelfallanfragen gegebenenfalls an die regional
zustandigen Schulpsychologinnen und -psychologen weiterleiten. Bei Bedarf kénnen die
benannten BFZ-Ansprechpartnerinnen und -partner fiir weitere (préventiv sonderpadago-
gische) Hilfestellungen hinzugezogen werden, um eine adédquate ambulante Betreuung vor
Ort aufzubauen. Psychologische Diagnostik gehort nicht zu ihren Aufgaben.

Dieses Angebot soll u.a. auch Gymnasien mit dem Ziel ansprechen, einzelne hochbegabte
"Underachiever" mit besonderen schwerwiegenden Problemen nicht auszusondern, d.h. in
Fallen von offensichtlichen Diskrepanzen zwischen kognitivem Potenzial und gezeigter Lei-
stung sowie gefordertem sozialen Verhalten nicht die psychologische Diagnostik anzu-
zweifeln oder zu bestreiten, sondern zusatzliche Schritte einzuleiten, um die Betreffenden
nach Moglichkeit an der Schule zu behalten und sich dafiir kompetenter externer Hilfen fur
eine erfolgreiche Beschulung zu versichern. Voraussetzung dafir ist die breite Aufklarung
darliber, dass eine schlichte Gleichsetzung von Hochbegabung mit bereits realisierter Schul-
leistungsexzellenz zu kurz gegriffen und unzutreffend ist.

Die praktische Umsetzung dieses Projekts

Aus der Sicht der Sonderpadagogik sind als die hier zu betrachtende Zielgruppe diejenigen
Kinder und Jugendlichen zu beriicksichtigen, denen sonderpddagogischer Férderbedarf
drohen kénnte. Dieser sollte nach Mdglichkeit vermieden werden. Vor diesem Hintergrund
kénnen die BFZ den Schulpsychologinnen bzw. -psychologen bei der Bewéltigung von
deren originérer Zusténdigkeit fir das Thema ,Hochbegabung” Unterstiitzung geben. Das
bietet sich gerade bei der gebotenen Behebung von Verhaltensproblemen und der zuge-
horigen Erstellung und Umsetzung von Forder- bzw. Lernplanen an. Sonderpadagogen
haben nicht die Aufgabe und Zustandigkeit, den Fachunterricht zu verbessern, konnen aber
das Umfeld des Kindes bzw. Jugendlichen ausleuchten und Ursachen fiir vorliegende hin-
derliche bzw. erschwerende Bedingungen im Einzelfall ausfindig machen. Dabei setzt das
Kind bzw. der Jugendliche mit seinen Bedurfnissen selbst die konkreten Ziele. Jedes Bem-
hen im Vorfeld der Einleitung eines eventuellen Verfahrens zur Feststellung sonderpad-
agogischen Forderbedarfs ist hilfreich fir dessen Vermeidung. Wenn absehbar ist, dass ein
Kind bzw. ein Jugendlicher ohne besondere Hilfe einen sonderpadagogischen Férderbe-
darf erleiden kénnte, ist aktive Prévention angezeigt, um ebendies zu vermeiden. Die von
allen Staatlichen Schuldmtern benannten BFZ-Ansprechpartnerinnen und -partner sind
somit auch auf diesem Gebiet zustédndig. Das betreffende BFZ vertritt in dem Schulamts-
umgriff nunmehr auch diesen Arbeitsbereich als Schwerpunkt; Einzugsgebiet hierfir ist der
Zustandigkeitsbereich des Staatlichen Schulamtes.
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Wichtig ist dabei eine enge und vertrauensvolle Zusammenarbeit zwischen beiden Grup-
pen, zwischen den schulpsychologischen Ansprechpartnerinnen und -partnern mit der
Zustandigkeit fir das Thema Hochbegabung in ihrem Schulamt einerseits und den fir das
hier anstehende Thema von den Schuldmtern benannten sonderpddagogischen BFZ-
Ansprechpartnerinnen und -partnern andererseits. Seitens der BFZ soll und kann es nicht
um eine Ubernahme des Themas ,Hochbegabung” oder auch nur der zugehérigen psy-
chologischen Diagnostik gehen, sondern im Bedarfsfall um die dargestellte Einbeziehung
und Mithilfe in der Breite der vorhandenen regionalen Angebote. Hochbegabtenférderung
als solche ist keine Aufgabe der BFZ. Vielmehr sollen die BFZ-Ansprechpartnerinnen und -
partner (nach dem Tatigwerden der Schulpsychologen) in besonderen Bedarfsfallen gleich-
sam als zweite Ansprechpartner fiir eine Koordination externer Hilfen fir die verantwortliche
Stammschule beigezogen werden kénnen (ggf. auch im Kontakt zu der Erziehungsbera-
tung 0.8.). BFZ-Vertretungen kénnen dabei keine Sozialarbeit leisten. Auch eine Einbezie-
hung von Elternmitwirkung stéBt erfahrungsgemé&B an Grenzen. Auftretender therapeuti-
scher Bedarf muss sich daher an weitere Dritte richten: Jugendhilfe, Schulsozialarbeit, Sozi-
alarbeit. Ganz wesentlich ist es, die geforderte Zusammenarbeit von schulpsychologischen
und BFZ-Ansprechpartnerinnen bzw. -partnern nicht als Konkurrenz misszuverstehen. Allein-
gange sollten nach Kraften vermieden, dagegen frithzeitige und unbirokratische Hand-
lungsabsprachen angestrebt werden.

Insgesamt sollten fir alle Beteiligten die folgenden Fragen im Vordergrund stehen:

Wie kann der eine dem anderen helfen und nutzen?

Wie kann man etwas gemeinsam effektiver leisten?

Wie kann man sich gegenseitig entlasten?

Wie kann zusammen bewirkt werden, dass die Kollegien der Stammschulen die ange-

botene Hilfe von auf3en annehmen?
B Wie konnen wir gemeinsam das Beste fir das Kind bzw.den Jugendlichen erreichen?

Eine enge und vertrauensvolle Zusammenarbeit zwischen den schulpsychologischen und
den BFZ-Ansprechpartnerinnen und -partnern zu diesem Thema ist in jedem Einzelfall erfor-
derlich.

In der Verordnung Uber die sonderpddagogische Férderung wird eigens vorgegeben, dass
alle vorkommenden Beeintrachtigungen zu betrachten sind. Dies ist die allgemeine Auf-
gabe fiur alle BFZ - unabhangig davon, welche Fachrichtung ein BFZ konkret vertritt. Daher
ist auch die Sorge fiir Kinder bzw. Jugendliche mit besonderen schwerwiegenden (Verhal-
tens-)Problemen und gleichzeitiger Hochbegabung ein Auftrag fir alle BFZ einer Region.
Bei den hier angesprochenen ,Underachievern” sind diejenigen leistungsversagenden
Schilerinnen bzw. Schiler besonders schwierig, die extrem verhaltensauffallig - bis hin in
psychiatrische Kategorien - sind, zudem meist verbunden mit familidren Konflikten. Vor die-
sem Hintergrund werden in der Praxis naturgemaB am ehesten BFZ mit dem besonderen
Schwerpunkt Erziehungshilfe in der Lage sein, auf solche Félle angemessen reagieren zu
kénnen.
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Die benannten BFZ-Ansprechpartnerinnen und -partner klaren in ihrer Region, wer dort auf-

tretende Einzelfélle unmittelbar Gbernimmt. Hierbei kommt der Kooperation zwischen den
BFZ einer Region eine besondere Bedeutung zu. Die BFZ sind bereit, den Schulpsycholo-
ginnen bzw. -psychologen (die untereinander vergleichbar vorgehen) Unterstiitzung zu
geben. Dies ist naturgeméf nur im Rahmen der bisherigen Aufgaben wahrzunehmen, ohne
eine Ausweitung vorhandener Ressourcen. In die Richtlinien fir die Arbeit der BFZ ist eine
entsprechende Bestimmung aufgenommen worden, um Rechtssicherheit zu gewahrleisten:
LSchilerinnen und Schiler mit hohem Begabungspotenzial kdnnen in Einzelfallen von
Beeintrachtigungen des Lernens und von Leistungsversagen bedroht sein und Angebote
der Beratungs- und Foérderzentren wahrnehmen.”

Im néchsten Schritt geht es darum, in den einzelnen Schulamtsbereichen regionale Koope-
rationsmodelle einer Zusammenarbeit zwischen beiden Gruppen einzurichten und zu erpro-
ben. Daraus erwachsende Erfahrungen und Erkenntnisse zu dem Thema ,Underachieve-
ment” werden in die Gesamtarbeitsgruppe auf Landesebene zuriickgespiegelt und aus-
gewertet.
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Dominique Peipert und Linda Wirthwein

Die Forderung von Hochbegabten

Hochbegabtenférderung - ja oder nein?

Schon an dieser scheinbar einfachen Frage scheiden sich die Geister. Viele Argumente spre-
chen fur eine Forderung hochbegabter Kinder und Jugendlicher (Entwicklung der Persén-
lichkeit, Beheben von Verhaltensauffalligkeiten, Chancengleichheit etc.), aber es werden
auch viele Einwande formuliert (,Elitebildung”, finanzielle Kosten, ,Fachidiotie” usw.). Grund-
satzlich sind stets mégliche positive und negative Konsequenzen einer Férderung und
Nicht-Férderung zu bedenken. Im Individualfall kann eine Nicht-Férderung mit negativen
Konsequenzen einhergehen. Aber auch eine Férderung kann zu einer Uberforderung wer-
den, wenn sie sich nicht an dem Entwicklungsstand von Schilerinnen und Schilern aus-
richtet. Daher sollte immer der folgende Grundsatz gelten: Jedes Kind, jede bzw. jeder
Jugendliche verdient eine optimale Forderung, die sich an den individuellen Fahigkeiten
orientiert und dazu verhilft, das vorhandene Potential in bestmdglicher Weise umzusetzen.
Warum sollten hochbegabte Kinder und Jugendliche hiervon ausgenommen sein?

Wenn man sich dafiir entschieden hat, dass man férdern will, stellt sich die Frage, wie diese
Forderung konkret aussehen soll. Generell zielt jedes Férderangebot darauf ab, die indivi-
duelle Entwicklung zu optimieren. Dabei ist die Unterstltzung und Férderung der Starken
des bzw. der Hochbegabten, wobei die besonderen Talente und Fahigkeiten des Kindes
im Mittelpunkt stehen, die eine Seite der Medaille. Die andere Seite der Medaille steht fur
den Ausgleich der Schwéchen von Hochbegabten. Beide Strategien sind sinnvoll: Sie schlie-
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Ben sich nicht gegenseitig aus, sondern erganzen einander. So kann das Kind bzw. die oder
der Jugendliche wahrend der Férderung der Stérken Erfolgserlebnisse sammeln, Spal3
haben und Selbstbewusstsein tanken - man lernt aber auch beim Ausgleich von Defiziten,
wie wichtig Durchhaltevermégen und Anstrengungsbereitschaft sind und dass sie zu Erfol-
gen fihren.

Welche Méglichkeiten zur Férderung hochbegabter Kinder gibt es?

Neben der auBerschulischen Férderung, die breit gefachert und verschiedenartig sein kann,
stellt die schulische Férderung eine sehr wichtige - da fur alle sozialen Schichten gleicher-
mafen zugangliche und verpflichtende - Férderungsform dar. Bei den schulischen MaB-
nahmen unterscheidet man ,Akzeleration” von ,Enrichment”. Akzeleration (Beschleunigung)
ist hdufig mit duBerer Differenzierung (z. B. Uberspringen) verbunden, ,Enrichment” (Anrei-
cherung) mit MaBBnahmen der inneren Differenzierung (z. B. Vertiefung des reguléren Schul-
stoffs durch anspruchsvollere Aufgaben). In der Literatur wird diese Grobeinteilung nicht
immer einheitlich verwendet, und in der Praxis ist es hdufig schwierig, die jeweiligen For-
dermafBnahmen der einen oder der anderen Kategorie zuzuordnen. Oftmals beobachtet
man Mischformen von Akzeleration und Enrichment (z. B. Spezialschulen fiir Hochbegabte).

Eine weitere - indirekte - FérdermaBnahme besteht in der Optimierung von Betreuung und
Beratung von Hochbegabten, ihren Eltern und Lehrkréften. Hier gibt es noch viel zu tun.
Eine entsprechende Aus-, Weiter- und Fortbildung von Lehrkréften ist eine wichtige Vor-
aussetzung fir die adédquate Forderung Hochbegabter. Dazu gehért es auch, dass jede
Schule Beratungslehrerinnen bzw. Beratungslehrer benennt, die dann an ihrer Schule als
erste Ansprechpartnerin bzw. Ansprechpartner fir Hochbegabungsfragen zusténdig sind,
einschldgige Fortbildungen besuchen, ihr Wissen dem Kollegium weitergeben und mit
geeigneten Stellen kooperieren. Da die Schule zwar viel fiir gut begabte Kinder tun kann,
die Méglichkeiten zur Diagnostik, Forderung und Beratung in Problemfallen jedoch schnell
an ihre Grenzen stof3en, ist auch eine Fort- und Weiterbildung von auBerschulischem Bera-
tungspersonal (z. B. Psychologinnen und Psychologen, Sonderpadagoginnen und Sonder-
padagogen, Arztinnen und Arzten, Sozialpddagoginnen und Sozialpaddagogen) wichtig,
ebenso wie es sinnvoll ist, Hochbegabungsberatungsstellen (z. B. BRAIN) einzurichten. Eine
Aufklarung Gber verschiedene Ansatzpunkte und Erfolgsaussichten schulischer Férderung
ist das Fundament, auf dem die oben genannten Forderaktivitaten basieren. Dazu gehort,
dass Eltern, Lehrkréfte und Schulleitungen und die Schulverwaltungsbehérden eine posi-
tive Haltung gegenlber Hochbegabten und Hochbegabungsférderung einnehmen und
sich entsprechend engagieren. Dieses Ziel steht beispielsweise bei den ,Gltesiegelschu-
len Hochbegabung” im Vordergrund.
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_ Was versteht man genauer unter Enrichment?

Mit Enrichment bezeichnet man, wie schon oben angedeutet, eine schulische Férderung

wahrend des ,normalen” Unterrichts, also innerhalb des Klassenverbands. Dabei werden
die Unterrichtsinhalte vertieft und angereichert. Enrichment kann auch auBerhalb des regu-
l&ren Unterrichts stattfinden. Solche MaBnahmen kdnnen z. B. sein: Zusatzangebote wie frei-
willige, am Nachmittag in der Schule angebotene Arbeitsgemeinschaften, spezielle Kurse
oder die Teilnahme an Schiilerwettbewerben. Eine weit verbreitete Form der Anreicherung
ist die Binnendifferenzierung. Diese FordermaBnahme ist ein Kennzeichen guten Unterrichts.
Sie kommt allen Kindern zu Gute, ob hochbegabt oder nicht. Unter Einsatz variierender
Lehrmethoden, Lehrmaterialien, Lehrinhalte und Sozialformen versucht die Lehrkraft, im
Rahmen der Mdglichkeiten jedes Kind und jeden Jugendlichen individuell zu férdern.

Was sollte man bei der Umsetzung von Enrichment in den schulischen Alltag
beachten?

Enrichment sollte kein bloBBes Vorarbeiten innerhalb des normalen Schulstoffs sein. Ein Vor-

arbeiten - egal ob in Leerlaufphasen des regularen Unterrichts oder in einer Arbeitsgruppe
am Nachmittag - kann zwar kurzfristig zu einer Reduktion von Langeweile fihren, stellt
jedoch langfristig keine Lésung des Problems ,Unterforderung” dar: Damit verschiebt sich
die Langeweile und Unterforderung nur auf einen spateren Zeitpunkt.

Quantitatives Enrichment, also lediglich ein ,mehr” von &hnlichen und schon gelbten Auf-
gaben, ist bei besonders begabten Schiilerinnen und Schiilern nicht empfehlenswert, oft
sogar kontraindiziert. Es droht die Gefahr eines Motivationsverlusts. Qualitatives Enrichment
schlieBt solche Sonderaufgaben, die lediglich eine ,Beschéaftigungstherapie” fiir Schilerin-
nen und Schiler darstellen (z. B. Arbeitshefte einsammeln, die Klassenkasse betreuen oder
mehrfaches Wiederholen von bereits Beherrschtem), aus. Dass wiederholtes Ausmalen von
Mandalas, dass immer wieder Uben von schon Beherrschtem oder adhnliche ,Beschafti-
gungen” in keiner Altersstufe etwas mit ,Férderung” zu tun haben, das braucht wohl nicht
eigens begriindet zu werden.
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Sachgerechtes Enrichment steht allen Schilerinnen und Schiilern, die ihre Aufgaben vor-
zeitig erfolgreich erledigt haben, zur Verfigung. Das hat den Vorteil, dass nicht eine ein-
zelne Schilerin oder ein einzelner Schiler besonders herausgegriffen wird und damit
eine Sonderrolle einnimmt. So wird die Gefahr verringert, dass Hochbegabte in eine
AuBenseiterrolle geraten: Es sind nun nicht immer dieselben Kinder, die aus der Menge
herausragen.

Auch den Einsatz leistungsstarker Schiilerinnen bzw. Schiiler als Tutorinnen bzw. Tutoren fir
ihre Klassenkameradinnen und Klassenkameraden muss man mit Fingerspitzengefuhl
dosieren. In diesem Rahmen kénnen Hochbegabte beim Helfen und Erklaren das Gelernte
festigen (Lernen durch Lehren) und den verstandnisvollen Umgang mit Nicht-Hochbegab-
ten Uben. Die Lehrkraft sollte jedoch darauf achten, dass eine Schilerin oder ein Schiler
nichtin eine ,Hilfslehrerinnenrolle” oder ,Hilfslehrerrolle” geréat, was sich unter Umstanden
sozial unglnstig auswirken kann.

In welchen Unterrichtssituationen bietet sich eine differenzierende Unterrichts-
gestaltung an?

/3

Binnendifferenzierung findet zwar vornehmlich in der Grundschule statt, aber auch im Unter-
richt der weiterfiihrenden Schulen hat sie ihren guten Platz - oder sollte ihn haben. Wah-
rend beim Frontalunterricht eine Binnendifferenzierung nicht méglich ist, bietet sie sich fur
die Phasen der Stillarbeit, bei der Erstellung von Wochenpldnen und bei der freien Arbeit an.
In diesen Situationen werden Freirdume bereitgestellt, in denen sich jede Schilerin und
jeder Schiiler ihren bzw. seinen Fahigkeiten und Neigungen entsprechend entwickeln und
entfalten kann. Solche Arbeitsformen sind nicht mit ,pddagogischem Wildwuchs” gleich-
zusetzen. Gerade hier sind Einstiegshilfen und behutsame Strukturierung erforderlich. Das-
selbe gilt fir Gruppenarbeit: Man kann Kinder nach dem Leistungsstand gruppieren, so
dass sie an ihre Leistungsféhigkeit adaptierte Aufgaben gemeinsam bearbeiten. Oder die
Lehrkraft stellt leistungsheterogene Gruppen zusammen, in denen jedes Kind seine eigenen
(nicht nur intellektuellen) Starken einbringen kann. Eine besonders einfach zu realisierende
DifferenzierungsmaBBnahme besteht auch darin, begabten Schilerinnen und Schilern
anspruchsvollere Hausaufgaben aufzugeben.

Was sind empfehlenswerte Aufgaben fiir eine Binnendifferenzierung?

Aufgaben, die sich besonders gut fir eine Binnendifferenzierung von leistungsstarken Schi-
lerinnen und Schilern eignen, vertiefen den Lehrplanstoff, reichern ihn an und fihren ihn
weiter. So kénnen sie sinnvoll in das Unterrichtsgeschehen eingebettet werden. Ebenfalls
gut geeignet sind Aufgaben, die unterschiedliche Lésungswege und unterschiedliche
Loésungen erlauben und von der Schiilerin oder dem Schiler verlangen, ihr bzw. sein Vor-
gehen den Mitschilerinnen und Mitschiilern nachvollziehbar zu begriinden. Derartige Auf-
gabenstellungen férdern das Nachdenken, die Ausdauer und das Durchhaltevermégen
sowie die Kreativitdt der Kinder. Je nach Unterrichtsfach und Thema kénnen solche Aufga-
ben sehr unterschiedlich aussehen: Wéhrend kreatives Schreiben im Deutschunterricht allen
die Méglichkeit bietet, sich individuell zu entfalten, kénnen sich Kinder im Sachkundeun-
terricht mit kleinen Forschungsauftrdgen, die auf ihr Leistungsniveau abgestimmt sind,
selbststandig auseinandersetzen. Statt reihenweise Rechenpéckchen vorzugeben, kann man
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unterschiedlich schwierige Denkaufgaben stellen, bei denen die Schilerinnen und Schiiler
zunéchst ,um die Ecke denken” missen, um den richtigen - dann jedoch ebenso einfachen
- Rechenweg zu finden. Es gibt nicht ,die Differenzierungsaufgabe” fir alle und fir jeden.

Was bedeutet Akzeleration?

Unter Akzeleration versteht man das beschleunigte Durchlaufen der Schulzeit, z. B. durch
eine vorzeitige Einschulung, ein Uberspringen von Schulklassen oder durch die Teilnahme
am Unterricht der ndchst héheren Klasse in einzelnen Fachern (was schwer zu organisieren
ist). Aber auch die Aufnahme eines vorzeitigen Studiums wahrend der Schulzeit fallt dar-
unter. Die Entscheidung fur oder gegen eine dieser MaBBnahmen - besonders wenn es sich
um einschneidende Ereignisse wie eine vorzeitige Einschulung oder ein Uberspringen han-
delt - sollte im Einzelfall sorgfaltig abgeklart werden. Das heif3t, dass eine padagogisch-psy-
chologische Fachkraft wie eine Schulpsychologin bzw. ein Schulpsychologe und nattrlich
auch die jeweiligen Lehrkrafte herangezogen werden, da - im Falle einer falschen Ent-
scheidung - negative Konsequenzen resultieren kdnnen. Insgesamt ist die Entscheidung in
Kooperation von Schule und Elternhaus zu fallen. Auch die Einstellung des Kindes zur For-
dermalBnahme ist wichtig und muss dabei bericksichtigt werden.

Wann sollte ein Kind vorzeitig eingeschult werden, und was sollte man dabei
beachten?

In Hessen dirfen Kinder, die noch nicht schulpflichtig sind (die nach dem 1. Juli geboren
sind und damit nach dem 30. Juni das sechste Lebensjahr vollenden), aber aufgrund ihrer
Entwicklung erwarten lassen, dass sie bereits den Anforderungen der Schule genligen kon-
nen, vorzeitig in die Schule aufgenommen werden. Des Weiteren kénnen Kinder, die nach
dem 31. Dezember das sechste Lebensjahr vollenden, eingeschult werden, und zwar nach
einer (diagnostischen) Uberpriifung der geistigen und seelischen Entwicklung (z. B. durch
den schulpsychologischen Dienst). Eine vorzeitige Einschulung kann fir solche Kinder in
Frage kommen, die bereits umfassende Kenntnisse des Schulstoffes des ersten Schuljahres
besitzen und deren Begabungspotential im oberen Bereich der Erstklassler liegt. Im Zwei-
fel sollte eine psychologische Diagnostik zur Abklarung der intellektuellen Leistungsfahig-
keit veranlasst werden. Die Begabung allein ist jedoch nur ein relevanter Punkt. Zusétzlich
dazu sind die jeweiligen individuellen Rahmenbedingungen zu berlcksichtigen. Das sind
z. B. weitere kognitive Merkmale (z. B. Sprachbeherrschung, Instruktionsverstéandnis, Kon-
zentration und Aufmerksamkeit), aber auch die kérperliche Verfassung (z. B. KérpergréBe,
Gewicht, Gesundheitszustand) und motivationale Eigenschaften (z. B. Interesse, Leistungs-
bereitschaft, Zurlickstellung spontaner Bedirfnisse) sowie das Sozialverhalten (Lésung von
Bezugspersonen, Kniipfen von Freundschaften, Selbststandigkeit). Alle diese Merkmale
mussen ginstig ausgepragt sein, damit eine erfolgreiche Teilnahme am Anfangsunterricht
erwartet werden kann.
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Wann eignet sich ein Uberspringen von Klassen? Welche Voraussetzungen
sollten erfiillt sein?
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Rechtlich gesehen, ist das Uberspringen in Hessen jederzeit moglich (nicht ganz einfach
kénnten jedoch z. B. das Uberspringen der ersten Klasse oder das Uberspringen des vier-
ten Schuljahres auf eine weiterfiihrende Schule sein). Uberspringen eignet sich fiir lei-
stungsstarke Schulerinnen und Schiler, deren Begabung im oberen Bereich der aufneh-
menden Klasse liegt. Eine mindestens gute, besser noch sehr gute Begabung ist eine wich-
tige Vorraussetzung, um den fehlenden Schulstoff in einer angemessenen Zeit eigenstédndig
nacharbeiten zu kdnnen. Pidagogisch-psychologisch ist Uberspringen vor allem dann sinn-
voll, wenn eine chronische Unterforderung zu ersten Anzeichen einer ,negativen” Entwick-
lung flhrt. Dies kann sich in einer Verschlechterung des Arbeitsverhaltens, in Schulunlust,
Klagen Uber extrem langweiligen Unterricht etc. duBern. Sorgfaltig sollte geprift werden,
ob das Problem nicht auch mit alternativen FérdermaBnahmen (z. B. innere Differenzierung)
entscharft werden kann. Auch hier ist eine solide Diagnostik zur Abklarung der Intelligenz
notwendig.

Die Schulleistungen sollten in den wichtigen Fachern gut sein - gravierende Liicken diirfen
nicht vorliegen. Auch das schulische und auBBerschulische Arbeitsverhalten muss giinstig
ausgepragt sein. Weder im sozialen noch im emotionalen Bereich darf das Kind bzw. die
oder der Jugendliche nennenswerte Probleme haben. Kinder und Jugendliche missen in
der Lage sein, anfangliche Misserfolgserlebnisse - unbekannter Schulstoff, Aufgaben nicht
|6sen kénnen, Schwierigkeiten, neue Freunde zu finden etc. - sowie eine zeitweise Ver-

schlechterung der schulischen Leistungen verarbeiten zu kénnen. Die Schulérztin oder der
Schularzt klart zusétzlich ab, ob die kérperliche Entwicklung ein Uberspringen zulasst. Letzt-
endlich sollten alle Beteiligten (sowohl der Schiler oder die Schilerin, aber auch die Eltern
und Lehrkréfte) einem Uberspringen zustimmen und sich dafiir engagieren. Dabei spielen
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die positiven Einstellungen der Lehrkréfte der aufnehmenden Klasse eine zentrale Rolle.
Voraussetzung ist weiterhin eine aktive mehrmonatige Begleitung durch die Schule. Ein
Uberspringen sollte rechtzeitig vorbereitet und nicht kurzfristig geplant sein. Wiinschens-
wert ist die Vereinbarung einer gewissen Probezeit (z. B. sechs bis acht Wochen) zwischen
allen Beteiligten. So wird dem Kind bzw. der oder dem Jugendlichen die Méglichkeit offen
gehalten, gegebenenfalls ohne ,Gesichtsverlust” in die alte Klasse zuriickkehren zu kénnen.
In der Regel ist auch eine temporare Nachbhilfe erforderlich, um Wissensliicken zu schlieBen.

Insgesamt wird deutlich: Uberspringen ist kein ,Heilmittel”, um eine schwierige schulische
Situation zu entschéarfen. Im Falle eines ,Underachievements” und begleitenden Problemen
ist von einem Uberspringen abzuraten. Die damit einhergehenden héheren Anforderun-
gen an Arbeitsverhalten, Motivation und Anstrengungsbereitschaft kdnnen eine Schilerin
bzw. einen Schiiler, die bzw. der schon ohne ein Uberspringen mit schulischen Leistungs-
problemen zu kdmpfen hat, Gberfordern und somit, ganz im Gegenteil zur erhofften Entla-
stung, zu einer zusatzlich Belastung werden. Man zieht Uberspringen nur dann in Erwagung,
wenn die eben angesprochenen Rahmenbedingungen ginstig ausgepragt sind. Auch nach
einem Springen - wenn der Schulstoff der Gbersprungenen Klasse aufgeholt ist - ist oftmals
eine weitere Férderung, z. B. in Form einer Binnendifferenzierung, notwendig. Ubersprin-
gen alleine ohne entsprechende Binnendifferenzierung ist keine sinnvolle FérdermalB-
nahme.

Was versteht man unter einer duBBeren Differenzierung?

Eine weitere Moglichkeit, Hochbegabte zu férdern, besteht darin, begabungs- bzw. lei-
stungshomogene Gruppen zu bilden (engl. ability grouping). Das kann in Form von spe-
ziellen Hochbegabungsklassen an Regelschulen geschehen; das kénnen aber auch Spezi-
alschulen fir Hochbegabte bzw. Hochleistende sein (z. B. die Schule Schloss Hansenberg im
Rheingau). Das Kind bzw. die oder der Jugendliche lernt hier mit anderen begabten und
leistungsstarken Kindern bzw. Jugendlichen zusammen, so dass z. B. der Schulstoff schnel-
ler, anspruchsvoller und ohne haufige Wiederholungen vermittelt wird. Im Blick auf solche
separierenden FérdermaBBnahmen herrscht jedoch bei Umfragen sowohl bei Eltern und
Lehrkraften, aber auch bei Schilerinnen und Schilern eher Skepsis vor: Im Vergleich zu inte-
grierenden MaBBnahmen fallen Akzeptanzeinschatzungen segregierender MaBBnahmen eher
unglinstig aus (siehe weiter unten).

Welche weiteren (schulischen) FérdermaBnahmen gibt es?

Die Teilnahme an diversen Wettbewerben (z. B. ,Jugend forscht”, ,Bundeswettbewerb
Mathematik” etc.) ist ein geeignetes Mittel, leistungsstarke, interessierte und motivierte
Schilerinnen und Schiler herauszufordern und damit auch zu férdern. Des Weiteren bie-
tet sich der Besuch einer bilingualen Schule oder einer Schule mit besonderem Schwer-
punkt an (z. B.im Bereich der Fremdsprachen oder der Naturwissenschaften). Léngere Aus-
landsaufenthalte (z. B. ein Schuljahr an einer Partnerschule verbringen) sind fir Jugendli-
che eine sehr gute Méglichkeit, neue Erfahrungen in anderen kulturellen Zusammenhén-
gen zu sammeln und eine Fremdsprache vertiefend zu lernen. Jede Schule kann zudem im
Rahmen der jeweils spezifischen 6rtlichen Gegebenheiten ein eigenes Férderprofil ent-
wickeln (z.B. ,Gultesiegelschule”).
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Welche auBerschulischen Férderungsméglichkeiten bieten sich an?
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AuBerschulische Férderung stellt fiir jedes Kind eine wichtige Moglichkeit dar, Anregungen
zu erhalten, Interessen zu entwickeln und herauszufinden, was ihm geféllt und womit es sich
gern beschaftigt. Um Schilerinnen und Schiler auB3erschulisch zu férdern, kann auf eine
Vielzahl von Hobbys aus musischem, intellektuellem, sportlichem und kreativem Bereich
zurlickgegriffen werden (anspruchsvolle Freizeitgestaltung). AuBerdem werden von Volks-
hochschulen, Familienbildungsstatten und anderen Vereinen (z. B. Schachclub) oftmals
Kurse zu interessanten und kognitiv herausfordernden Themen angeboten. Sommeraka-
demien, Ferienkurse, Schtileruniversitat und Fernunterricht sowie die schon erwahnte Teil-
nahme an Schilerwettbewerben stellen nur einen Teil des wachsenden Férderangebots dar,
das sich an besonders interessierte und begabte Kinder richtet.

Was flr wen geeignet ist, muss stets im Einzelfall beurteilt und entschieden werden. Primar
richten sich Férderangebote an den Bedirfnissen und Interessen der Schiilerin bzw. des
Schiilers aus. Sie stellen einen Impuls dar, mégliche Interessengebiete zu entdecken und
zu pflegen - ohne dabei etwas von aul3en ,lUberzustilpen”. Oftmals fragen sich Eltern, ob
sie zu wenig oder zu viel férdern; sie wollen ihr Kind weder tGiberfordern noch unterfordern.
Hier die optimale Dosis zu finden, ist nicht einfach. In jedem Fall muss dem Kind noch genu-
gend freie Zeit zur eigenen Gestaltung bleiben.

Sollte bereits im Kindergarten gezielt geférdert werden?

Viele Kinder interessieren sich bereits vor dem Schulbeginn fur Zahlen und Buchstaben.
Auch das selbststdndige Erlernen des Lesens und Schreibens ist heutzutage keine Selten-
heit mehr - und deshalb auch kein zuverladssiger Indikator fur eine potenzielle Hochbega-
bung. Solche Interessen sollten natirlich nicht ignoriert werden; begabte Kinder, die bereits
vor dem Schulbeginn im Lesen, Schreiben und Rechnen geférdert wurden, kénnten sich
aber in der ersten Klasse moglicherweise unterfordert fiihlen. Nattrlich sollte ein wissbe-
gieriges Kind nicht ,ausgebremst” werden. Oft bieten sich jedoch auch andere (schulferne)
MaBnahmen an, die das Kind genauso gut oder besser férdern und fordern, ohne dass dem
reguldren Schulstoff vorweggegriffen wird (z. B. Lernspiele, Knobelaufgaben, Museumsbe-
suche, Musikschule, Sportverein). Auch hier gilt: Wenn ein Kind oder eine Jugendliche bzw.
ein Jugendlicher in einem (nicht-kognitiven) Bereich (z. B. emotional, sozial) noch Defizite
hat, sollten diese mit Vorrang angegangen werden.

Welche FérdermaBnahme ist wann fiir wen geeignet?

Systematische und wissenschaftliche Untersuchungen zur Evaluation diverser FérdermalB-
nahmen fehlen in Deutschland weitgehend. Das liegt auch an methodischen Schwierigkei-
ten: Obwohl es zur aussagekraftigen Bewertung von FérdermaBnahmen notwendig wére,
wird bei der Durchfiihrung von FérdermaBBnahmen Uberwiegend darauf verzichtet, Ver-
gleichsgruppen, die nicht derartig geférdert werden, mit zu untersuchen. Haufig hat man
es bei Forderprogrammen mit vorselegierten Stichproben zu tun, und die Kriterien, ab wann
von einer Hochbegabung gesprochen wird, variieren vielfach von MaBnahme zu MaB3-
nahme. AuBerdem erfolgt in der Regel die Einteilung zu einer spezifischen Férderung eher
willkirlich (und nicht zuféllig). Alles dies fuhrt dazu, dass die Ergebnisse unterschiedlicher
FordermaBnahmen nicht miteinander verglichen und auch nicht verallgemeinert werden
kdnnen. Zusatzlich beziehen sich die meisten Evaluationen auf globale Produktdaten (z. B.
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,Haben die Teilnehmer etwas dazugelernt?”) oder auf undifferenzierte Mal3e (z. B. ,Hat Dir

der Kurs gefallen?”). Solche Indikatoren eignen sich nicht besonders gut, um zu beurteilen,
welche FérdermaBnahme unter welchen Bedingungen fir wen geeignet ist.

Verschiedene (hauptsachlich US-amerikanische) Befunde kommen zu dem Ergebnis, dass
eine innere Differenzierung - sowohl im Primar- als auch im Sekundarbereich - positive
Effekte zeitigt. Die ausgesprochene Heterogenitat der MalBnahmen und die - wie schon
erwdhnt - wenigen empirisch fundierten Studien gestatten bislang noch keine zusammen-
fassende Bewertung. Die wichtigsten Faktoren, die fiir den Erfolg einer Mal3nahme relevant
sind, sind die hinreichende Begabung der Schilerin bzw. des Schilers, die Berlcksichti-
gung ihrer bzw. seiner Interessen und Neigungen sowie eine Individualisierung auch inner-
halb spezifischer FérdermaBBnahmen.

Akzeleration (in Form einer vorzeitigen Einschulung bzw. eines Uberspringens) ist eine rela-
tiv haufig gewéhlte und organisatorisch leicht durchzufihrende FérdermalBnahme, die inzwi-
schen in allen Bundeslandern praktiziert wird. Wenn die zuvor thematisierten Rahmenbe-
dingungen glinstig ausgepragt sind, zeigen sich hierbei positive Auswirkungen. Entgegen
vielen Beflirchtungen werden dann kaum soziale oder emotionale Schwierigkeiten berich-
tet; anfangliche LeistungseinbuBBen geben sich nach einiger Zeit.

Spezialschulen oder -klassen werden nach vorliegenden Ergebnissen wissenschaftlicher
Befragungen sowohl von Eltern, aber auch von Lehrkraften und betroffenen Jugendlichen
eher skeptisch betrachtet. Es fehlen, wie schon angedeutet, auBerdem Studien, die diese
MaBnahmen grindlich evaluieren. Das Gleiche trifft fir diverse auBerschulische Férderan-
gebote zu, wenngleich die Akzeptanzeinschatzungen hierfiir glinstig ausfallen. Uber die tat-
sachliche Effektivitat solcher FordermaBnahmen kann also insgesamt keine abschlieBende
Aussage getroffen werden.
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FérdermaBnahmen: Segregation oder Integration?

Empirische Studien zur Akzeptanz von FordermaBnahmen fir intellektuell besonders
begabte Kinder und Jugendliche sind sehr selten. Die Einstellungen und Meinungen von
hochbegabten Schilerinnen und Schiilern sowie von Eltern und Lehrkraften wurden bis-
lang kaum zur Kenntnis genommen. Lediglich im Marburger Hochbegabtenprojekt hat man
Eltern und Lehrkrafte von hoch- und durchschnittlich begabten Grundschulkindern zu ver-
schiedenen Férderangeboten befragt. Ubereinstimmend wurden MaBnahmen der auBer-
schulischen Anreicherung (z. B. Freizeitaktivitdten) positiver eingeschétzt als MaBnahmen
derinneren Differenzierung in der Schule, und diese wiederum wurden mehr geschétzt als
segregierende Ansatze (z. B. Spezialklassen und Spezialschulen). Dabei unterscheiden sich
die Bewertungen der Eltern besonders Begabter kaum von denen, welche die Eltern durch-
schnittlich Begabter abgeben. Interessant ist, dass Klassenlehrkrafte alle MaBnahmen ,im
Allgemeinen” eher etwas glinstiger ansahen, als wenn sich diese MalBnahmen auf eine kon-
krete Schiilerin oder einen konkreten Schiler, d. h. auf ein Kind ihrer Klasse, bezogen. Einem
Uberspringen standen sie jedoch bei ,ihrem” Schiiler oder ,ihrer” Schiilerin deutlich skep-
tischer gegentlber. Sehr dhnliche Befunde ergaben sich im Jugendalter: Angebote und
MaBnahmen der auB3erschulischen Anreicherung und der inneren Differenzierung wurden
sowohl von den hochbegabten und den durchschnittlich begabten Jugendlichen als auch
von deren Eltern und Lehrkréften positiver eingeschéatzt als segregierende MalBBnahmen
(duBere Differenzierung).

Was bleibt?

Es gibt viele verschiedene Méglichkeiten, hochbegabte Kinder und Jugendliche zu férdern.
Weil jede Schilerin und jeder Schiler, auch besonders Begabte, eine optimale Férderung
und Unterstitzung ihrer bzw. seiner persénlichen Entwicklung verdient, ist individuelle For-
derung - angepasst an den jeweiligen Entwicklungsstand und das jeweilige Begabungsni-
veau - der Kénigsweg jedweder pddagogischer Férderung - nicht nur, aber besonders auch
der Hochbegabten.

In diesem Zusammenhang ist neben einer Férderung von Starken auch ein Ausgleich von
Schwéchen angezeigt. Im Rahmen des normalen Unterrichts eignen sich Individualisierung
und Enrichment, um dieses Ziel zu erreichen. Bei einschneidenden MalBnahmen (wie z. B.
Uberspringen, vorzeitige Einschulung) sind zur Entscheidungsfindung - neben der intel-
lektuellen Begabung - weitere Rahmenbedingungen zu beriicksichtigen. Zusétzlich ist dann
eine psychologische Fachdiagnostik zu empfehlen. Durch eine angemessene Planung,
Beratung und Unterstiitzung bei der Umsetzung, kénnen die Erfolgsaussichten der jeweili-
gen FérdermalBnahme gesteigert werden.

Prinzipiell gilt: Ein flexibler, individualisierender und experimenteller Unterricht, eine am
Lernfortschritt der Schiilerinnen und Schiler interessierte und eine bekraftigende Lehrkraft,
die den Lernverlauf durch gezielte Hinweise und Rickmeldungen steuert und die sich fur
die Entwicklung ,ihrer” Schilerinnen und Schiler verantwortlich fihlt, sowie eine gute
Kooperation zwischen Schule und Elternhaus, all das hat noch niemandem geschadet, auch
nicht den Hochbegabten.
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Walter Diehl

Zwei Module zum Thema
Hochbegabung fiir die
Lehrerbildung

Im Rahmen eines Kooperationsprojektes zwischen dem Hessischen Kultusministerium
(HKM), dem diesem nachgeordneten Amt fir Lehrerbildung (AfL) und der Karg-Stiftung fir
Hochbegabtenférderung wurden seit dem Sommer 2006 inhaltliche Vorgaben fir die Leh-
reraus- und -fortbildung erarbeitet. Das Projekt dient der Erstellung von zwei Modulen zur
Psychologie und Pddagogik der Hochbegabung fiir alle drei Phasen der Lehrerbildung (Stu-
dium, Referendariat bzw. Vorbereitungsdienst und Lehrerfortbildung) und erstreckt sich
Uber drei Jahre. HKM und AfL stellen personelle Ressourcen, Arbeitsstrukturen, inhaltliche
Kompetenz und das liber acht Jahre gewachsene landesweite Glitesiegel-Hochbegabung-
Programm zur Verfligung, die Karg-Stiftung steuert Finanzmittel fir die Durchfihrung von
Veranstaltungen und ebenfalls personelle Ressourcen bei.

Zunachst wurden an drei hessischen Studienseminaren Ausbilderinnen und Ausbilder in
die Grundlagen und Aspekte von Hochbegabung eingefihrt, welche diese daraufhin ihrer-
seits in der Referendarausbildung weitergaben. Nach der darauffolgenden Evaluation
dehnte sich das Projekt auf weitere Studienseminare aus, um schlieBlich moglichst viele
Referendarinnen und Referendare zu erreichen.
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Das erste Modul befasst sich mit der Beschaffenheit von intellektueller Hochbegabung
wie folgt:

Padagogisch-psychologische Grundlagen hoher Begabung bei Schiilerinnen
und Schiilern

Lehrerinnen und Lehrer sind aufmerksam und sensibel fir hohe Begabungspotenziale von
Schilerinnen und Schilern. Sie

B kennen die wesentlichen Ergebnisse des aktuellen Forschungsstandes zur Auspragung
und zum Vorkommen von hohen Begabungen bei Schilerinnen und Schilern,

B unterscheiden systematisch wie auch zielgruppenspezifisch zwischen hoher Begabung
als kognitivem Potenzial einerseits und hoher Leistung als bereits realisierter Gréf3e ande-
rerseits,

B kennen die mit Minderleistung bei Hochbegabten verbundenen Probleme (sog. Under-
achievement) sowie die zugehdrigen Auspragungsformen und den entsprechenden

Hilfebedarf,

B suchen im Bedarfsfall fur Diagnostik und Beratung den Kontakt zu Schulpsychologinnen
und -psychologen bzw. zu kompetenten begabungsdiagnostischen Beratungsstellen,

B beziehen leistungsbezogene Entwicklungsstdnde und Lernpotenziale der Schiilerinnen
und Schuler auch aus dem auBerunterrichtlichen Bereich mit ein,

B kennen Lern- und Entwicklungsbedirfnisse hochbegabter Kinder und Jugendlicher,

B initiieren im Bedarfsfall einen Runden Tisch aller Betroffenen und Beteiligten zur Bespre-
chung und Festlegung von individuellen Férdermal3nahmen.
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Das zweite Modul widmet sich der unterrichtspraktischen Umsetzung in der Schule:

Integrative Férderung hochbegabter Schiilerinnen und Schiiler an Regelschulen

Lehrerinnen und Lehrer sprechen hochbegabte Schiilerinnen und Schiler méglichst indi-
vidualisierend inmitten vielféltig aufgefacherter Unterrichtsbedingungen in der Klasse an,
um auch sie im Hinblick auf ihre Leistungspotenziale optimal zu férdern und zu fordern. Sie

besitzen ausgepréagte Férderkompetenz fur hochbegabte Schilerinnen und Schiler im
Sinne einer méglichst individuellen Begleitung und selbstbestimmter Lernprozesse mit
Hilfe geeigneter padagogischer Methoden integrativer und ganzheitlicher Férderung,

verfliigen Uber Kenntnisse zur Didaktik und Methodik der Hochbegabtenférderung im
Regelunterricht ihrer Schulform (auf der Grundlage der einschlagigen schulformiber-
greifenden und -bezogenen Handreichungen und Grundsatztexte des HKM),

sind in der Lage, didaktische Prozesse und padagogische Hilfsmittel zu modifizieren,
individuelle Férder- und Lernpléne zu erstellen, ein Lerntagebuch zu fihren usw.,

suchen bei Schilerinnen und Schilern mit besonderen schweren (Verhaltens-)Proble-
men und gleichzeitiger Hochbegabung den Kontakt zu den schulpsychologischen
Ansprechpartnerinnen und -partnern mit der Zustéandigkeit fir das Thema Hochbega-
bung und den hierfir benannten sonderpéddagogischen Ansprechpartnerinnen und
- partnern aus ausgewdhlten Beratungs- und Férderzentren (BFZ),

vermitteln interessierten Schillerinnen und Schilern die Méglichkeit zur Teilnahme an
geeigneten auBerschulischen FérdermaBnahmen,

wissen um das Erfordernis regelméaBiger Weiterbildung zu Themen der Hochbegabten-
padagogik.

Beide Module sollen schlieBlich eine feste Verankerung in allen drei o.a. Phasen der Leh-

rerbildung in Hessen finden und dartiber hinaus auch anderen interessierten Landern und

Institutionen angeboten werden kénnen.
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Giitesiegel fiir Schulen, die hoch
“ begabte Schiilerinnen und Schiiler
besonders férdern

Erlass vom 19. Dezember 2003
. VA3-660.005.000 - 123
GiltVerz. Nr. 7200
ABI.1/04S.10

Schulen, die hochbegabte Schilerinnen und Schiiler in besonderem Maf3e férdern, erhal-
' ten vom Land Hessen ein Glitesiegel. Dieses Siegel wird den Schulen auf Antrag fir drei
Schuljahre verliehen. Mit der Verleihung des Siegels erhalten die Schulen die Mdglichkeit,
Antrége auf Férderung aus Haushaltsmitteln zur Hochbegabtenférderung in hessischen
Schulen zu stellen. Das Gitesiegel wird in Form einer Urkunde verliehen.
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Schulen, die das Gutesiegel erhalten wollen, missen folgende Voraussetzungen erfillen:

1. Sie haben ein Férderkonzept zur Hochbegabtenférderung entwickelt einschlieBlich ent-
sprechender Evaluationsmethoden. Die Hochbegabtenférderung ist Teil des Schulpro-
gramms.

2. Sie kénnen hochbegabte Schiilerinnen und Schiler (bei Bedarf mit Unterstitzung der
Schulpsychologischen Dienste oder der Beratungsstelle BRAIN) sachgerecht identifi-
zieren (z.B. hochbegabte Hochleistende, hochbegabte Unauffallige, hochbegabte Min-
derleister).

3. Sie erstellen individuelle Férderplane fir alle vorkommenden Auspragungen von intel-
lektueller Hochbegabung und Leistungsfahigkeiten, in denen auch auBerschulische
MaBnahmen aufgefiihrt werden kénnen, und schreiben diese regelmaBig fort.

4. Sie bieten Eltern qualifizierte Beratung zum Thema an.

5. Sie arbeiten mit kompetenten auBerschulischen Institutionen auf dem Gebiet der Hochbe-
gabung (Schulpsychologische Dienste, BRAIN, Beratungsstellen, Hochschulen, Kinder-
und Jugendakademien usw.) zusammen und bilden mitihnen und weiteren interessier-
ten Schulen nach Méglichkeit regionale Netzwerke.

6. Die Lehrkréfte der Schule bilden sich regelmé&Big zum Thema Hochbegabtenférderung
fort und wenden verschiedene Methoden zur sachgerechten Hochbegabtenforderung an.

7.. Sie evaluieren systematisch alle ergriffenen MaBnahmen (bei Bedarf mit Unterstiitzung
der Schulpsychologischen Dienste) jeweils zum Schuljahresende, dokumentieren die
Ergebnisse und fihren in diesem Rahmen zugehdrige Statistiken (z.B. Anzahl der Schii-
lerinnen und Schiler, die eine Jahrgangsstufe Ubersprungen oder am Unterricht einer
héheren Jahrgangsstufe oder eines anderen Schulzweiges oder an auBerschulischen
einschldgigen Angeboten teilgenommen haben oder mehr als zwei Leistungskurse
belegten; Anzahl der Arbeitsgemeinschaften, in denen auch Hochbegabte geférdert
werden; Erfolge bei Wettbewerben, Abschlussprifungen, Vergleichsarbeiten, beson-
deren Lernleistungen, sozialem Engagement usw.).

Der Antrag auf Verleihung des Giitesiegels muss spatestens vier Monate vor dem Ende des
Schuljahres bei dem Hessischen Kultusministerium auf dem Dienstweg eingereicht werden.
Dem Antrag sind entsprechende Nachweise beizufligen, dass die vorstehend genannten
Voraussetzungen erfillt werden.

Schulen, die das Gutesiegel verliehen bekommen haben, sind verpflichtet, nach drei Jahren
Uber die Ergebnisse der Hochbegabtenférderung an ihrer Schule im Sinne einer metho-
denkritischen Reflexion des eigenen Vorgehens zu berichten. Dieser Bericht ist gemeinsam
mit der unter Pkt. 7 genannten Dokumentation dem Kultusministerium auf dem Dienstweg
vorzulegen.

Ein Antrag auf eine erneute Verleihung des Gitesiegels nach dem Ablauf der Dreijahres-
frist muss - mitsamt den o.a. Nachweisen - spatestens vier Monate vor dem Ende des Schul-
jahres bei dem Hessischen Kultusministerium auf dem Dienstweg eingereicht werden.
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Staatliches Schulamt fur
den Landkreis und die
Stadt Kassel

Staatliches Schulamt flr
den Schwalm-Eder-Kreis
und den Landkreis
Waldeck-Frankenberg

Staatliches Schulamt fir
den Landkreis Hersfeld-
Rotenburg und den
Werra-MeiBner-Kreis

HOCHBEGABUNG UND SCHULE

Hochbegabtenférderung in hessischen Schulen - GUTESIEGELSCHULEN

im Schuljahr 2007/2008

Die nachfolgend aufgefiihrten Schulen haben das Gitesiegel fir Schulen, die hochbegabte
Schilerinnen und Schiler besonders férdern (ABI. 1/ 04 S. 10), zuerkannt bekommen:

Grundschule

Schule Harleshausen
Im Krauthof 1
34128 Kassel

Wiirfelturmschule
Unterer Graben 18
34369 Hofgeismar

Grundschule Espenau
GoethestraBBe 9
34314 Espenau

B&renberg-Grundschule
MalsburgstraBe 5
34289 Oberelsungen

Grundschule

Burgsitzschule
Unterhain 1
34286 Spangenberg

Louise-Schréder-Schule
FriedensstraBe 28
34305 Niedenstein

Grundschule Zimmersrode
SchulstraB3e 11
34599 Neuental

Grundschule

Grundschule

An der Sommerseite
MeisebacherstraBe 125
36251 Bad Hersfeld

Gesamtschule

Offene Schule Waldau
Stegerwaldstral3e 45
34123 Kassel

Wilhelm-Filchner-Schule
KurflrstenstrafBe 20
34466 Wolfhagen

Reformschule Kassel
Schulstral3e 2
34131 Kassel

Gesamtschule Kaufungen

Friedrich-Ebert-StrafBe 28
34260 Kaufungen

Gesamtschule

Gesamtschule

Gesamtschule Geistal
Geistalweg 9
36251 Bad Hersfeld

Gymnasium/Berufl. Schule

Wilhelmsgymnasium
Kunoldstraf3e 51
34131 Kassel

Albert-Schweitzer-Schule
Kolnische StraBBe 89
34119 Kassel

Engelsburg
Richardweg 3
34117 Kassel

Friedrichsgymnasium
HumboldtstraBe 5
34117 Kassel

Gymnasium/Berufl. Schule

Melanchthon-Schule Steinatal
34628 Willingshausen-
Steinatal

Kénig-Heinrich-Schule
Schladenweg 43
34560 Fritzlar

Alte Landesschule
Solinger Straf3e 54
34497 Korbach

Gymnasium/Berufl. Schule

Friedrich-Wilhelm-Schule
Bahnhofstral3e 28
37269 Eschwege
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Grundschule Gesamtschule Gymnasium/Berufl. Schule Staatliches Schulamt fur
den Landkreis Fulda

Grundschule GroB3enliider Freiherr-vom-Stein-Schule

St. Georg Domanenweg 2

SudetenstralBe 4 36037 Fulda

36137 GroBenluder
Winfriedschule

Leipziger StraBe 2
36037 Fulda

Marienschule
LindenstraB3e 27
36037 Fulda

Rabanus-Maurus-Schule
Magdeburger StraBBe 78

36037 Fulda
Grundschule Gesamtschule Gymnasium/Berufl. Schule Staatliches Schulamt fur
den Landkreis
Otto-Ubbelohde-Schule Alfred-Wegener-Schule Martin-Luther-Schule Marburg-Biedenkopf
Otto-Ubbelohde-Weg 21 Kirchhain SavignystraBe 2
35094 Lahntal-GoBfelden  RéthestraBe 35 35037 Marburg
35274 Kirchhain
Adolph-Diesterweg-Schule Elisabethschule
Himerichsweg 1 Leopold-Lucas-Straf3e 5
35075 Gladenbach-Weiden- 35037 Marburg
hausen
Gymnasium Philippinum
Leopold-Lucas-StralBe 18
35037 Marburg
Grundschule Gesamtschule Gymnasium/Berufl. Schule Staatliches Schulamt fur
den Lahn-Dill-Kreis
Lotteschule Kestnerschule Gymnasium Philippinum und den Landkreis
Frankfurter StraBBe 25 BergstraBBe 45 Lessingstrale 33 Limburg-Weilburg
35578 Wetzlar 35578 Wetzlar 35781 Weilburg
Grund- und Hauptschule Taunusschule Peter Paul Cahensly-Schule
Eschhofen Heinrich-Fend-Stral3e Zeppelinstral3e 39
Kirchstraf3e 10 65520 Bad Camberg 65549 Limburg
65552 Limburg
Marienschule
Diesterwegschule Graupfortstral3e 5
Am Hintersand 13 65549 Limburg

35745 Herborn

Grundschule Niederhadamar
Mainzer LandstralBe
65589 Hadamar
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Staatliches Schulamt fir
den Landkreis GieBBen
und den
Vogelsbergkreis

Staatliches Schulamt fur
den Hochtaunuskreis
und den Wetteraukreis

Staatliches Schulamt fur
den Rheingau-Taunus-
Kreis und die Landes-
hauptstadt Wiesbaden

Grundschule

Salzbédetal-Schule
SchulstralBe 12
35457 Lollar-Salzbdden

Evangelische Grundschule
Freienseen

Oberseener Weg 9

35321 Laubach-Freienseen

Waldschule Daubringen
An der Waldschule 8
35460 Staufenberg-
Daubringen

Grundschule

Peter-Hartling-Schule
Hoher Weg 28
61381 Friedrichsdorf

Viktoria-Schule Schénberg
FriedrichstraBe 47
61476 Kronberg/Taunus

Dornbachschule Oberstedten
Landwehr 4
61440 Oberursel

Grundschule

Otfried-PreuBler-Schule
Hauptstrale 27
65345 Eltville-Rauenthal

Sonnenblumen-Schule
Ringstral3e 25
65346 Eltville-Erbach

John-Sutton-Schule
Neue Heimat 15
65399 Kiedrich

Geschwister-Scholl-Schule
Geschwister-Scholl-StraBe 2
65197 Wiesbaden

Gesamtschule

Gesamtschule GieBen-Ost
Alter Steinbacher Weg 28
35394 GieB3en

Vogelsbergschule Schotten
Lindenweg 19
63679 Schotten

Gesamtschule

Altkénigschule
Le-Lavandou-Stral3e 4
61476 Kronberg

Gesamtschule

Helene-Lange Schule
LangenbeckstraBe 6 - 18
65189 Wiesbaden

Gesamtschule
Wallrabenstein
Auf der Weid
65510 Hiunstetten
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Gymnasium/Berufl. Schule

Landgraf-Ludwigs-
Gymnasium
Reichenberger StraBBe 3
35396 GieBen

Liebigschule
BismarckstraB3e 21
35390 GieBen

Gymnasium/Berufl. Schule

Weidigschule
Im Vogelsang 8
35510 Butzbach

St. Angela-Schule
GerichtstraBBe 19
61462 Konigstein

St. Lioba Schule
Eleonorenring 2
61321 Bad Nauheim

Gymnasium/Berufl. Schule

Leibnizschule
Zietenring 9
65195 Wiesbaden

St. Ursula-Schule
Ridesheimer StraBBe 30
65366 Geisenheim
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Grundschule

Grundschule Geisenheim

Winkeler StraBBe 87
65366 Geisenheim

Montessori Schule Wiesbaden

Butterblumenweg 5
65201 Wiesbaden

Freiherr-vom-Stein-Schule

AdolfstraBBe 22
65343 Eltville

Walluftalschule
Hohlweg 45
65396 Walluf

Clemens-Brentano-Schule

SchulstralBe 17 -19
65375 Oestrich-Winkel

Rabanus-Maurus-Schule
Vom-Stein-StrafBe 2
65375 Oestrich-Winkel

Grundschule

Heiligenstockschule
Koénigsberger Weg 29
65719 Hofheim

Grundschule Stid-West
Berliner StrafBe 27 - 29
65760 Eschborn

Grundschule

Lichtigfeld-Schule
HebelstraBe 15-19
60318 Frankfurt am Main

Friedrich-List-Schule
Heusinger Stral3e 14
65934 Frankfurt am Main

Engelbert-Humperdinck-
Schule

WolfsgangstraBe 106
60322 Frankfurt am Main

Gesamtschule

Gesamtschule

Bertha-von-Suttner-Schule
An den Nussbaumen 1
65446 Morfelden-Walldorf

Mendelssohn-Bartholdy-
Schule

Staufenstraf3e 33

65843 Sulzbach

Gesamtschule

IGS-Nordend
Hartmann-lbach-StraBRe 54 - 58
60389 Frankfurt am Main

Ernst-Reuter-Schule Il
Hammarskjoeldring 17a
60439 Frankfurt am Main

Gymnasium/Berufl. Schule

Gymnasium/Berufl. Schule
Main-Taunus-Schule

Rudolf-Mohr-StrafBe 4
65719 Hofheim

Gymnasium/Berufl. Schule
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Staatliches Schulamt flr
den Landkreis
GroB-Gerau und den
Main-Taunus-Kreis

Staatliches Schulamt fir
die Stadt Frankfurt am
Main
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Staatliches Schulamt
fur den Landkreis
Offenbach und die
Stadt Offenbach a. M.

Staatliches Schulamt fr
den Main-Kinzig-Kreis

Grundschule

Wilhelmschule
WilhelmstraBe 12
63065 Offenbach am Main

Uhlandschule
Stiftstral3e 25
63075 Offenbach am Main

Grundschule Buchhiigel
GoerdelerstraBBe 131
63071 Offenbach am Main

Albert-Schweitzer-Schule
Berliner Allee 35
63225 Langen

Wallschule
Wallstral3e 25
63225 Langen

Albert-Schweitzer-Schule
Freiherr-vom-Stein-StrafBBe 2
63263 Neu-Isenburg

Grundschule

Kinzigtalschule
Bldinger StraBe 11
63584 Griindau-Lieblos

Erich-K&stner-Schule
LortzingstraBe 20
63452 Hanau
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Gesamtschule Gymnasium/Berufl. Schule
Rudolf-Koch-Schule
Schlossstra3e 50

63065 Offenbach am Main

Schillerschule
GoethestralBe 109
63067 Offenbach am Main

Goetheschule
Offenbacher StraBe 160
63263 Neu Isenburg

Georg-Blichner-Schule
Nordring 32
63110 Rodgau-Jigesheim

Oswald-von-Nell-Breuning-
Schule

Kapellenstral3e 12

63322 Rédermark

Gesamtschule Gymnasium/Berufl. Schule

Otto-Hahn-Schule
Kastanienallee 69
63454 Hanau

Hohe Landesschule
Alter Riickinger Weg 53
63452 Hanau

Henry-Harnischfeger-Schule Franziskanergymnasium

Frankfurter StralBe 67 Kreuzburg

63628 Bad Soden-Salminster NiederwaldstralBe 1
63538 GroBkrotzenburg

Karl-Rehbein-Schule
Im Schlosshof 2
63450 Hanau

Oswald-von-Nell-Breuning-
Schule

KapellenstralBe 12

63322 Rédermark
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Grundschule

Rehbergschule
RingstraBe 59
64380 RoBdorf

Tannenbergschule
Weedring 2
64342 Seeheim-Jugenheim

Schule im Kirchgarten
Martin-Luther-Stral3e 9 - 11
64832 Babenhausen

Regenbogenschule
Am Sportplatz 3
64839 Munster (Altheim)

John-F.-Kennedy-Schule
SandstralBe 44
64839 Minster

Traisaer Schule
Darmstadter Stral3e 38
64367 Mihltal

Grundschule

Goetheschule
HagenstraBBe 31
68623 Lampertheim

Schloss-Schule
Schulgasse 1
64646 Heppenheim

Reichenberg-Schule
Beerfurther StraBBe 24
64385 Reichelsheim

Gesamtschule

Joachim-Schumann-Schule
PoststralBe 1
64832 Babenhausen

Erich-K&stner-Schule
Wickopweg 2

64289 Darmstadt-Kranich-
stein

Schule auf der Aue

Heinrich-Heine-StraBBe 14
64839 MUnster

Gesamtschule

Gymnasium/Berufl. Schule

Bachgauschule
Martin-Luther-StraBBe 13
64832 Babenhausen

Ludwig-Georgs-Gymnasium
Nieder-Ramstadter Stral3e 2
64283 Darmstadt

Gymnasium/Berufl. Schule

Starkenburg-Gymnasium
Gerhart-Hauptmann-StraBBe 21
64646 Heppenheim

Lessing-Gymnasium
BiedensandstraB3e 5
68623 Lampertheim

Albertus-Magnus-Schule
August-Bebel-Stralle 9
68519 Viernheim
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Staatliches Schulamt fir
den Landkreis
Darmstadt-Dieburg

und die Stadt Darmstadt

Staatliches Schulamt
fur den Landkreis
BergstraBBe und den
Odenwaldkreis
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