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1. Einleitung

3

., Es gibt nichts Ungerechteres als die gleiche Behandlung von Ungleichen’
(BMBF 2015, S. 88 zitiert nach Paul F. Brandwein, amerikanischer Psychologe (1912-
1994)).

Nach diesem Zitat, bedeutet Chancengleichheit, dass jedes Kind die Moéglichkeit erhalten
soll, unabhangig von seinem/ ihrem ,individuellen Leistungsvermogen® (Schnell 2014,
S. 6) gleich behandelt zu werden.

Laut dem Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (2015) gibt es pro Schule zwei
Prozent hochbegabter Kinder. Das bedeutet, dass wir durchschnittlich mindestens zwei
oder mehr SuS pro Klassenstufe haben (vgl. BMBF 2015, S. 40). Dieses Ergebnis
verdeutlicht, dass Lehrkrafte in irgendeiner Weise bereits Beriihrungspunkte mit dieser
Thematik hatten, oder als angehende/r Lehrer/in noch haben werden. Um
Chancengleichheit zu ermdglichen, sollte die Hochbegabung zunéchst erkannt werden.
Wird die Hochbegabung diagnostiziert, benétigen Kinder Férderungsmoglichkeiten, um
ihr Leistungspotenzial voll auszuschopfen zu kénnen. Es stellt sich jedoch die Frage, ob
und woran Lehrkrafte die Hochbegabung bei ihren SuS erkennen. Hierlber ist sich die
Forschung uneinig (vgl. Szigeti 2007, S. 45). Lehrkrafte verfiigen meistens tiber keine
speziellen Fortbildungen, um hochbegabte SuS zu identifizieren (vgl. ebd., S. 45). Da ich
als zukunftige Lehrerin groRes und personliches Interesse an dieser Thematik hege, ist
das Ziel meiner Arbeit, Antworten auf die Fragen zu finden, wie ich ein hochbegabtes

Kind erkennen kann und welche verschiedene Forderungsmdglichkeiten es gibt.

Es ist bekannt, dass hochbegabte Kinder nicht nur die “fleiigen* und leistungsstarken
SuS sind. Es gibt Kinder, bei denen Hochbegabung besonders schwer zu erkennen ist.
Mdgliche Faktoren, die das Erkennen erschweren sind z.B. Migrationshintergriinde,
Geschlechterklischees oder Underachiever. Es ist mir ein grof3es Anliegen, diese Gruppen
ebenfalls in dieser wissenschaftlichen Arbeit aufzufiihren und sie nicht auszugrenzen, da

jeder die Chance erhalten soll, gehort zu werden.

Diese wissenschaftliche Arbeit gliedert sich wie folgt: Im ersten Teil der Arbeit sollen
Begrifflichkeiten zum Thema der Hochbegabung geklart werden. Der Begriff der
Hochbegabung, wird mit anderen Begrifflichkeiten, wie Kreativitat, Begabung, Talent

sowie Intelligenz genauer betrachtet und definiert. Im néchsten Schritt werden



Begabungsfaktoren mitbertcksichtigt, welche in Modellen verdeutlicht werden. Diese
Modelle erkléaren, welche Faktoren eine Hochbegabung bedingen und welchen Einfluss
sie auf die Entwicklung haben. Ein thematischer Schwerpunkt der Arbeit ist das Erkennen
von Hochbegabten. Hierbei werden die Erkennungsmerkmale dargestellt und erldutert.
Besonderes Augenmerk wird auf die geschlechterspezifischen Unterschiede und auf die
Underachiever gelegt.

AnschlieRend gibt es einen kurzen Uberblick iber die Gefahren von Hochbegabung.
Darunter fallen u.a. Falsch-Diagnosen und die damit verbundene Auswirkungen.
AnschlieBend folgt ein Abschnitt zur Diagnostik der Hochbegabung. Ein weiterer
thematischer Schwerpunkt der Arbeit ist die Darstellung der Forderungsmaoglichkeit.
Hierbei werden verschiedene Akzelerations- sowie Enrichment Manahmen vorgestellt
und gegenseitig abgewogen. Die wissenschaftliche Arbeit wird durch ein Fazit
abgerundet.

2. Hochbegabung

2.1 Begriff der Hochbegabung

Der Psychologe und Erfinder des Intelligenzquotienten William Stern (1871-1938)
beschaftigte sich mit dem Begriff der Hochbegabung. Er befasste sich mit der Intelligenz
von Kindern und Jugendlichen und bezeichnet den Begriff der Hochbegabung als
,hochste Auspragung der Intelligenz* (Stapf 2008, S. 15 u. 16). Die Wissenschaft
hingegen definiert Hochbegabung ,,als {iberragende kognitive Leistungsfahigkeit™
(Rohrmann/Rohrmann 2010, S.45). Es gibt eine Vielzahl von Definitionen und
Meinungen fir den Begriff Hochbegabung, wodurch eine allgemeine Definition nicht
maoglich ist.

Doch wie entstand der Begriff der Hochbegabung? Geschichtlich betrachtet wurde der
Begriff ,,Genie* synonym fir Hochbegabung benutzt. Verwendet wurde das Wort
,,Genie“ fir Menschen, welche besondere Leistungen erbringen. Jedoch wird der Begriff
des ,,Genies* im 20. Jahrhundert durch den Begriff des ,,Begabten bzw. ,,Hochbegabten*
ersetzt.

Bis zu den achtziger Jahren wurde in Deutschland versucht zwischen den
Begrifflichkeiten ,,Talent“ sowie ,,Begabung® zu unterscheiden. Der Begriff der
Hochbegabung manifestierte sich im Laufe der Zeit im deutschsprachigen Raum (vgl.

Szigeti 2007, S. 8). In einigen Kreisen wird der Begriff der Hochbegabung als ,,elitdrer



Begriff“ gesehen, welcher mit ,,negativen Konnotationen verbunden ist* (Stapf 2008,
S.14). Beim genaueren Betrachten erscheint die Verbindung zwischen Elite und
hochbegabten Menschen als unangebracht. Elite wird gleichgesetzt mit einer fihrenden
Herrschaftsposition, bzw. einer Spitze der Macht (vgl. ebd., S.14). Allerdings gibt es in
unserer Gesellschaft keine intellektuellen Hochbegabten die an der ,,Spitze einer Macht,
Einkommens-, Prestige- oder Sozialhierarchie [...] stehen” (ebd., S. 14). Daher ist diese
Begrifflichkeit als disparat anzusehen.
In alltdglichen Situationen werden aulRenstehenden Menschen die Hochbegabung nicht
sofort erkennen, da sie rein dufRerlich nicht erkennbar ist. Mozart als musikalisch
hochbegabter Mensch bendtigte beispielsweise ein  Musikinstrument, um seine
musikalische Begabung zu présentieren. Picasso dagegen bendtigte als kiinstlerisch
hochbegabter Mensch Papier und Farben, um seine Kreativitit zu entfalten (vgl. ebd., S.
14). Die Unterschiede zwischen Hoch- und Nichthochbegabten ergibt sich oft in
Situationen, in welcher ein Vergleich mit anderen Menschen hergestellt wird, die ,kein
Lied komponieren und kein Gemélde malen [...] konnen* (ebd., S. 15), wie Mozart oder
Picasso. Somit vergleichen und bewerten wir Menschen aufgrund herausragender Werke
oder Personen, bei denen wir erhebliche Unterschiede in den F&higkeiten festlegen
kdnnen.
In der Mystik wurde das ,,Geniale* mit dem Gottlichen gleichgesetzt. Im Christentum gilt
das Geniale als ,,Gottesgabe® (vgl. ebd., S. 16). Diese Behauptungen fihrten zu vielen
Mutmalungen und Annahmen hinsichtlich Hochbegabung. Historisch betrachtet gibt es
zwei Annahmen:
1. Hochbegabte sind Personen, die AulRergewodhnliches leisten, schwere Aufgaben
I6sen oder ungewdhnliche Werke schaffen (vgl. ebd., S.17).
2. Hochbegabte Menschen leisten in einem festgelegten Bereich eine hohe Leistung,
die nur durch wenige Personen geleistet werden kann. Hierbei ist die Setzung
einer quantitativen Grenze zwingend erforderlich (vgl. ebd., S.17).
Die Definitionen weisen Kriterien auf, die erfullt werden missen, um Hochbegabung zu
definieren, jedoch ist es duBerst schwierig ein qualitatives Kriterium zu finden, ,,dass eine
klare Trennung von Hochbegabten und Nicht-Hochbegabten ermoglicht™ (ebd., S.17). Da
das Phédnomen der Hochbegabung sehr komplex ist, werden die Begrifflichkeiten der
Begabung, Intelligenz, Kreativitét, Talent sowie intellektueller Hochbegabung zusétzlich
erlautert, ,,um so einen Einblick in das Phanomen der Hochbegabung und dessen Begriffs

zu erlangen® (Szigeti 2007, S. 8).



2.2 Begabung
Hochbegabung lasst sich von dem Wort Begabung ableiten und wird daher synonym
verwendet. Dabei wird der Begriff der Begabung heutzutage mit dem Begriff der
Intelligenz gleichgesetzt. Es ist wichtig, diese Begrifflichkeiten zu unterscheiden. Die
,Intellektuelle Begabung, sprich Intelligenz, bildet lediglich einen Teilaspekt aller
Begabungen und somit ist der Begriff der Begabung wesentlich umfassender (Szigeti
2007, S.9). Allgemein wird zwischen folgenden funf Bereichen unterschieden (ebd., S.
9):

¢ Intellektuelle Begabung (Intelligenz) (ebd., S. 9)

e Musisch-kinstlerische Begabung (Leistungen auf musischem Gebiet) (ebd., S.9)

e Psychomotorische Begabung (alle Bereiche, die korperliches Geschick betreffen)

(ebd., S.9)
e Soziale Begabung (Empathie, Einflihlungsvermdgen, Hilfsbereitschaft etc.) (ebd.,
S.9)

e Bildnerisch-Darstellende Begabung (ebd., S. 9)
Begabungen sind bei jedem Menschen in einer bestimmten Disposition vorhanden.
Entscheidend flr Dispositionen ist das Umfeld der Kinder, welche zur Entfaltung der
Begabungslage beitragen (vgl. S.9). Ein Kind kann aus den fiinf Bereichen ,,sowohl einen
als auch mehrere Begabungsschwerpunkte haben* (ebd., S. 10). Im Begabungsbegriff
entfaltet sich der Begriff der Kreativitat. Das begabte Kind kann sich ,.frei entfalten und
selbstindig zu neuen Erkenntnissen gelangen (ebd., S.10). Hinsichtlich der
Grundschulzeit ist das vorteilhaft, da der Begabungsbegriff meist um den Schulbeginn
herum beginnt (vgl. Trautmann 2016, S. 29). Des Weiteren setzen Begabungen stets ,,eine
giinstige, positive beeinflussende Umwelt voraus® (Szigeti 2007, S. 10). Mit dieser
Umwelt meint Szigeti Bildung und Erziehung (vgl. ebd., S. 10).

2.3 Intelligenz

Um den Begriff der Hochbegabung zu erfassen, stéf3t man unter anderem auf den Begriff
der Intelligenz. Genau wie Begabung, ist auch dieser Begriff vielféltig und uneindeutig
(vgl. Rohrmann/Rohrmann 2010, S. 32). Spearman definiert die Intelligenz als eine
,cinheitliche Gr6Re bzw. ein einheitlicher Faktor, der intellektuelle Leistungen in
unterschiedlichen Bereichen bestimmt (,,Generalfaktor-Modell“)* (ebd., S.34). ,,Andere
Modelle beschreiben Intelligenz als mehrdimensionales Konstrukt® (ebd., S.34). Bis



heute setzt sich die Theorie der fluiden und kristallinen Intelligenz von Cattell durch (vgl.
ebd., S. 34). Er geht von zwei ,,voneinander unabhingigen generellen Faktoren aus* (ebd.,
S. 34). Die kristalline Intelligenz beinhaltet die kognitiven Fertigkeiten. Diese werden
durch kulturelle sowie gesellschaftliche Erfahrungen erworben. Sie beinhalten u.a. den
Wortschatz und das Sprachverstdndnis und sind abhéngig von Lernerfahrungen.
Demgegeniiber umfasst die fluide Intelligenz die grundlegenden Denkféhigkeiten,
welche flr die Verarbeitung neuartiger Informationen zustandig sind. Hierunter fallen
logische SchlieBungen sowie Erkenntnisse der Analogien. Es ist davon auszugehen, dass
die fluide Intelligenz Gberwiegend angeboren ist und durch Umwelterfahrungen nicht
verdndert werden kann (vgl. ebd., S.34). Entwicklungspsychologische Forschungen
gehen davon aus, dass die fluiden F&higkeiten ihre Hochstform im Jugendalter erreichen,
jedoch mit steigendem Alter abnehmen. Die kristallinen F&higkeiten wachsen hingegen
im Erwachsenenalter stetig an und bleiben im hohen Alter stabil erhalten (vgl.
Preckel/Vock 2013, S. 30). Uber die Jahre hinweg haben sich verschiedene Konzeptionen
mit der Intelligenz befasst und einen ,Eingang in die Entwicklung von
Hochbegabungsmodellen gefunden* (Rohrmann et al., 2010, S.37). Jedoch stehen nach
wie vor psychologische Testverfahren immer noch vorrangig, um ein Individuum als

,hochbegabt* einzustufen (vgl. ebd., S.34).

2.4 Kreativitat

»Aus der Intelligenzforschung entwickelte sich das Konstrukt Kreativitit, um
Denkprozesse zu erklaren, die nicht auf eine richtige Losung eines Problems, sondern auf
mehrere, nicht vorhersehbare Losungsmoglichkeiten zielen® (Lang 2004, S. 101).
Das Wort Kreativitit stammt aus dem lateinischen Wort ,,creare und bedeutet so viel wie
erschaffen, hervorbringen oder erzeugen (vgl. Trautmann 2016, S. 105). Holm-Hadulla
bietet eine allgemeinpsychologische Definition fir den Begriff der Kreativitat an. Sie ist
eine ,,Fahigkeit, etwas Neues zu schaffen, sei es eine Problemlosung, eine Entdeckung,
Erfindung oder ein neues Produkt® (ebd., S.105). Die Kreativitatsforschung geht auf
Guilford und seinem Intelligenzstrukturkonzept zuriick (vgl. Lang 2004, S. 101). Er
versteht unter kreativem Denken folgende Féahigkeiten, die sich teils Gberlagern kénnen.
Das waren u.a

e Phantasie (Trautmann 2016, S. 105)

e Originalitét (ebd., S.105)

e Humor (ebd., S.105)



e Flexibilitat (ebd., S. 105)

e Sensibilitat (ebd., S. 105)

e Denk- und Wortflissigkeit (ebd., S.105)

e uvm.
,,Die Ndhe zur Begabung liegt u.a. in der Annahme, dass Kreativitét ein nicht essenzieller
Faktor ist“ (Trautmann 2016, S. 105). Daher darf Kreativitat nicht mit Begabung
gleichgesetzt werden. Vielmehr wird Kreativitat als Leistungsmerkmal verstanden (vgl.
ebd., S. 105). Nach heutigem Forschungsstand lasst sich Kreativitat nicht nur mit
kognitiven F&higkeiten betrachten. Sie wird heutzutage in jedem Begabungsbereich
eingesetzt und in Zusammenhang gebracht (vgl. Lang 2004, S. 101). Zudem gibt
Kreativitét ,,Individuen die Chance, Sinn und Bedeutung neu zu schaffen* (Trautmann
2016, S. 105).

2.5 Talent

Howard Gardner (2005) definiert Talent, als etwas das sowohl individuell als auch
unterschiedlich ausgepragt ist. Talent lasst sich nicht nur beeinflussen, es kann in
verschiedenen Kombinationen auftreten und verdnderbar sein. Aktuell wir das Wort
Talent synonym zum Begabungsbegriff verwendet und erscheint somit veraltet. Da
unterschiedliche Konnotationen je nach Autor verwendet werden, lasst sich der Begriff
des Talentes nicht eindeutig definieren (vgl. Trautmann 2016, S. 48). Meist entfaltet sich
der Begriff auf einem bestimmten Gebiet, allerdings nur, wenn entsprechende Forderung
fur das Individuum stattfindet (vgl. Szigeti 2007, S. 13).

2.6 Intellektuelle Hochbegabung

Alle verwendeten Definitionen zeigen auf, was alles zum Bereich der Hochbegabung
dazugehort. Diese Definitionen waren notwendig, um alle nachstehenden Kapitel besser
zu verstehen. Da verschiedene Hochbegabungsmodelle, Forderungen und Diagnosen auf
verschiedene Begabungsaspekte zurtckzufuhren sind, liegt der Schwerpunkt dieser
wissenschaftlichen Arbeit auf der intellektuellen Hochbegabung. Begabungsbereiche wie
kiinstlerische, oder musikalische sowie sportliche Begabungen werden nicht Bestandteil
dieser Arbeit sein.

Nach dem Bundesministerium fur Bildung und Forschung (2015), wird unter der

intellektuellen Hochbegabung eine ,,allgemeine Denk- und Lernfdhigkeit verstanden



(BMBF 2015, S. 16). Hierunter fallen Teilfdhigkeiten wie bspw. ,,das logische Denken,
das rdumliche Vorstellungsvermdgen, das Gedachtnis, Rechenfahigkeiten oder
sprachliche Fiahigkeiten“ (ebd., S. 16). Intellektuelle Hochbegabung ist somit ein
Merkmal, welches ,,viele Aspekte des Lebens betrifft, denn in fast allen Lebensbereichen

spielen Denken oder Problemldsen eine mehr oder weniger grofle Rolle* (Preckel/\Vock
2013, S. 13).

3. Begabungsfaktoren
3.1 Multifaktorielles Bedingungsmodell der Hochbegabung

Analog zu den unterschiedlichen Definitionen von Hochbegabung, existieren
gleichermallen verschiedene Begabungsmodelle. Die Modelle beschreiben, welche
Faktoren sich durch Hochbegabung zusammensetzen lassen und welchen Einfluss sie auf
die Entwicklung haben. Die Modelle dienen primér nicht dazu, die Frage nach der
Veranlagung wie Intelligenz zu kléren. Viel mehr will man herausfinden, woran die
Hochbegabung erkannt wird und wie sie Leistungen erbringen kann bzw. durch was die
Leistung gehindert wird (vgl. Reichardt 2018, S.35). Diese wissenschaftliche Arbeit greift
das Drei-Ringe-Modell von Renzulli sowie das Minchner Multifaktorielles
Begabungsmodell auf.



3.2 Drei-Ringe-Modell

Joseph S. Renzulli entwickelte 1979 das ,,Drei-Ringe-Modell“. Es gilt heutzutage als das
,.Klassischste* Modell und ermuntert andere Forscher zur Weiterentwicklung. Das Modell
bildet theoretische Grundlagen vieler Forschungsarbeiten und praktischen
Forderkonzepten (vgl. Szigeti 2007, S. 25).

Begabung

iiberdurch- Aufgaben-
schnittliche verpflichtung
Fihigkeiten

Abbildung 1: Drei-Ringe-Modell der Begabung von Renzulli (1979)
Quelle: Holling/ Kanning, 1999, S.9

Das Drei-Ringe-Modell stellt drei Komponenten dar: die 0berdurchschnittlichen
Féahigkeiten, Aufgabenverpflichtung und Kreativitat (vgl. Abbildung 1). Renzulli geht
davon aus, ,,dass ein Mensch nicht hochbegabt geboren wird, sondern hochbegabtes
Verhalten entwickelt” (Trautmann 2016, S. 53). Nach dem Drei-Ringe-Modell umfasst
der Begabungsbegriff eine Schnittmenge von ,,iiberdurchschnittlichen allgemeinen und
spezifischen kognitiven Fahigkeiten, von Kreativitdt und weit Gberdurchschnittlicher
Aufgabenverpflichtung” (ebd., S. 52). Mit Uberdurchschnittlichen F&higkeiten sind
sowohl die Intelligenz als auch spezifische Fahigkeiten gemeint (bspw. Anwendungen
von Fahigkeiten auf bestimmten Wissensgebieten). Aufgabenverpflichtung bezeichnet
die Féhigkeit, sich intensiv Uber einen langeren Zeitraum mit einer Aufgabe zu befassen
(vgl. ebd., S. 52). ,,Sie besteht sowohl aus einer kognitiven, einer emotionalen als auch
einer motivational-volitiven Komponente® (ebd., S. 52 und 53). Hierzu gehdren
beispielsweise gedankliche Auseinandersetzungen. Die Komponente der Kreativitét ist
fir Renzulli ein ,originelles, produktives, flexibles und individuell-selbststandiges
Vorgehen im Losen von Aufgaben® (ebd., S.53 nach Renzulli 1993).
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Besteht eine Verbindung der drei Komponenten und gelingt sie in einem bestimmten
MalRe, entwickelt sich hochbegabtes Verhalten. Renzullis Ziel war es mdglichst groRe
Gruppen von “potenziell Hochbegabten erfassen zu konnen, um somit
Forderprogramme interessanter zu gestalten (vgl. ebd., S. 53). Gleichzeitig sollen die
Einsatze von Intelligenz- oder Schulleistungstests vermieden werden. Das Konzept
ermdglicht ,,liberdurchschnittliche intellektuelle Féhigkeiten in individuell angemessene,
anspruchsvolle Lernangeboten herauszufordern® (ebd., S. 54). Kritisch zu betrachten sind
die sozialen Faktoren, welche in dem Modell nicht mitberlcksichtigt werden. Sie
beeinflussen jedoch die Entwicklung, intellektueller F&higkeiten sowie das
Arbeitsverhalten. Beim genaueren Betrachten ist ,Renzullis Konstrukt [...] ein
Hochleistungsmodell, da eine konsequent leistungsorientierte Arbeitshaltung per se
vorausgesetzt wird” (ebd., S. 54). Nach Stern (1916) ist Begabung zunéchst einmal eine
Leistungsvoraussetzung. Deshalb werden Kinder, die aul’ergewdhnlich kreativ und
intelligent sind und Gber ein geringes Durchhaltevermdgen verfugen, nicht als
hochbegabt angesehen. Gleiches trifft auf Kinder zu, welche zwar eine gute Intelligenz
aufweisen und leistungsorientierte  Arbeitshaltung  zeigen, jedoch  keine
,uberdurchschnittlicher Kreativitdt“ nachweisen kénnen (vgl. ebd., S.54). Es lasst sich

feststellen, dass das Drei-Ringe-Modell somit seine Grenzen aufweist.



3.3 Das Munchner Hochbegabungsmodell

»Das Miinchner Hochbegabungsmodell war Ausgangspunkt einer breit angelegten
Langsschnittstudie (Heller 1190,1992) deren Ziel es war, Voraussetzungen und

Bedingungen herausragender kognitiver und nichtkognitiver Leistungen zu identifizieren “
(Kaup 2009, S. 81)

Aufgrund fruherer Kritik (1994) gegeniber den eindimensionalen Intelligenztests, wurde
das Minchner Hochbegabungsmodell entwickelt. Bei diesem Model gehen Heller,
Perleth und Hany von “angeborenen Begabungskomponenten aus. Diese kdnnen sich
durch “nicht-kognitiver Personlichkeitsmerkmale® (z.B. Interessen oder Arbeitsstille)
und Auftreten von moglichen Sozialisationsfaktoren in Leistungen niederschlagen (vgl.
Szigeti 2007, S. 35).

Stress- Leistungs- | |Arbeits-/Lem-| | (Pritfungs-) Kontrolluber-
bewiltigung motivation strategien Angst zeugungen
Sport
Nicht-
kognitive Voo,
Intellektuelle Persgmlich- Sprachen
Fihigkeiten keitsmerk-
male Naturwissen-
Kreativitt o
(Kunst, Musik,
Soziale Begabungs- Malen)
Kompetenz faktoren Leistung
Technik
Musikalitt
Abstraktes
Psycho- Denken
motorik
Mathe-
matik
Soziale
—— = Beziehungen
Familien- Klassen- Krit. Lebens-
klima klima ereignisse

Abbildung 2: Miinchener Multifaktorielles Begabungsmodell nach Heller, Perleth & Hany
Quelle: Holling/ Kanning 1999, S. 18)

Die Abbildung 2 zeigt das Miinchner Multifaktoriellen Begabungsmodell. Hierbei ist zu
sehen, dass Hochbegabung sich nur entwickeln kann, wenn die Umweltfaktoren und die
nicht-kognitiven Personlichkeitsmerkmale sich gegenseitig bedingen (vgl. Abbildung 2).
Insgesamt unterscheidet das Modell fiinf Begabungsfaktoren: die Intellektuellen

Fahigkeiten, Kreativitit, Soziale Kompetenz, Musikalitat sowie Psychomotorik. Dabei
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hat die Intellektuelle Begabung, wie in vielen anderen Modellen, hdchste Prioritat (vgl.
Szigeti 2007, S. 35). Hochbegabung wird in diesem Modell, als ecine ,.individuelle,
kognitive, motivationale und soziale Moglichkeit* (Szigeti 2007, S. 36) bezeichnet. Das
Modell zielt darauf, HOchstleistungen in einem oder mehreren Gebieten zu erzielen.
Favorisiert wird hier u.a. die mathematische, sprachliche oder kinstlerische Ebene.
Kritisch zu sehen ist das Modell bzgl. seines Begabungsbegriffes und der Tatsache, dass
verschiedene Fiahigkeiten “subsumiert” werden (vgl. Szigeti 2007, S. 36). Im Gegenzug
gibt es auch beachtliche Vorziige im Miinchner Begabungsmodell. Zum einen werden
Begabungen nicht automatisch in auRergewdhnliche Leistungen umgesetzt. Zum anderen
wird ,,die Wechselwirkung zwischen Kind und seiner sozialen Umwelt [...] generell

berticksichtigt™ (Trautmann 2016, S. 61).

4. Hochbegabung erkennen

4.1 ,,typische* Merkmale der Hochbegabung

‘

,,Die grofiten Talente lieQen oft im Verborgenen*
(Titus M. Plautus, romischer Komddiendichter (um 254-184 v. Chr.) (BMBF 2015,
S.36)

Viele Eltern und Lehrkrafte stehen vor der Frage: wie erkenne ich berhaupt ein
hochbegabtes Kind? Wahrend bei einigen Kindern eine Hochbegabung offensichtlich ist,
fallen andere Kinder gar nicht auf. Ist der Klassenbeste direkt hochbegabt? Ist ein Kind,
welches sich selbst das Lesen beibringt, hochbegabt (vgl. BMBF 2015, S.36)? Welche
Merkmale lassen sich hochbegabten Kindern zuschreiben? Mit standardisierten
Testverfahren wie 1Q-Tests wird eine Mdoglichkeit geschaffen, hochbegabte Kinder zu
diagnostizieren. Jedoch sind Verhaltensmerkmale fiir Lehrkrafte und Eltern meist
aussagekraftiger als gangige Testergebnisse. Daher bemiihen sich viele Schulen, solche
Verhaltensmerkmale von Kindern bei der Ermittlung einer Hochbegabung zu
berucksichtigen. Die Gruppen der Hochbegabten weisen trotz ihrer Heterogenitat und
Vielfalt gewisse “typische Merkmale* auf (vgl. Webb 2017, S.41) die im Folgenden

aufgelistet werden:

Sauglingsalter: Im Sduglingsalter besteht eine erhdhe Wachsamkeit (vgl. ebd., S. 42),
Blickkontakt sowie eine friihe Entwicklung der Augen-Hand-Koordination (vgl.
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Maéhler/Hofmann 2005, S. 14). Hochbegabte Kinder (berspringen bereits im friihen
Kindesalter ganze Entwicklungsphasen, beispielsweise das Krabbeln (vgl. ebd., S. 14).
Schnelle Auffassungsgabe: Hochbegabte Kinder kodnnen Gedankengange rasch
miteinander verbinden (vgl. ebd., S. 42) und besitzen eigene Wertvorstellungen (vgl.
Schnell 2014, S.14).

Hohe Denkanspriiche: Die hochbegabten Kinder mdéchten gewisse Dinge genau
verstehen und von den Erwachsenen erklart bekommen. Jedoch gibt es auch schiichterne
Hochbegabte, bei denen die Verhaltensweisen nicht erkennbar sind (vgl. BMBF 2015, S.
39).

Philosophische Aspekte: Sie befassen sich intensiv mit philosophischen Aspekten (z.B.
Tod, Gott etc.) (vgl. Schnell 2014, S. 14).

Wissensdurst: Hochbegabte Kinder stellen viele Fragen und konnen daher als
anstrengend empfunden werden (vgl. Mahler/Hofmann 2005, S. 14).

Interesse an Zahlen und Buchstaben: Kinder zeigen bereites in der VVorschulzeit groRes
Interesse an Zahlen und Buchstaben. Viele hochbegabte Kinder beherrschen das Alphabet
bereits vor ihrer Einschulung (vgl. ebd., S. 14).

Auffalliges Schlafbedirfnis: Einige hochbegabte Kinder schlafen sehr viel (um das
Erlebte zu verarbeiten), andere wiederum schlafen sehr wenig (vgl. ebd., S. 14).

Breites Interessensspektrum: Einige Hochbegabte haben nur in einem bestimmten
Bereich grofes Interesse (vgl. Webb 2017, S.42).

Perfektionismus: Hochbegabte Kinder wollen immer selbst etwas auf ihre eigene Art und
Weise tun (vgl. Monks/ Ypenburg 2015, S. 43). Aufgrund ihrer physischen Entwicklung
beherrschen hochbegabte Kinder einige Dinge noch nicht, was zu Wutausbrtichen fuhren
kann (vgl. Mé&hler/ Hofmann 2005, S. 16).

Sensibilitat: Hochbegabte Kinder neigen dazu, sehr emotional zu sein. Sie nehmen friih
Beziehungen und Ungerechtigkeiten wahr. Es wird ihnen eine grol3e soziale Kompetenz
zugeschrieben (vgl. ebd., S. 16).

Aufféalliges Schulverhalten: Zappeln, reinreden und im Unterricht stéren, all das kommt
haufig bei hochbegabten Jungen zum Vorschein. Bei den Madchen wiederum ist es das
“vor sich her trdumen* (vgl. ebd., S. 17).

Phantasie und Kreativitat: Viele hochbegabte Kinder haben eine auBergewdhnliche
Phantasie und besitzen zudem “imaginédre Freunde (vgl. ebd., S. 17).
Kommunikationsfahigkeit: Hochbegabte Kinder haben eine auRergewdhnliche

Kommunikationsfahigkeit, welche in Konfliktsituationen besonders deutlich werden.
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Hierbei versuchen die Kinder, einen Streit durch verbale Auseinandersetzungen zu l6sen
(vgl. Kluge et al. 2004, S.41).

Weisen Kinder viele dieser genannten Merkmale auf, besteht die Méglichkeit, dass es
sich um ein hochbegabtes Kind handeln kénnte (vgl. Méhler/Hofmann 2005, S. 17).
Sollten Diagnosen die Hochbegabung bestétigen, wird es fir das betreffende Kind
Auswirkungen auf das gesamte Leben haben (vgl. Webb 2017, S.43).

Nachfolgend wird diese wissenschaftliche Arbeit ausfuhrlicher auf die typischsten

Erkennungsmerkmalen von hochbegabten Kindern eingehen.

Verbale Fahigkeiten. Bereits im Kleinkindalter beginnen hochbegabte Kinder zu
sprechen. Es gibt diesbezuglich Ausnahmen, Bspw. Hochbegabte, die sehr spat zu
sprechen anfangen. Hochbegabte Kinder zeichnen sich spéter durch einen grofien
Wortschatz aus und bilden (meistens) problemlos grammatikalisch korrekte und
komplexe Sétze. Sogar “Bedeutungsnuancen® bereiten Thnen keine Schwierigkeiten (vgl.
Webb 2017, S. 43). Aufgrund ihrer fortgeschrittenen Sprache finden sie VVergnuigen daran,
anderen Kindern Ahnlichkeiten und Unterschiede von Wortern zu erklaren.
Hochbegabte Kinder zeigen bereits vor Schuleintritt groRes Interesse hinsichtlich
Buchstaben und Zahlen. Durch ihre verbalen Féhigkeiten und ihrer Motivation, gelingt
es ihnen, sich selbst das Lesen und Schreiben beizubringen, ohne elterliche Hilfe (vgl.
ebd., S. 44).

Aullergewohnlich gutes Gedachtnis: Hochbegabte Kinder lernen gerne und schnell. Sie
kdnnen sich Informationen gut einprdgen und brauchen dazu weniger Zeit als
Gleichaltrige. Wird ihnen eine Gute-Nacht-Geschichte vorgelesen, fallen ihnen jegliche
Fehler beim Vorlesen auf. Zudem besitzen viele Hochbegabte Kinder ein fotografisches
Gedéachtnis (vgl. ebd., S. 44) und eignen sich gerne Wissen an. Sie stellen haufig den
Eltern oder Lehrkriften “Warum-Fragen®. Dem Kind ist hdufig nicht bewusst, dass es
einen “Storfaktor fiir Erwachsene sein kann. Dabei werden Fragen nur aus reiner
Neugier gestellt (vgl. ebd., S. 45).

Breites Interessenspektrum: Manche Hochbegabte zeigen in ihrem Alter verschiedene
und anspruchsvolle Interessensschwerpunkte. Wahrend einige Kinder ,,eine angeborene

Pradisposition” (ebd., S. 45) haben, wechseln anderen sprunghaft ihre Interessen.
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Beispielsweise kann ein Kind in einer Sekunde sein Puzzle zusammensetzen und in der
néchsten Sekunde plétzlich aufstehen und sich seinem Lieblingsinstrument widmen. Das
hangt damit zusammen, dass Hochbegabte am liebsten alle Hobbys gleichzeitig machen
waurden und ihren Interessen zeitlich nicht gerecht werden. Bei den Lehrkraften und Eltern

wirkt solch ein Verhalten als “zerfahren® und gleichzeitig als irritierend (vgl. ebd., S. 45).

Verlangen nach Grinden und tiefem Verstéandnis: Durch ihre Kreativitdt neigen
Hochbegabte Kinder dazu, verschiedene Normen und Traditionen in Frage zu stellen. Ein
Einfaches ,,Weil es halt so ist!“ wird das Kind niemals akzeptieren, da solche Antworten
unzufriedenstellend sind. Je kreativer die Kinder sind, desto mehr betrachten sie die Welt
mit anderen Augen. Vor allem Erwachsene und Lehrende sollten sich bewusst sein, dass
die Sicht der hochbegabten Kinder, sich stark gegenlber Nicht-Hochbegabter Kinder
unterscheidet (vgl. ebd., S. 47 und 48). Deshalb empfinden die hochbegabten Kinder ihr
Denken und Handeln als etwas Normales. Sie glauben, dass alle um sie herum ,,die Dinge
genauso [...] sehen wie sie selbst* (ebd., S.48). Die Kreativitit ldsst sich als “typisches
Merkmal“ besonders hervorheben. Zum Beispiel haben viele hochbegabte
Vorschulkinder einen imaginaren Freund als Begleiter. Vor allem Erwachsene
befiirchten, dass die Kinder emotionale Belastbarkeit aufweisen kénnten. Jedoch gibt es
keinen Anlass dazu, solange ein Kind Zuneigung zeigt und bekommt. Der imaginére
Spielkamerad ist Ausdruck von hoher Intelligenz und Fantasievorstellungen und zeigt die
Kreativitat eines Kindes (vgl. ebd., S. 46).

4.2 Verschiedene ,,Typen* der Hochbegabten

Jedes einzelne hochbegabte Kind entwickelt sich sehr unterschiedlich. Ihre Begabungen
zeigen sie dabei auf verschiedene Art und Weisen (vgl. Rohrmann/Rohrmann 2010, S.
23). In der Forschung wird versucht, die hochbegabten Kinder in bestimmte ,,Typen
einzuteilen® (ebd., S. 23) und sie anhand bestimmter Merkmale zu beschreiben. Im
Folgenden werden nach Rohrmann/ Rohrmann (2010) Schilderungen aufgefthrt, welche
,» Typen® von Hochbegabung es gibt. Diese Schilderungen werden an dieser Stelle nicht
gegendert und im nachsten Kapitel aus der Sicht der geschlechterspezifischen
Hochbegabung wieder aufgegriffen. Die Hochbegabten lassen sich wie folgt aufteilen:

Die Erfolgreichen, die Schwierigen und die normalen Hochbegabten.
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Die erfolgreichen Hochbegabten zeichnen sich dadurch aus, dass sie beispielsweise alle
Hauptstadte auflisten, Dinosaurierarten bestimmen konnen uvm. Sie werden meist der
kleine Professor genannt (vgl. Rohrmann/ Rohrmann 2010, S. 24). Das sind diejenigen,
die zu der Kategorie der erfolgreich hochbegabten Kinder gehdren. Auch die
Perfektionistin unter den Hochbegabten gehdrt in diese Gruppierung. Sie versucht alles
richtig zu machen und kann mit Misserfolgen schwer umgehen. Durch ihren
Perfektionismus kann sie erstaunliches erreichen und mit Kritik dagegen weniger gut
umgehen (vgl. ebd., S. 24). Nach Rohrmann/ Rohrmann (S. 24) gibt es neben dem
Professor und der Perfektionistin auch die Sorte der Streber, welche zu den erfolgreichen
Hochbegabten gehéren. Das sind diejenigen, welche die besten Klassenarbeiten schreiben
und verérgert sind, wenn jemand eine bessere Note geschrieben hat (vgl. ebd., S. 24). Die
typisch Beliebte fallt nach Rohrmann/ Rohrmann ebenfalls in den Bereich der erfolgreich
hochbegabten Kinder. Wir kdnnen uns unter diesen Hochbegabten sehr organisierte,
freundlich und hilfsbereite Kinder vorstellen, welche sich gut in der Klasse durchsetzen
und integrieren kénnen. Typischerweise werden diese Kinder oft als Klassensprecherin
gewahlt (vgl. ebd. S. 25).

Neben den erfolgreichen Hochbegabten Kinder, gibt es auch die schwierigen
Hochbegabten. Diese sind u.a. gekennzeichnet durch die nervige Chaotin (ebd., S. 25).
Diese Personengruppe der Madchen duf3ert sich durch ihre ,,hibbelige™ (ebd., S. 25) Art.
Sie sind zum Teil unstrukturiert und es fallt ihnen schwer sich zu konzentrieren. Trotzdem
kdnnen sie dem Unterricht gut folgen und nachvollziehen. Jedoch werden sie ungeduldig,
wenn sie darauf warten mussen, dass die Klassenkameraden den Unterricht ebenfalls
verstanden haben. Durch das lange Warten, werden sie als laut und anstrengend
empfunden (vgl. ebd., S. 25). Der Eigenbrotler gehort ebenfalls zum Personenkreis der
schwierig Hochbegabten (vgl. ebd., S. 25). Er meidet Kontakt zu Gleichaltrigen und
beschéftigt sich mit ,,skurrilen speziellen Interessen und kann nichts mit Leuten anfangen,
die dafiir kein Verstandnis haben (Rohrmann/Rohrmann 2010, S. 25). Der Eigenbrétler,
fallt bei Gleichaltrigen durch seine direkte Art auf. Seitens der Eltern besteht die Sorge,
dass die Kinder isoliert gegentiber ihren Mitschiler/ innen sind (vgl. ebd., S. 25). Eine
weitere Gruppe, ist die der Rebellen. Sie fallen bereits im Kindergarten durch ihre
“Warum-Fragen® auf. Diese Gruppe interessiert sich nie fir das, was Ihnen vorgegeben
wird (bspw. im Unterricht), obwohl er/ sie durchaus viele Interessen verfolgt. Somit
konnen sich die Kinder nicht gut anpassen und werden als disziplinlos (vgl. ebd., S. 25)

betrachtet. Dieses Verhalten spiegelt sich durch ,,Regeln infrage zu stellen und Grenzen

15



auszutesten“ (ebd., S. 25). Seitens der Lehrkrafte werden die “Rebellen® nicht als
hochbegabt erkannt, sondern als ,,unerzogen oder renitent* (ebd., S.25) wahrgenommen.
Die letzten Gruppen der “Schwierigen” bezeichnen Rohrmann/Rohrmann als “der/ die
Aussteiger/ in“ (S.26). lhr Selbstbewusstsein macht sich bereits im Kindergarten
bemerkbar. Generell hat diese Gruppe Kinder mit der Grundschule keine Probleme, weil
die Leistung als “hoch* angesehen werden problematisch wird es erst ab Klasse acht. In
diesem Zeitraum sind sie der Meinung, dass sie vieles bereits kénnen und zeigen im
Unterrichtsgeschehen kein Interesse mehr. Er/ sie vertreibt sich die Zeit durch Quatschen
im Unterricht, aus dem Fenster schauen oder negative Kommentare in den Unterricht

reinzurufen (vgl. ebd. S. 26).

Neben den erfolgreich und den schwierigen Hochbegabten, gibt es eine weitere
Kategorie, ndmlich die der unauffallig hochbegabten Kinder (vgl. ebd., S. 26). Hierzu
zéhlen beispielsweise ,,die ganz Normalen* (ebd., S. 26). Nicht alle Kinder mdgen es
gerne im Mittelpunkt zu stehen, so auch die ,,normalen Kinder* nicht. Sie wollen unter
Freunden und Klassenkameraden mdglichst nicht auffallen und dementieren alles, was
bei ihnen als besonders auffallt. Ihr Ziel ist es, innerhalb der Klasse dazuzugehoren (vgl.
ebd., S. 26). Hierbei gehen sie sogar so weit, dass sie Fehler in ihre Antworten einbauen,
oder mit Absicht eine schlechte Note in der Klassenarbeit schreiben, da richtige
Antworten nicht ,,in“ (ebd., S. 26) sind. Wird bei diesen Kindern die Hochbegabung
anerkannt, werden sie mit anderen Normen konfrontiert die als ,,normal® gelten (vgl. ebd.,

S. 26).

4.3 Geschlechterspezifische Hochbegabung

Dem Bundesministerium fir Bildung und Forschung (2015) ist zu entnehmen, dass im
Durchschnitt sowohl Jungen als auch Mé&dchen gleichermalien eine hohe Intelligenz
aufweisen (vgl. BMBF 2015, S. 22). Dieses gilt trotz Vorurteile auch fir verbale oder
mathematische Bereiche. Nur im Gebiet des ,rdumlichen Vorstellungsvermogen®
(BMBF 2015, S. 22), entwickeln Jungen bessere Leistungen als Médchen. Dagegen
lassen sich in anderen Bereichen wie rdumliches Denken, keine Unterschiede zwischen
hochbegabten Jungen und Madchen erkennen (vgl. ebd., S. 22). Es gestaltet sich
schwieriger, hochbegabte Madchen zu identifizieren (vgl. Stapf 2008, S. 85), da Eltern

,,seltener an deren sehr hohe Begabung® (ebd., S. 85) glauben. Des Weiteren verhalten
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sich hochbegabte Madchen unauffélliger als Jungen (vgl. ebd., S. 85). Es gibt zudem
weitere Faktoren, welche dazu flihren, dass Médchen ihr Potenzial nicht ausschopfen
konnen (vgl. BMBF 2015, S. 22). Als ersten Punkt benennt das Bundesministerium flr
Bildung und Forschung (2015) das Selbstvertrauen von Madchen. Im Vergleich zu den
Jungen, sehen sich Médchen als weniger begabt und glauben daran, dass sie nur durch
ihren Fleill hervorragende Noten hervorbringen kénnen. Verstarkt wird dieses Problem
dadurch, dass Lehrkrafte nach dem gleichen Muster die Begabungen von Jungen und
Mé&dchen mutmalien (vgl. ebd., S. 23).

In einen Rollenkonflikt geraten Madchen zunehmend in Gebieten wie Naturwissenschaft,
Mathematik oder Technik. Da diese Bereiche als ,,typisch minnlich“ (ebd., S. 23)
bezeichnet werden, sinkt das Selbstvertrauen der Madchen, in diesen Gebieten zu
brillieren (vgl. ebd., S. 23). AuRerdem haben viele Madchen im Vergleich zu Jungen
mehrere Interessensspektren. Die Jungen neigen dazu, sich einem speziellen Interesse zu
widmen und somit ihr Begabungspotenzial auszuschopfen. Die Vielseitigkeit, welches
die Méadchen durch ihr Geschlecht mitbringen, kann dazu beitragen, dass sie ,,in einzelnen
Féachern spéter nicht im gleichen Malle wie Jungen Spitzenleistungen erbringen* (ebd.,
S. 23). Wie bereits in dem vorherigen Kapitel aufgefiihrten ,,Typen* der Hochbegabten,
treffen wir im Alltag weniger Rebellinnen als Rebellen (vgl. Rohrmann/Rohrmann 2010,
S. 28). Das bedeutet nicht, dass es diese Art von hochbegabten Médchen nicht gibt.
Jedoch neigen sie dazu, sich einer Gruppe anzupassen, um nicht aufzufallen und “anders*
zu sein. Auflerdem reagieren sie bei Unterforderung mit ,Resignation und
psychosomatischen Beschwerden wie Kopf- und Bauchschmerzen* (BMBF 2015, S. 23).
Jungs hingegen passen sich weniger der Gruppe an und rebellieren bei Unterforderung
(vgl. ebd., S. 23). Da Mé&dchen meist weniger in ihrem Verhalten auffallen, fallt es
zunehmend auch den Eltern schwerer, eine Hochbegabung zu vermuten. Das ist u.a. der
Grund, weshalb weniger Beratungsstellen aufgesucht werden, um das Kind auf
Hochbegabung testen zu lassen. Nur ein Viertel aller Madchen werden in der
Begabungsdiagnostik vorgestellt. Auch in Einrichtungen fur Hochbegabte, finden wir

mehr Jungen als Madchen, die besonders gefordert werden (vgl. ebd., S. 23).
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4.4 Underachiever

,»Wiirdest du dich mehr anstrengen, dann konntest du viel bessere Noten erzielen!*
Solche, oder &hnliche Spriiche bekommen viele hochbegabte Kinder zu horen.

Doch was passiert, wenn man hochbegabt ist, die Leistung aber nicht der intellektuellen
Begabung entspricht? Hierbei sprechen Psychologen von Underachievement (vgl.
BMBF 2015, S. 30). In der Péadagogik wird Underachievement auch als
,erwartungswidrige Minderleistung [...]“ (ebd., S. 30) bezeichnet. Hierbei wird genauer
von der ,schulischer Minderleistung (ebd., S. 30) gesprochen. Auch das
Bundesministerium fir Bildung und Forschung bestimmt fur das Underachievement eine
ahnliche Definition: ,,Underachievement liegt immer dann vor, wenn die gezeigte
Schulleistung eines Kindes deutlich hinter der Leistung zurlickbleibt, die nach seiner
intellektuellen Begabung zu erwarten wére, ohne dass dafur &ufRere Umstdnde
verantwortlich gemacht werden kénnen* (ebd., S. 30). Bezogen auf hochbegabte Kinder,
wéren demnach 12% Underachiever, die unter dem Klassendurchschnitt oder sogar noch
weiter unter dem Schnitt liegen (vgl. Funken 2014, S. 120). Bestimmte Faktoren tragen
dazu bei, dass Underachiever im Vergleich zu intellektuellen Hochbegabten ihr
Begabungspotenzial nicht umsetzen kénnen (vgl. Szigeti 2007, S. 50). Zum einen kann
es sich nach Szigeti (2007, S. 50), um soziale oder personlichkeitspsychologische Griinde
handeln. Funken (2014, S. 121) dagegen spricht von Unterforderung wie Langeweile,
oder das Suchen ,nach Alternativen (wie Nebengespréche, Beschéftigung mit
unterrichtsfremden Materialien wie Comics lesen oder malen, Tagtraumereien usw.)
(Funken 2014, S. 121).

Geschlechterspezifisch lasst sich feststellen, dass mehr Jungen als Madchen als
Underachiever erkannt werden. Die Autorin Funke vertritt die Ansicht, dass Probleme
von hochbegabten Méadchen schneller tbersehen werden, als bei Jungen (vgl. ebd., S.
121). Generell zeigt Funken (2014) auf, dass es viele hochbegabte Underachiever gibt die
ubersehen werden, weil sie ohne Bemihungen in der Schule gut “durchkommen” (vgl.
ebd., S. 121). Das bedeutet, dass sie ohne hohe Lernleistungen in der Lage sind, ,,gute
Noten zu erzielen” (ebd., S. 121). Funken (2014, S. 121) kritisiert jedoch, dass dadurch
bestimmte Lernstrategien nicht erworben werden. Diese sind allerdings in den
weiterfihrenden Schulen wvon grofler Bedeutung (bspw. beim Erlernen von

Fremdsprachen).
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Dariiber hinaus nennt Funken (2014) einige Merkmale, anhand dessen Underachiever
erkannt werden kdnnen:

-Erbringen auBerschulischer Leistungen: SuS &ulRert sich nicht wéhrend dem Unterricht,
erbringt jedoch besondere Leistungen auRerhalb der Schule (vgl. Funken 2014, S. 122).
-Verstandnis anhand neuen Unterrichtsthemen: SuS erfasst das neu Gelernte schnell,
schweift jedoch im Laufe der Stunde des Unterrichtes ab (vgl. ebd., S. 122).

-Keine Meldungen im Unterricht: Das Kind meldet sich nicht freiwillig im Unterricht,
kennt aber die Antwort auf Nachfrage, seitens der Lehrkrafte (vgl. ebd., S. 122).

Hierbei gilt, wie bei der Merkmalserkennung von Hochbegabung, dass nicht jede Aussage
gleich zu einem Underachiever fiihrt. Underachievement ist laut Bundesministerium fur
Bildung und Forschung, nicht nur ein Hochbegabtenphdnomen, sondern kann alle
Begabungsbereiche betreffen (vgl. BMBF 2015, S. 31). Generell gibt es nicht nur im
Bereich der Leistung Unterschiede zwischen Underachievern und leistungsstarken
Hochbegabten. Das Sozialverhalten des Underachiever, weist ebenfalls drastische
Unterschiede auf (vgl. Szigeti 2007, S. 52). Sowohl Szigeti (2007), als auch das
Bundesministerium fir Bildung und Forschung fiihren das Selbstbild des Kindes auf.
Laut Bundesministerium fur Bildung und Forschung (2015) haben hochbegabte
Underachiever ,,hdufig ein wenig positives Bild von sich selbst, finden sich unattraktiv
und sind wenig gliicklich und zufrieden” (BMBF 2015, S. 32). Aullerdem werden sie oft
als Problemkinder bezeichnet (vgl. ebd., S. 32). Es stellt sich also die Frage, wie einem
hochbegabten Underachiever geholfen werden kann. Zum einen ist es hilfreich, dass die
betroffenen Kinder von allen Seiten Unterstiitzung erfahren. Des Weiteren sollte in
Betracht gezogen werden, professionelle Hilfe zu suchen. Da Underachiever oftmals zu
spat erkannt werden, ist es umso wichtiger, schulische Wissensliicken zu schlie3en. Es
erfordert somit flr alle Beteiligten eine gute Kooperation und Zusammenarbeit, vor allem
im Hinblick auf Schule und Eltern der betroffenen Kinder (vgl. ebd., S. 35). Welche
genauen Hilfen und Forderungen es fiir hochbegabte Kinder gibt, wird in den kommenden

Kapiteln ausfihrlicher behandelt werden.
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4.5 Hochbegabte mit Migrationshintergrund

Nicht nur im Bereich der Underachiever gibt es Probleme hochbegabte Kinder zu
erkennen. Bei SuS aus benachteiligten Familien ist das Erkennen einer Hochbegabung
besonders schwer. Beispielsweise ein Migrationskind, welches die deutsche Sprache
noch erlernen muss, erbringt unter Umstanden noch keine guten Leistungen in der Schule
(vgl. BMBF 2015, S. 39). Erst in einer Gruppe von gleichermalien betroffenen Kindern
wirde das hochbegabte Kind mit Migrationshintergrund durch bessere Leistung
auffallen. Hierbei spielen Vorurteile jedoch eine grof3e Rolle. Erreicht das genannte Kind
im Deutschunterricht aufgrund seiner Defizite in der Sprache eine schlechte Note,
erweckt es bei Lehrenden nicht zwangslaufig das Gefuhl, dass dieses Kind hochbegabt
sein konnte (vgl. ebd., S. 39). Durch solche eingeschrankten Sichtweisen lassen sich
hochbegabte Kinder schnell ibersehen (vgl. ebd., S. 39).

4.6 Lehrerurteil

Wie bereits in den vorherigen Kapiteln beschrieben, sind hochbegabte Kinder schwierig
zu erkennen. Von Lehrkraften, die bereits einige Jahre unterrichten, wird aufgrund ihrer
Erfahrungen erwartet, dass sie die SuS am besten beurteilen kénnen (vgl. Lang 2004, S.
27). Doch sind Lehrende in der Lage, hochbegabte Kinder auf Anhieb zu identifizieren?
Die Forschung ist sich nicht einig darlber, ob Lehrkrafte solche Beurteilungen Uber
Grundschulkinder treffen kénnen (vgl. Szigeti 2007, S. 45). Sie verfugen meistens Uber
keine speziellen Fortbildungen, um hochbegabte SuS zu identifizieren. Zudem sind
Lehrende in ihrem Schulalltag mit vielen Aufgaben konfrontiert, sodass wenig Zeit bleibt,
dass Leistungspotenzial der SuS auszuwerten (vgl. ebd., S. 45). AulRerdem erschwert das
Verhalten seitens der SuS die Merkmalserkennung. Laut einer Untersuchung von Pegnato
und Birch (ebd., S. 45), wurde das Lehrerurteil im Bereich der Erkennung von
Hochbegabung untersucht. Nur 45,1 % der SuS wurden von Lehrkraften als hochbegabt
erkannt. Von diesem Prozentansatz wiederum wurden tatséchlich nur 26,6 % als
hochbegabt diagnostiziert (vgl. ebd., S.46). ,Die Problematik bei den
Lehrerbeurteilungen besteht darin, dass diese bei ihrer Beurteilung immer die schulischen
Leistungen mit einbezichen (ebd., S. 46). Hierbei wird die Tatsache Ubersehen, dass
,keine vollstindig determinierte Relation zwischen Intelligenz und tatséchlich gezeigter

Leistung existiert” (ebd., S. 46).
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Gute Noten eines SuS sprechen nicht zwangslaufig fur eine Hochbegabung (vgl. ebd., S.
46), hierbei mussen viele weitere Faktoren miteinflieRen wie zum Beispiel Kreativitét
oder Motivation (vgl. ebd., S. 45).

Auf der einen Seite stellt die Forschung die Annahme, dass Lehrende zu wenig geschult
sind, um hochbegabte Kinder zu identifizieren, andererseits zeigt Szigeti (2007) auf, dass
die Forschung dafir pladiert, an den Beurteilungen der Lehrenden festzuhalten (vgl. ebd.,
S. 46). Fur die Beurteilungen der Lehrkréfte spricht, je nach Lehrkraft, die
Berufserfahrung. AuBerdem entsteht bei den Beobachtungen seitens der Lehrkrafte keine
klassische Testsituation, wie bei einem 1Q-Test. Dadurch sind SuS nicht ,,aufgeregt* und
der Beobachtungszeitraum seitens der Lehrkrafte; betragt mehrere Monate, sodass die
Urteilsfahigkeit stetig verbessert wird (vgl. ebd., S. 47). Es ist jedoch fraglich, wie
ungeschulte Lehrkréfte hochbegabte Kinder erkennen konnen. Die Arbeit mit
hochbegabten SuS bedarf ,,zwingend diagnostische Kompetenzen, Bedingungswissen
und spezifische Handlungskompetenzen® (vgl. ebd., S. 47).

4.7 Elternurteil

,Wenn das Lehrerurteil nicht immer zuverléssig ist, stellt sich die Frage, ob die Eltern
hochbegabter Kinder besser in der Lage sind, deren besondere Fahigkeiten zu erkennen®
(Jost 1999. S. 21). Einige Eltern versuchen bei ihren Kindern bereits im friihen Stadium
der Entwicklung, nach mdoglichen Hinweisen einer Hochbegabung zu suchen. Sind
mehrere Kinder im Haushalt vorhanden, fallen Unterschiede in den Entwicklungen mehr
auf als bei einem Einzelkind. Jedoch ist das Erkennen einer Hochbegabung laut dem
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (2015) in den ersten Lebensjahren kaum
maoglich (vgl. BMBF 2015, S. 57). ,,Auch danach bleiben Anzeichen fiir eine hohe
Begabung lediglich Anzeichen® (ebd., S. 57). Es muss demnach ein ,,Mindestalter (ebd.,
S. 57) sowie ein gewisser Entwicklungsstand vorhanden sein, um eine ,,hohe
intellektuelle Begabung™ (ebd., S. 57) festzustellen (vgl. ebd., S. 57). Holling/ Kanning
(1999) sind der Ansicht, dass sich ,biografische Checklisten (ebd., S. 57) Iim
Kleinkindalter als nitzlich erwiesen haben (vgl. ebd., S.57). Diese Vorgehensweise
erscheint  plausibel, weil Eltern bei ihren Kindern ,die individuelle
Entwicklungsgeschwindigkeit und die Kapazititen [...] beobachten und einschédtzen*
(ebd., S.57) kdnnen. Zu bedenken ist nach Holling/ Kanning (1999), dass den Eltern ,,der
Vergleich mit Gleichaltrigen fehlt (ebd., S. 57). Wahrend Holling/ Kanning (1999),
behaupten, dass Eltern gegeniber ihren Kindern meist ,,positiv voreingenommen* (ebd.,
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S. 57) sind, vertritt Ey-Ehlers (2001) die Ansicht, dass die Eltern von hochbegabten
Kindern ,,unter- als zu iiberschitzen“ (Ey-Ehlers 2001, S. 90). Nichtsdestotrotz kommt
den Eltern eine bedeutende Rolle, beim Erkennen ihrer hochbegabten Kinder zu, vor
allem bei Vorschul- oder Grundschulkindern (vgl. ebd., S. 90). Zum einen kommt eine
»Selbstnomination der Kinder erst mit zunehmenden Alter in Frage® (ebd., S. 90), zum
anderen wurde bereits im vorherigen Kapitel das Fehlen der Fortbildungen seitens der

Lehrkréafte erlautert.

5. Mogliche Probleme der Hochbegabung

5.1 Fehler bei der Einschatzung von hochbegabten Kindern

Das erste und meist haufigste Problem bei der Einschdtzung von hochbegabten Kindern
ist das Nichterkennen der Hochbegabung (vgl. BMBF 2015, S. 40). Das in dem
vorherigen Kapitel erlauterte Phdnomen der Underachiever stellt somit ein mdgliches
Problem im Bereich der Hochbegabung dar. Ein weiterer Fehler ist das falsche
Einschétzen einer Hochbegabung. Die Problematik kommt dadurch zustande, dass die
Eltern keine Vergleichsmdglichkeiten haben und ihr Kind félschlicherweise als
“hochbegabt” einschitzen. Gleiches kann Lehrkréiften passieren, wenn ein Kind
permanent gute, bis sehr gute Leistungen erzielt. Welche Folgen resultieren aus beiden
Fehlern? Beim Nichterkennen der Hochbegabung leidet das Kind im Bereich des
Selbstwertgefihls und langweilt sich im Unterricht. Somit gehen Férderungen verloren
und sind schwer wieder aufzuholen. Beim Fehler der Falscheinschatzung werden
permanent zu hohe Erwartungen an das Kind gestellt, welches sich ebenfalls negativ auf
das Selbstwertgefuhl auswirkt (vgl. BMBF 2015, S. 40). Um solche Fehler zu vermeiden,
rat das Bundesministerium flr Bildung und Forschung (2015) sich auf zuverlassige

Informationen und Quellen zu verlassen (vgl. ebd., S. 40).

5.2 Soziale Isolation von hochbegabten Kindern

Die Grundbedurfnisse, um seine Personlichkeit entfalten zu kdnnen, ist das Dazugehtren
in einer Gruppe und das ,,Gefiihl des Sich- Entfaltens* (Szigeti 2007, S. 64). Wenn ein
Kind sich automatisch durch seine Begabung von den Klassenkameraden unterscheidet,
leidet meistens eines der Grundbedurfnisse. Entwickelt das Kind mehr von seiner
Personlichkeit, wird es schwieriger, sich einer Gruppe anzupassen. Je mehr es einer

Gruppe angehort, desto weniger kann sich das hochbegabte Kind entfalten (vgl. ebd., S.
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65). Durch solche sozialen Problematiken manifestieren sich Schaden im Bereich der
Personlichkeitsentwicklung (vgl. ebd., S. 65). Es wird kein Gleichgewicht zwischen den
beiden Grundbediirfnissen geschaffen. VVor allem bei der Dazugehdrigkeit innerhalb der
Klasse fallt es den hochbegabten Kindern besonders schwer, sich anzupassen. Sie werden
oft als ,,Spinner tituliert und von ihren Mitschiilern ausgelacht* (ebd., S. 65). Aullerdem
werden sie bei Diskussionen von der Klasse ausgeschlossen, da die hochbegabten SuS
andere Sichtweisen als ihre Mitschiler/ innen teilen (vgl. ebd., S. 65). Auch Neid fuhrt
seitens der Mitschuler/ innen ebenfalls zum Ausschluss der Gruppenzugehérigkeit.
Allgemein kdnnen die gesamten Ausgrenzungen der hochbegabten Kinder zur Isolation
fihren (vgl. ebd., S. 65). Um Ausgrenzungen zu umgehen, muss ein Mittelweg zwischen
beiden Grundbedurfnissen gefunden werden. Hierbei kénnen Lehrkréfte versuchen, nicht
nur die kognitiven Starken der hochbegabten Kinder zu fordern, sondern anderweitige
Starken der Kinder zu betonen (z.B. ihr Gerechtigkeitssinn) (vgl. ebd., S. 65).

6.Diagnostik der Hochbegabung
6.1 1Q- und Intelligenztestungen

Fir das Erkennen der Hochbegabung wurden in den vorherigen Kapiteln ausfihrlicher
die Lehrkraftebeurteilungen sowie Elternurteile aufgezeigt. Diese Beobachtungverfahren
sind sinnvoll im Bereich der Diagnostik. Um Unsicherheiten zu kléren, ob ein Kind
tatsdchlich hochbegabt ist oder nicht, werden im klassischen Fall, die sogenannten
Intelligenz Quotienten, kurz gesagt 1Q- Testungen, durchgefuhrt. Der 1Q beinhaltet eine
Norm, bzw. eine Mafizahl ,,um ein individuelles Testergebnis im Vergleich zu einer
Bezugsgruppe einzuordnen* (BMBF 2015, S. 46). Von einem 1Q - Wert ab 130 wird von
einer hohen intellektuellen Hochbegabung gesprochen. Bei einem so hohen Wert, wird
davon ausgegangen, dass Personen ,,iiberdurchschnittlich intelligent (ebd., S. 19) sind.
Es ist fraglich, ob dieser Grenzwert bei jedem Kind die gleiche Aussagekraft hat. Das
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (2015) ist ebenfalls der Meinung, dass es
in der Schule bzw. im Alltag keinen Grenzwert von 130 bedarf, ,,um zu entscheiden, ob
eine hohe intellektuelle Begabung vorliegt“ (BMBF 2015, S. 19). Hierbei ermdglichen
Intelligenztests, spétestens ab Beginn des Schulalters, ,eine relativ zuverldssige
Abschitzung der intellektuellen Begabung™ (ebd., S. 46). Diese Testmoglichkeiten bieten
einen Vergleich zwischen gleichaltrigen Kindern. Daraus ergibt sich die Hohe der

Intelligenz des Kindes. Aullerdem lassen sich durch Testverfahren Starken sowie
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Schwaéchen bestimmen und kdnnen fur spezifische Forderungen flr das jeweilige Kind
weiterverarbeitet werden (vgl. ebd., S. 46). Die Intelligenztests sind so aufgebaut, dass
bestimmte Gutekriterien vorliegen missen. ,,Die Hauptgiitekriterien sind die Objektivitat,
die Zuverléssigkeit (Reliabilitit) und die Giiltigkeit (Validitit) eines Tests* (BMBF 2015,
S. 48).

Ein moglicher Anlass fur die Durchfiihrung eines Intelligenztest ist, dass die Eltern und
das Kind verunsichert sind und wissen mdchten, in welchem Bereich die intellektuellen
Fahigkeiten liegen. Des Weiteren sind Intelligenz bzw. 1Q- Testungen sinnvoll, wenn es
um eine vorzeitige Einschulung geht, oder abgeklart werden soll, weshalb ein pl6tzlicher
Leistungsabfall vorliegt (vgl. Preckel/ Vock 2013, S. 99). Problematiken von Testungen
entstehen u.a. durch Deckeneffekte. Ist ein Test so einfach zu l6sen, dass viele getesteten
Personen einen hohen Wert erreichen, wird von einem Deckeneffekt gesprochen. Solche
Probleme entstehen dann, wenn sich ein Mangel an schwierigen Aufgaben in den
Testungen ergibt. Mit solchen Problematiken setzen sich die
Hochbegabungsdiagnostiken auseinander. In Deutschland ist hierfir u.a. der ,,Berliner
Intelligenzstruktur-Test fir Jugendliche: Begabungs- und Hochbegabungsdiagnostik*
(ebd., S. 103) zustandig.

6.2 Standardisierte Schulleistungstests

Durch Standardisierte Schulleistungstests werden Leistungsniveaus der SuS objektiv
erfasst (vgl. Preckel/ Vock 2013, S. 120). In der Regel sind solche angewandten Tests
fachspezifisch (vgl. ebd., S. 121). Bei den Ergebnissen von standardisierten Tests ,,sind
Schulnoten im Hinblick auf die Messqualitét eindeutig liberlegen, sie sind [...] reliabler
und valider” (ebd., S. 120). Bei den Schulleistungstests bleibt die Messglite im Bereich
der Giitekriterien Validitdt und Reliabilitit ,,deutlich hinter der von Intelligenztests
zuriick® (ebd., S. 120). Werden Schulleistungstests fiir das Diagnostizieren hochbegabter
Kinder verwendet, sto8t man auf Defizite. Zwischen ,Hochbegabten und
Leistungsstarken kommt es hier leicht zu Deckeneffekten* (ebd., S. 121). Um solche
Deckungen zu vermeiden, wurde das Akzelerationsmodell entwickelt. Hieraus werden
SuS Aufgaben prisentiert, ,,die fiir deutlich dltere Kinder oder Jugendliche entwickelt
wurden® (ebd., S. 122).
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7. Forderung der Hochbegabten in der Grundschule

7.1 Wozu Hochbegabtenforderung?
,,Jedem Kind zur optimalen Entfaltung seiner individuellen Personlichkeit zu verhelfen
ist der Auftrag des Staates an die Schule” (BMBF 2015, S. 88).
Das bedeutet, dass jedes Kind zun&chst eine individuelle Forderung bekommen sollte.
Dabei spielt es keine Rolle, ob ein Kind hochbegabt ist oder nicht. Generell ist der
Unterricht an Schulen lediglich dem Durchschnitt aller Kinder angepasst. Hochbegabte
Kinder, die schneller als ihre Mitschiler/ innen im Unterricht arbeiten, fuhlen sich
unterfordert und langweilen sich schnell (vgl. Szigeti 2007, S. 74). Der Schulalltag zeigt,
dass die Leistungsfahigkeit ,,vollkommen heterogen sind* (ebd., S. 74). Jedoch mussen
alle SuS gleich viel Lernstoff zur selben Zeit erarbeiten. Nach Monks/ Ypenburg (2005),
bedeutet das, dass schwache SuS ,,dieser Norm in der Regel nicht nachkommen* (Ménk/
Ypenburg 2005, S. 62) kdnnen und somit auch Underachiever eventuell Probleme hétten,
dem Unterricht zu folgen. Es stellt sich allgemein die Frage, wie Schulen grundsétzlich
auf solche Leistungsheterogenitat reagieren sollen. Werden hochbegabte Kinder nur dem
Durchschnitt angepasst, wird ihr Leistungspotenzial eingegrenzt. In der Schule sollte es
jedoch darum gehen, die Starken der Kinder zu fordern.
Um das Zitat nochmals aufzugreifen, ist es Aufgabe der Schule, auf jedes Individuum
einzugehen und spezielle Forderungsprogramme zu erarbeiten (vgl. Szigeti 2007, S. 74).
Es kann nach Monk/ Ypenburg (2005) von hochbegabten SuS nicht verlangt werden, sich
dem Leistungsdurchschnitt der Schulen anzupassen. Wird das Potenzial der
hochbegabten Kinder nicht gefordert, kann dies ,,zu bleibenden Personlichkeitsschiden
(M6nk/ Ypenburg 2005, S. 63) fihren. ,Ein nach Schwierigkeit und Tempo
differenziertes Lernstoffangebot sollte die Regel sein und nicht die Ausnahme* (Monk/

Ypenburg 2005, S. 63). Nachfolgend werden genauere Férderungsmafnahmen erldutert.

7.2 Akzelerationsmodelle

7.2.1 Was wird unter Akzelerationsmodellen verstanden?

Akzeleration meint das ,,schnellere Durchlaufen der Schullaufbahn‘ (Szigeti 2007, S. 75).
Hierbei ist nicht eine , kiinstlich generierte Beschleunigung der kindlichen Entwicklung*
(ebd., S. 75) gemeint. Vielmehr soll die Gestaltung des Unterrichts dem Niveau des
Kindes sowie seiner Kompetenzen und Motivation entsprechen. Zudem ist nicht ,,die

Entwicklung des hochbegabten Kindes, sondern der Unterricht beschleunigt, um der
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schnellen Auffassungskapazitit [...] zu geniigen (ebd., S. 76). Generell werden
Akzelerationen verwendet ,,um den Lehrplan flexibel an den aktuellen Kompetenzstand
der Schiilerin bzw. des Schiilers anzupassen™ (Preckel/ Vock 2013, S. 153). AuRerdem
sind AkzerlationsmaRnahmen kostenneutral (vgl. Reketat 2001, S. 85). Dadurch bedarf
es grundsatzlich keiner weiteren Lehrkrafte sowie Raumlichkeiten (vgl. Szigeti 2007, S.
76). In der Praxis wird wenig Gebrauch gemacht von der Akzeleration. Griinde seitens
der Lehrkréfte, die dagegen sprechen sind u.a. ,,fehlende emotionale Reife der Kinder*
(Reketat 2001, S. 85). Es ist jedoch zu bertucksichtigen, dass diesbeziglich
wissenschaftliche Belege bis heute fehlen (ebd., S. 85). Die Autorin Reketat (2001)
vertritt die Ansicht, dass bei begabten Kindern in gleicher Altersstufe nicht davon
auszugehen ist, dass jedes Kind die gleichen Entwicklungen durchlduft (emotional,
korperlich, intellektuell usw.). Sie ist der Meinung, dass das Alter nicht als
Ausleseberechtigung geeignet erscheint. Szigeti (2007) vertritt ebenfalls den gleichen
Ansatz wie Reketat (2001). Sie ist der Auffassung, dass Entwicklungen von Kindern
ebenfalls immer unterschiedlich verlaufen, sodass es adaquat erscheint, die jeweils
betroffenen Kindern individuell zu betrachten. Sie ist der Meinung, dass effiziente
Akzeleration zur Entscheidung verhelfen kénnen (vgl. Szigeti 2007, S. 76). In den
weiteren Unterkapiteln werden AkzelerationsmaBnahmen mit ihren Vor- und Nachteilen

vorgestellt.

7.2.2 Frihe Einschulung

In vielen Lander werden Kinder bereits mit vier oder funf Jahren eingeschult. Ebenfalls
steigt in Deutschland die Tendenz der friihen Einschulung (vgl. Rohrmann/ Rohrmann
2010, S. 183). Eine Friheinschulung ist ein Forderungsansatz fiir hochbegabte Kinder.
Der haufigste Hinderungsgrund der Friheinschulung sind Verhaltensaufféalligkeiten
seitens des Kindes (vgl. Volkening 2017, S.49). Erscheint den Eltern das Verhalten
suspekt, sind sie daran gehindert, dass ,,Kind frither einzuschulen“ (ebd., S. 49).
Erfahrungsgeman verhalten sich Kinder speziell bei einer Unterforderung impulsiv oder
zuriickhaltend. Dieses Verhalten wird von Aulienstehenden meistens falsch interpretiert.
Viele Menschen betrachten solch ein Verhalten als Defizit und schlussfolgern daraus
keine Unterforderung des Kindes. Genauso prekér werden Eltern, wenn es darum geht,
dass ihre Kinder sich ,,zunéchst altere Kinder als Spielpartner suchen und plétzlich isoliert

sind, wenn die &lteren Kinder eingeschult werden® (ebd., S. 49). Diese Verhaltensmuster
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und die standige Unterforderung werden haufig falsch interpretiert. Als Resultat ergibt
sich daraus, dass hochbegabte Kinder weiterhin Unterforderung erfahren missen. Als
Losung eines solchen Problems bietet VVolkening (2017) Hospitationen an. Dabei kann
das betroffene Kind die Schule einmal in der Woche besuchen, spater wird die
Hospitation auf zwei Tage verlangert. Findet sich das Kind zurecht, wird es paar Monate
spater eingeschult. Das Kind besucht weiterhin die Kindertagesstatte, wenn es nicht seine
Hospitationstage an der Schule hat (vgl. ebd., S.49). Frithe Einschulungen sind ,,nur dann
sinnvoll, wenn die Lernumgebung des Kindergartens nicht mehr gentgend
Herausforderungen fiir sie bereitstellen kann“ (Rohrmann/ Rohrmann 2010, S. 183).
Gleichzeitig fihren Rohrmann/ Rohrmann auf (2010), dass kein Anlass besteht ein
hochbegabtes Kind einzuschulen, wenn es sich in der Kindertagesstétte ,,wohl fiihlt,
spannende Dinge entdecken kann und nicht stindig unterfordert ist (ebd., S. 183 und
184). Fordert der Kindergarten hochbegabte Kinder, ist es von grofier Bedeutung, dass
die hospitierte Grundschule Binnendifferenzierung anbietet. AufRerdem soll den Kindern
Zeit und Raum gegeben werden, um sich individuell entwickeln zu kénnen (vgl. ebd., S.
184). Solche Forderungsmafinahmen sollen nicht nur hochbegabten Kindern ermoglicht
werden, sondern grundsatzlich allen Kindern, die neugierig sind und im Elternhaus und
der Tagesstatte bereits Forderung erfahren (vgl. ebd., S. 184). Findet keine
Binnendifferenzierung zwischen Kindergarten und Schule statt, ist es durchaus
vorteilhaft, dass Kind frihzeitig einzuschulen. Die Voraussetzungen einer frihen
Einschulung sind auBer der ,,kdrperlichen Schulreife die Erwartung, dass das betreffende
Kind den Leistungsanforderungen der ersten Klasse gewachsen sein wird* (ebd., S. 184).
Preckel/ Vock (2013) haben festgestellt, dass es bezliglich der friihen Einschulung, noch
keine ,,wissenschaftlich abgesicherten Standards* (Preckel/ Vock 2013, S. 159)
existieren. Die friihe Einschulung ist fir die Schulen leicht umzusetzen, es ist jedoch

notig, mit dem betreffenden Eltern und dem Kind Uber diese Malinahmen zu sprechen.

7.2.3 Flexible Schuleignungsphase/ Jahrgangsiibergreifendes Lernen

Deutschlandweit gibt es einige Schulen, die eine flexible Schuleingangsphase
ermoglichen. Es besteht die Moglichkeit, dass hochbegabte Kinder die Grundschule in
einem bis drei Jahren vollenden koénnen. Sie durchlaufen die Schule schneller, ohne
,formal eine Klasse iibersprungen zu haben® (Szigeti 2007, S.80). Die ersten beiden

Klassen werden jahrgangsibergreifend, oder jahrgangsintern unterrichtet (vgl. Kaup

27



2009, S. 182). Es bedarf jedoch bei einer internen Jahrgangsmischung
Forderungsprogrammen. Deshalb entscheidet die Schulkonferenz, welcher der beiden
Formen gewahlt werden. Nachfolgend wird die jahrgangsubergreife Forderungsform
vorgestellt. Die individuelle Forderung beim Jahrgangsiibergreifendem Lernen wird von
den Lehrkraften schriftlich dokumentiert, um die Entwicklungen der hochbegabten
Kinder nachzuverfolgen (vgl. Kaup 2009, S. 183). Entsteht eine Gruppe leistungsstarker
SuS wird das schnelle ,,Lernen Normalitdt* (Kaup 2009, S. 183). Dadurch entsteht eine
groRe Mdglichkeit, hochbegabte Kinder zu fordern. Das Bundesministerium fir Bildung
und Forschung (2015) nennt als weitere groRe Chance, dass altere sowie jlingere SuS an
diesem Modell teilnehmen kdnnen, ohne dabei die Klassen zu wechseln (vgl. BMBF
2015, S. 101). Zu beachten ist, dass diese Modellart fir Lehrkrafte eine grofe
Herausforderung birgt. Sie missen auf jedes einzelne Individuum eingehen und
versuchen die individuellen Stérken zu fordern. Zudem eignen sich jahrgangsgemischten
Klassen nur dann, wenn Lehrkréften genigend Ressourcen zur Verfugung stehen (vgl.
ebd., S. 102).

7.2.4 Klassenuberspringen - Chancen und Risiken

Eine weitere beliebte AkzelerationsmaBnahme ist das Uberspringen einer Klasse.
Rechtlich betrachtet lasst sich das Uberspringen in allen Bundeslandern durchfiihren.
Kindern ist es erlaubt, zweimal “zu springen®. Es ist sowohl in der Grundschule als auch
ein weiteres Mal auf dem Gymnasium erlaubt (vgl. Holling/ Kanning 1999, S. 70). Diese
Maoglichkeit kann an Grundschulen kostenfrei durchgefiihrt werden und l&sst sich gut
umsetzen (vgl. Reketat 2001, S. 87). Fir hochbegabte Kinder ist dieser Schritt dann
sinnvoll, wenn sie leistungsstark und motiviert sind (vgl. Volkening 2017, S. 47). Ein
weiterer Grund eine Klasse zu (Uberspringen, besteht bei einer permanenten
Unterforderung. Die einzigen und wichtigsten Studien, die im Bereich des Uberspringens
erfolgt sind, ,.fiilhrte Annette Heinbokel (1996, 2004)“ (Preckel/ Vock 2013, S. 160)
durch. 1990 wurden ,alle niedersichsischen Grundschulen, Gymnasien und
Gesamtschulen nach ihren Erfahrungen mit dem Uberspringen von Klassen wihrend der
1980er Jahre* (ebd., S. 160) befragt. Bezogen auf alle Grundschulen, hatten nur 0,4 %
Erfahrungen mit zwei Springer/innen, innerhalb zehn Jahren. Die Studie zeigte einen
Anstieg in den darauffolgenden Jahren, jedoch nur im Bereich der Grundschule.

Gymnasien dagegen hatten kaum Erfahrung sammeln konnen mit “Springern®. Das

28



konnte unter anderem daran liegen, dass Grundschulkinder den Unterrichtsstoff leichter
aufholen kénnen als die Springer an weiterfiihrenden Schulen (vgl. ebd., S. 160). Durch
die Studien konnten festgestellt werden, dass bei den Kindern beim Uberspringen nur
selten Lern- und Leistungsschwierigkeiten auftauchen. Lediglich bei zwei Prozent aller
Kinder, die eine Klasse ubersprungen haben, wurden Leistungsschwierigkeiten
wahrgenommen. Die Schwierigkeit lag u.a. daran, dass die SuS durch ihr hohes
Lernpotenzial schnell zu den Klassenbesten gehdrten. Folglich wéren weitere
Forderungsangebote notig gewesen. Doch nicht nur Heinbokels Studie kam auf diese
Ergebnisse, ,,auch empirische Studien kommen zu dem Schluss, dass sich fiir die gro3e
Mehrheit der Springerinnen und Springer keine negativen Auswirkungen finden lassen‘
(ebd., S. 161). Deshalb kam Heinbokel (1996a) zu dem Entschluss, dass SuS mindestens
,uberdurchschnittliche Leistungen erbringen* (Holling/ Kanning 1999, S. 71) sollten, um
eine Klasse zu uberspringen. Lehrkrafte auRRern sich oft kritisch, dass Kinder eine Klasse
tiberspringen. Sie beméngeln die ,,emotional-sozialen Reife der Kinder und
Jugendlichen* (Holling/ Kanning 1999, S. 71). Hierbei wird jedoch nicht bedacht, dass
bei hochbegabten Kindern die soziale Unreife hdufig durch Unterforderung entsteht.
Deshalb sollten nicht nur Lehrkrafte, sondern auch Psychologen sowie die Eltern bei der
Entscheidung hinzugezogen werden (vgl. ebd., S. 71). Nach dem Bundesministerium flr
Bildung und Forschung (2015) stellt sich jedes Kind durch das Uberspringen einer groRen
Herausforderung. Es ist jedoch eine Mdglichkeit, der Unterforderung entgegenzuwirken.
Aullerdem konnen hochbegabte Kinder sich mit neuen Thematiken auseinandersetzen
(vgl. BMBF 2015, S. 102). Das Uberspringen bietet viele Chancen und sollte mit dem

betroffenen Kind durchgesprochen werden.

7.3 Enrichment

7.3.1 Was wird unter Enrichment verstanden?

Enrichment bedeutet so viel wie “Anreicherung™ (vgl. Kaup 2009, S. 188) und bietet
,neben der Akzeleration, ein weiteres zentrales Prinzip der Forderung von hochbegabten
Schiilern” (Volkening2017, S. 51). Mit Enrichment werden Themen innerhalb des
Lehrplans ,,vertieft oder verbreitert (vertikales Enrichment) oder mit Inhalten bereichert,
die im normalen Unterricht nicht vorgesehen waren (horizontales Enrichment)* (Szigeti
2007, S. 80). Hochbegabte Kinder sollen durch Enrichment komplexe

Aufgabenstrukturen I6sen, Lernstrategien entwickeln und anwenden. Aufierdem haben
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SuS die Mdglichkeit, kreativ zu arbeiten und sich als Experimentierforscher/ innen zu
beweisen (vgl. ebd., S. 81). Im Vordergrund des Enrichment steht die individuelle
Forderung des hochbegabten Kindes auf allen Ebenen (intellektuell, emotional etc.). Wird
Enrichment innerhalb der Klassen angeboten, wird es entsprechend vom Schulgesetz an
,alle Kinder gewéhrleistet* (Kaup. 2009, S. 188). Es gibt keine zeitlichen Eingrenzungen
bei der Anwendung. Die Lehrkréafte kdnnen das Material je nach Bedarf anwenden (vgl.
Szigeti 2007, S. 81). Das wiederum ist hdufig mit einem erhohten Arbeitsbedarf
verbunden, vor allem wenn Lehrkréfte die Materialen selbst erstellen missen (vgl. Kaup
2009, S. 189).

7.3.2 Innere Differenzierung

,,Enrichment-MalRnahmen, die der inneren Differenzierung angehéren, werden innerhalb
des Klassenverbandes durchgeftihrt* (Szigeti 2007, S. 81). Hochbegabte SuS bekommen
ihre eigenen, individuellen Lernmaterialien bereitgestellt. Bei der Erstellung der
Lernmaterialen werden ,,Begabungen, Féhigkeiten, Fertigkeiten und allgemeine
Kenntnisse, sowie Lerngeschwindigkeit, Geschick und soziale Bedurfnisse
berticksichtigt™ (ebd., S. 81). Somit profitieren nicht nur hochbegabte Kinder von den
Materialien, sondern alle Kinder. Besonders vorteilhaft ist die innere Differenzierung
dann, wenn Kinder wahrend ihrer selbststdndigen Bearbeitung der Materialien, Fragen
entwickeln, auf die der Lehrer effektiv eingehen kann (vgl. ebd., S. 81). Nachfolgend
werden verschiedene innere Differenzierungen von offenem Unterricht vorgestellt (vgl.
ebd., S. 81 und 82).

7.3.2.1 Projektarbeit

Die Projektarbeit ermdglicht Kindern gemeinsam und fécheribergreifend zu lernen.
Dabei geht es um Projekte Uber einen l&ngerfristigen Zeitraum. Es werden soziale
Kompetenzen gefordert sowie die Teamfahigkeiten verbessert. Projektarbeit impliziert
Selbststandigkeit als auch Organisationstalent (vgl. Szigeti 2007, S. 89). Projektarbeit
bietet die Chance, dass hochbegabte Kinder ,mit auBerschulischen Partner
zusammenarbeiten (z.B. Museen, Musikschulen, Biichereien etc.) und die Schule nach
aullen [...] repriasentieren” kOnnen (Kaup 2009, S. 191). SuS haben nicht nur die

Maoglichkeit, sich mit einem Projekt intensiv auseinanderzusetzen. Es bietet zudem die
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Mdglichkeit, dass Eltern die Begabungen ihrer Kinder betrachten kénnen (vgl. ebd., S.
191).
7.3.2.2 Stationsarbeit

Wahrend eine Projektarbeit offener gestaltet ist und meistens mit allen SuS gemeinsam
erfolgt, bietet eine Stationsarbeit mehrere verschiedene Themengebiete an. Dabei sind
Stationen nicht unbedingt aufeinander aufgebaut, sodass keine bestimmte Reihenfolge
eingehalten werden muss. Jedem Kind ist es selbst Giberlassen, ob es eine Station allein,
oder in Gruppen bearbeiten mdchte. Hierbei stehen Pflichtaufgaben sowie Wahlaufgaben
mit unterschiedlichen Lernniveaus zur Verfigung (vgl. Szigeti 2007, S. 82). Die
Stationsarbeiten bieten hochbegabten SuS die Madglichkeit, unterschiedliche
Schwierigkeitsstufen zu durchlaufen. Der gesamte Unterricht ist nicht lehrerzentriert,
sondern frei und offen gestaltet. Das kommt den hochbegabten Kindern zugute, da sie
permanent selbststandig arbeiten kdnnen. Sie erlernen in dieser Zeit, verschiedene
Lerntechniken, die sie anwenden missen. Ein weiterer Vorteil bietet nicht nur die
kognitive Forderung, sondern auch die Steigerung der sozialen Kompetenzen (vgl. ebd.,
S. 83). Die Sus erhalten die Mdglichkeit, in Partner- oder Gruppenarbeit die Aufgaben

Zu bearbeiten.

7.3.2.3 Wochenplanarbeit

Wahrend Stationsarbeiten festgelegte Themen sind, durfen SuS die Wochenplanarbeit
mitbestimmen (Fach, Inhalt usw.). Fur Lehrkréfte ist es wichtig, dass der Anspruch flr
hochbegabte SuS individuell ausgerichtet ist. AuBerdem sollte ein differenziertes
Lerntempo angeboten werden. Mit der Wochenplanarbeit kdnnen nicht nur Lehrkrafte,
sondern auch die Eltern die Ergebnisse kommentieren und beobachten (vgl. Kaup 2009,
S. 192). Im Unterschied zur Stationsarbeit wird der Wochenplan selbststandig erarbeitet.
Zu Beginn eroffnet die Lehrkraft den Unterricht, in dem er/ sie das Thema einfuhrt.
Danach werden die Aufgaben in Form von Pflicht- und Wahlaufgaben bearbeitet (vgl.
Szigeti 2007, S. 83). Durch das selbstdndige Arbeiten seitens der SuS hat die Lehrkraft
die Mdglichkeit, bei Problemen individuelle Hilfestellung zu leisten. Die Hochbegabten
kdnnen mit Zusatzmaterialien betreut werden, welche ihrem Leistungsniveau
entsprechen. Der Wochenplan bietet aulRerdem die Moglichkeit, dass SuS ihre Aufgaben
selbstdndig kontrollieren konnen. Das wiederum fuhrt zur FOrderung der
Selbststandigkeit. Nach Szigeti (2007) kann durch den Wochenplan Frustration bei
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Hochbegabten vermieden werden. Das gelingt u.a. durch ,,die Ausbalancierung der
Begabungs- und Leistungsunterschiede* (Szigeti 2007, S. 85). AuRerdem entsteht keine
“Konkurrenzsituation”, da jedes Kind selbststdndig seine Aufgaben bearbeitet. Ein
weiterer positiver Aspekt ergibt sich daraus, dass hochbegabte Kinder ihre Wiinsche beim
Erstellen des Wochenplans duBern dirfen. Durch die Bearbeitung aller Pflicht- und
Zusatzaufgaben langweilen sich hochbegabte nicht im Unterricht. ,,Eine gelungene Arbeit
mit dem Wochenplan steigert die Motivation und das intrinsische Lernen sowohl bei
hochbegabten als auch bei lernschwicheren Kindern (Szigeti 2007, S. 85).

7.3.2.4 Freie Arbeit

Ein weiteres Konzept, welches beim offenen Unterricht zu tragen kommt, ist das freie
Arbeiten. Im Vergleich zur Wochenplanarbeit, in der Pflichtaufgaben vorhanden und zu
erflllen sind, ist der Inhalt der Freiarbeit “frei wéhlbar* (vgl. Szigeti 2007, S. 86). Die
SuS haben die Mdglichkeit z.B. Karteien zu bearbeiten, zu basteln uvm. Zwar durfen
Inhalte frei gewahlt werden, trotzdem mussen gewisse Regeln bei der Freiarbeit
eingehalten werden. Die Freiarbeit ist durch den Stundenplan ersichtlich und ermdglicht
den SuS sich in den Gruppen zu vermischen. Die Lehrkrafte haben &hnlich wie bei der
Wochenplanarbeit eine “Beobachterrolle”. Den Kindern soll vermittelt werden, dass sie
ihre Aufgaben selbstéandig I6sen konnen und sich ihre Zeit selbst einteilen dirfen (vgl.
Kaup 2009, S. 192 und 193). Damit die Freiarbeit gut funktionieren kann, ,,bedarf es einer
Routine und  Selbstverstandlichkeit, um  Vermeidungsverhalten (z.B. von
Underachievern) entgegenzuwirken* (Kaup 2009, S. 193). Dafur werden Klassenrdume
zunéchst ,.entsprechend ausgestattet” (Szigeti 2007, S. 87). Die Lehrkréafte richten die
Raume und Arbeitsecken mit ansprechendem Material aus. Die vorgesehene
Freiarbeitstheke soll eine ,Leseecke [...] Klassenbiicherei, [...] Forschertisch und
Thementisch sowie einen Druckbereich beinhalten® (ebd., S. 87). Es ist wichtig darauf zu
achten, dass es nicht “zu viele Materialien* gibt, damit die SuS nicht tiberfordert sind. Fur
hochbegabte Kinder sollte darauf geachtet werden, dass Knobelaufgaben vorhanden sind.
Genauso wie bei der Wochenplanarbeit, bietet die Freiarbeit Moglichkeiten zur
Entfaltung von Kreativitét. Die Kinder konnen gemeinsam mit anderen Mitschuler/ innen
das Material auf ihre Einsetzbarkeit im Unterricht prifen und gegeben falls denn
Lehrkraften Rickmeldungen geben. Die Freiarbeit eignet sich nicht nur fir Hochbegabte,

sondern ebenfalls fir leistungsschwache Kinder.
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7.3.3 AuRere Differenzierung

Eine weitere Mdoglichkeit der Differenzierung bietet der offene Unterricht nach “auflen*.
Unter duBere Differenzierung wird das ,,auBerschulisches Lernen® (Kaup 2009, S. 191)
verstanden. Durch verschiedene Kursangebote werden Kinder ausgelasteter.
Nachfolgend werden Differenzierungsmallnahmen wie Arbeitsgemeinschaften,
Wettbewerbe sowie Pull-Out-Angebote vorgestellt.

7.3.3.1 Arbeitsgemeinschaften

Arbeitsgemeinschaften sind an vielen Grundschulen in Deutschland vorzufinden. Die
Angebote sind vielseitig, von Computer bis zum Theater sind verschiedene
Maoglichkeiten vorhanden (vgl. Szigeti 2007, S. 92). Es werden somit viele Interessen
seitens der SuS vertreten. Arbeitsgemeinschaften bieten sich an, um die sozialen Ebenen
von Hochbegabten auszugleichen. Sie bieten zudem viele Herausforderungen fiir begabte
SuS. Durch das gemeinsame Zeitverbringen mit anderen SuS auflerhalb des “normalen
Unterrichts®, erleben sie ein Gefiihl des Miteinanders, was ebenfalls zur Starkung des
Selbstbewusstseins fiihrt. AuRerdem erfahren hochbegabte SuS Akzeptanz und
Anerkennung  durch  Gleichgesinnte  (vgl. ebd.,, S. 93). Dadurch das
Arbeitsgemeinschaften nachmittags stattfinden, sinkt die Konzentrationsfahigkeit der

SuS, welches einen kleinen Nachteil darstellt.

7.3.3.2 Wettbewerbe

Wettbewerbe ermdglichen hochbegabten SuS, anderen Menschen zu zeigen, was sie
leisten kdnnen. Fr sie gibt es verschiedene Arten von Wettbewerben, wie beispielsweise
Mathe-Olympiaden, Heureka, Schulerwettbewerb, Jugend-forscht, Lesewettbewerbe,
demokratisches- Handeln uvm. (V6lkening 2017, S. 54 und 55). Sie konnen ihre Erfolge
feiern, ihre Grenzen kennenlernen sowie Begeisterung fur neue Thematiken entwickeln
(vgl. Volkening 2017, S. 53). Solche Teilnahmen steigern bei SuS die Motivation und
sind wertvolle MaRnahmen der Hochbegabtenférderungen. Seitens der Lehrkrafte ist es
wichtig, die hochbegabten SuS zu ermuntern und sie auf Wetthewerbe aufmerksam zu
machen (vgl. BMBF 2015, S. 107). Es besteht auRRerdem die Moglichkeit ,,ein Projekt fiir
die Einreichung bei einem Wettbewerb gemeinsam vorzubereiten” (BMBF 2015, S. 107).
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Somit werden hochbegabte Kinder in ihrer sozialen Kompetenz geférdert und das

Konkurrenzdenken minimiert.

7.3.3.3 Pull- Out- Angebote

Eine weitere Moglichkeit, um hochbegabte Kinder zu férdern, besteht mit Pull-Out-
Angeboten. Bei diesem Angebot werden hochbegabte SuS aus ihrer Klasse “befreit™ und
mit ,,anderen Hochbegabten zum Teil schiileriibergreifend zusammengebracht (BMBF
2015, S. 108). Die SuS haben die Chance, gemeinsam mit anderen Hochbegabten an
,eigenen Projekten zu arbeiten, die sie spéter ihren Klassenkameraden vorstellen (ebd.,
S. 108). Diese Form der Arbeit ist dann von Vorteil, wenn die Kinder bereits ohne Hilfe
einer Lehrkraft auskommen. Jedoch ist Deutschlandweit die Verbreitung dieses Modells
noch zurtckhaltend (vgl. BMBF 2015, S. 108).

8. Fazit

,,Die grofiten Talente liegen oft im Verborgenen *
(Titus M. Plautus, romischer Komddiendichter (um 254-184 v. Chr.) (BMBF 2015, S.36))

Dieses Zitat verdeutlicht uns, wie schwierig es ist, hochbegabte Kinder zu entdecken. Aus
diesem Grund wurde zu Beginn der Arbeit die Frage gestellt, woran hochbegabte Kinder
erkannt werden und welche Forderungsmoglichkeiten es fur sie gibt. Um dieser Frage
nachzugehen, wurde zu Beginn versucht fir den Begriff der Hochbegabung eine
allgemeingultige Definition zu finden. Da der Begriff sehr komplex ist, wurden weitere
Begrifflichkeiten wie Kreativitat, Begabung, Intelligenz sowie Talent dazu gezogen, um

zu verdeutlichen, wie vielseitig der Begriff der Hochbegabung ist.

Doch nicht nur der Begriff weist eine groRe Vielfalt und Komplexitat auf. Selbst das
Erkennen der hochbegabten Kinder erscheint mindestens genauso komplex. Es gibt viele
Ansétze, um hochbegabte Kinder zu erkennen und verschiedene Modelle, die versuchen
die Hochbegabung zu erforschen. Es wurde festgestellt, dass gewisse “typische®
Merkmale bei der Erkennung von Hochbegabung durchaus vorhanden sind. Hierbei
wurden u.a. die schnelle Auffassungsaufgabe (vgl. Mahler/Hofmann 2005, S.42),
Interessen an Zahlen und Buchstaben (vgl. ebd., S. 14), ein breites Interessenspektrum
(vgl. Webb 2017, S. 42) und Perfektionismus (vgl. Monks/ Ypenburg 2015, S. 43)
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genannt. Nicht nur ,,positiven” Verhaltensweisen deuten auf eine Hochbegabung hin.
Genauso konnen ,,negative® Verhaltensweisen auftreten, welche nicht zwangslaufig auf
typische Merkmale einer Hochbegabung hindeuten. Hierunter fallen vor allem das
Zappeln, oder Stéren im Unterricht sowie das ,vor sich hintrdumen™ (vgl.
Mahler/Hofmann 2015, S. 17). In der Literatur werden nicht nur typische Merkmale
angeboten, sondern auch verschieden ,,Typen* der Hochbegabung. Nach Rohrmann/
Rohrmann (2010) gibt es durchaus den kleinen Professor, der sein Wissen gerne teilt (S.
24). Eine Perfektionistin, welche mit Misserfolgen schwer umgehen kann, oder Rebellen
welche als disziplinlos angesehen werden (vgl. ebd., S. 25). Es ist jedoch fraglich, ob und
inwieweit diese Stereotypen verallgemeinert werden kénnen. Bis heute werden Vorurteile
gegenliber Médchen gedulRert, zum Beispiel, dass Jungen besser in mathematischen
Gebieten seien. Es gilt jedoch, dass Mé&dchen gleichermalRen wie Jungen eine hohe
Intelligenz nachweisen kdénnen (vgl. BMBF 2015, S.22). Es gibt demnach kein
Unterschied zwischen hochbegabten Jungen und Méadchen (vgl. ebd., S. 22).

Nach Rohrmann/ Rohrmann (2010), gibt es auflerdem noch, die geschlechterneutrale
Gruppe der “Unaufféallig Hochbegabten™ (vgl. ebd., S. 26). Diese Hochbegabtengruppe
ist besonders schwer zu identifizieren, da sie durch ihr Verhalten oder durch ihre

Leistungen kaum auffallen (vgl. ebd., S. 26).

Im Bereich der Underachiever wurde festgestellt, dass auch diese Gruppe der
Hochbegabten, schwierig zu erkennen ist. Die Problematik beim Underachievement liegt
bei der Unterforderung der betroffenen Kinder. Meistens konnen sie “gut durch die Klasse
durchkommen®, weshalb sie innerhalb der Klassen nicht als Hochbegabte auffallen.
Gleichermafen sieht es im Bereich der Hochbegabten mit Migrationshintergrund aus. Bei
SuS aus benachteiligten Familien, bzw. Migrationskinder, welche die deutsche Sprache
noch erlernen, ist das Erkennen der Hochbegabung besonders schwer (vgl. BMBF 2015,
S. 39). Diese Gruppe der Hochbegabten féllt dann auf, wenn sie sich in einer Gruppe
gleichermalRen  betroffenen Kindern aufhalten. Dabei wird meistens der

Leistungsunterschied deutlich (vgl. ebd., S. 39).

Die gesamten Auflistungen der Erkennungsmerkmale sind jedoch nur Méglichkeiten, um
eine Hochbegabung zu erkennen. Um eine sichere Hochbegabung zu diagnostizieren,
bedarf es Testungen wie dem klassischen 1Q-Test. Zwar dirfen Lehrkréfte keine

Diagnosen stellen, jedoch spielen sie eine groRe Rolle in der Diagnostik. Durch ihre
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aktive Beobachterrolle kénnen sie die Starken von hochbegabten Kindern, erkennen und
sie dann optimal férdern.

Die Schulen sowie die Bildungspolitik mussen in jedem Fall Moglichkeiten schaffen, um
Kinder mit Migrationshintergrund oder Underachievern zu unterstiitzen. Hierfur ware es
hilfreich, dass die Bildungspolitik die Mdoglichkeit ergreift und Lehrkréften
Fortbildungsmdglichkeiten im Bereich der Hochbegabung anbietet. Die Forschung ist
ebenfalls der Meinung, dass Lehrkrafte zu wenig geschult sind, um hochbegabte Kinder
zu erkennen (vgl. Szigeti 2007, S. 46). Die Arbeit mit hochbegabten SuS bedarf
,zwingend  diagnostische  Kompetenzen, Bedingungswissen und spezifische
Handlungskompetenzen® (Szigeti 2007, S.47). Gleichwohl pléddiert die Forschung dafiir,
an den Beurteilungen seitens der Lehrkrafte festzuhalten (vgl. ebd., S. 46). Der
Lehreralltag ist vollgepackt mit Planung, Organisation, Stundenpldnen und
Bildungsplanen. Nichtsdestotrotz bemerken Lehrkrafte schneller Verhaltensédnderungen,
vor allem als Klassenlehrer/in. Es ist deshalb vorteilhaft, dass Lehrkrafte die
Kompetenzen der Beurteilungen von Hochbegabten erteilt werden darf. Je nach
Hochschule kénnten Student/in im OSP oder im ISP auf hochbegabten Kindern treffen.
Deshalb erscheint es sinnvoll, sich Vorwissen zum Thema Hochbegabung im Studium

bzw. im Referendariat anzueignen.

Ein  weiterer ~ Schwerpunkt  dieser  Arbeit  bestand darin,  optimale
Forderungsmoglichkeiten fiir hochbegabte Kinder zu finden. Wurde die Hochbegabung
diagnostiziert, gibt es vielseitige Forderungsmaglichkeiten. Die innere Differenzierung
ermoglicht selbst Kindern ohne Begabung eine individuelle Férderung. Durch
kooperatives und selbstdndiges Arbeiten erhalten die SuS die Mdglichkeit, auf ihrem
Leistungsniveau zu arbeiten. Durch entdeckendes und forschendes Lernen konnen
hochbegabte SuS in ihren Interessen gefordert werden. Da ein strukturierter und guter
Unterricht bestimmte Kriterien erflllen muss, sollte immer die Form der inneren

Differenzierung angeboten werden.

Akzelerationsmodelle werden verwendet, um den Unterricht zu beschleunigen (vgl.
Szigeti 2007, S. 76). AulRerdem soll der Kompetenzstand der SuS angepasst werden (vgl.
Preckel/ Vock 2013, S. 153). Bei dieser Modellart werden keine zusétzlichen Lehrkrafte
benotigt. Aullerdem sind diese MaBnahmen kostenguinstig und von der Schule tragbar.

Zu den Modellen gehoren u.a. die friihe Einschulung, jahrgangsiibergreifendes Lernen
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sowie das Uberspringen von Klassen. Jede dieser Moglichkeiten muss gut durchdacht und
gemeinsam mit dem Kind erdrtert werden. Deshalb ist es wichtig, dass sich das betroffene
Kind mit der Entscheidung der Forderungsart wohl fuhlt. Wie die Analysen in der Arbeit

gezeigt haben, hat jede der Moglichkeiten sowohl Vor- als auch Nachteile.

Die frihe Einschulung bringt den Vorteil, dass SuS gefdrdert werden, wenn die
Lernumgebung der Kindertagesstatte dem Kind nicht mehr gerecht werden (vgl.
Rohrmann/ Rohrmann 2010, S. 183). Dementgegen braucht ein hochbegabtes Kind nicht
fruher eingeschult werden, wenn kein Anlass der Unterforderung besteht.

Die Klasse zu uberspringen, ist ein grof3er Schritt fir hochbegabte Kinder. Sie werden
meistens aus ihrem gewohnten Umfeld gerissen, welches zu Schwierigkeiten fuhren
kann. Jedoch konnte durch eine Studie von Heinbrokel (1996a) bestitigt werden, ,,dass
sich fir die groBe Mehrheit der Springerinnern und Springer keine negativen
Auswirkungen finden lassen” (Preckel/ Vock 2013, S. 161). Solche empirischen
Untersuchungen kénnen zweifellos viele Angste der Eltern abschaffen, wenn sie vor

dieser Entscheidung stehen.

Eine geeignete Forderungsform ist die flexiblen Schuleignungsphase bzw. das
jahrgangsibergreifende Lernen. Hochbegabte SuS kdnnen durch eine Durchmischung
auf Gleichgesinnte treffen und sich optimal ergénzen. Den Hochbegabten wird die
Maoglichkeit geboten, schwécheren Kinder Hilfestellung zu leisten und sich als Experte/in
wahrzunehmen. Eine Schwachstelle besitzt dieses Modell nur im Bereich der Ressourcen.
Sind diese nicht- oder zu wenig vorhanden, ist es schwierig jahrgangsibergreifendes
Lernen anzubieten (vgl. BMBF 2015, S. 102).

Enrichment ist im Vergleich zu den Akzelerationsmodellen eine weitere Moglichkeit der
Differenzierung. Es wird getrennt in innere und &uBere Differenzierung. Die innere
Differenzierung des Enrichment bietet Angebote innerhalb der Schule an. Die &ul3ere
Differenzierung findet auflerhalb des Unterrichts statt. Moglichkeiten des inneren
Enrichment sind, Projektarbeiten, Stationsarbeiten, Wochenplanarbeit sowie die
Freiarbeit. Wahrend eine Projektarbeit offener gestaltet ist und sich nur einem Thema
widmet, bietet die Stationsarbeit mehr Themengebiete an. Fir Aufgaben, die
hochbegabten Kinder lieber in Gruppen erarbeiten mdochten, eignen sich besonders

Projektarbeiten sowie Stationsarbeiten. Haben wir mit hochbegabten Kindern zu tun,
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welche lieber individuell lernen, bieten Wochenplanarbeiten und Freiarbeit mehr
Zuflucht. Es sind sehr individuelle Forderungsmaoglichkeiten, sodass diese
wissenschaftliche Arbeit keine vollstandige Antwort liefern kann, welche der
Forderungen die geeignetere ist. Daflr sind die hochbegabten Kinder viel zu
unterschiedlich. Hierbei muss Rucksicht auf die Personlichkeiten, die Vorlieben und die
Individualitat der betreffenden Person genommen werden.

Nicht nur inneren Differenzierungen des Enrichment sollten in Betracht gezogen werden.
Auch auBerschulische Férderungen wie Wettbewerbe, Arbeitsgemeinschaften, oder Pull-

Out- Angebote sollten in Erwégung gezogen werden.

Das Ziel der Arbeit, Merkmale der Hochbegabung zu erkennen und Férderungsaspekte
zu finden, wurde erfullt. Es besteht jedoch ein groRer Bedarf bei der Schulung fur
Lehrpersonen, Eltern und den betroffenen Kindern selbst. In der Literatur l&sst sich vieles
im Bereich der Erkennung und Férderung von Hochbegabten finden. Die Umsetzung an
Schulen scheint aber nach wie vor noch nicht ersichtlich. Es gibt zu wenig Schulen, die
mit Programmen fur hochbegabte Kinder werben. Das kdnnte u.a. daran liegen, dass es
kaum Schulen mit dem Schwerpunkt der Hochbegabung gibt. Hierbei stolt die

wissenschaftliche Arbeit an ihre Grenzen.

Ich habe fiir mich wahrend der Bearbeitung gelernt, dass Kinder nicht leicht abgestempelt
werden dirfen, nur weil sie verhaltensaufféllig sind. AuRBerdem sollte jedes Kind die
Maoglichkeit bekommen, eine gerechte Forderung zu erhalten. Als angehende Lehrerin ist
es wichtig, dass ich meinen Fokus auf die Individualitidt des Kindes lege und dieses
entsprechend fordern kann. Weiterhin zeigt diese Arbeit einige Lucken in der
Bildungspolitik. Hochbegabte mussen mehr gehort werden und es bedarf einer
intensiveren Auseinandersetzung mit der Thematik. Meiner Meinung nach waren Extra-
Klassen vorteilhaft. Eine Extra-Klasse fur Hochbegabte wirde Konkurrenzdenken
minimieren, da SuS auf dem gleichen Leistungsstand waren. Somit hatten die Kinder die
Madglichkeit, den Unterrichtsstoff aus dem Bildungsplan schneller zu erarbeiten. Durch
meine Erfahrungen im OSP und ISP habe ich gelernt, wie wichtig die Arbeit mit positiver
Verstirkung ist. Manchmal bendtigen die SuS einfach ,,nur* ein offenes Ohr und wollen
gehdrt werden. Mit positiver Verstarkung kénnte gezielt mit hochbegabten SuS gearbeitet
werden. Den intellektuellen starken hochbegabten Kindern erscheint es “normal®, viele

Aufgaben richtig zu l6sen. Als Lehrkraft finde ich es wichtig, dass die SuS dafir
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Anerkennung bzw. Lob bekommen sollten. Hierbei konnten auf die positive Verstarkung

Belohnungssysteme folgen, vor allem fur Underachiever.

Etwas abwechslungsreich und kreativ wére die Arbeit mit Computern oder iPads. Hierbei
wirde es sich anbieten, den SuS verschiedene Programme mit unterschiedlichen
Lernstufen anzubieten. Die iPads konnten entweder als feste Lernzeit im Unterricht
eingesetzt werden oder wenn das Gefiihl besteht, dass die Kinder “eine Verschnaufpause*
bendtigen. Zudem wirden alle SuS von diesem Ansatz profitieren. Letztendlich ist es

fraglich, ob die Schule genug Ressourcen fir solch eine Digitalisierung hat.

Eine weitere gute Mdoglichkeit sehe ich im  Erstellen von ,individuellen
Zusatzmaterialien“. Die SuS wirden wie gewohnt im Bereich der inneren
Differenzierung mit Wochenplénen arbeiten. Zusatzlich kénnten Lehrkrafte individuelle
Zusatzpakete fur die hochbegabten Kinder erstellen. Das bietet den Vorteil, dass den
“schnellen* Hochbegabten immer Aufgaben zur Verfligung stehen, welche individuell
auf sie zugeschnitten sind. Somit geraten die Kinder nicht in Langeweile, falls sie
vorzeitig mit ihrem Wochenplan fertig sind. Aul’erdem waren diese Kinder gefordert und
gefordert, da Aufgaben mit einem hoheren Schwierigkeitsgrad ausgestattet waren. Jedoch
bereitet ein Erstellen von Zusatzmaterial viel Zeit, Aufwand und Mihe. Deshalb wirde
ich mir fir die Zukunft winschen, dass Lehrkrafte zusétzliche Hilfe von der
Bildungspolitik erhalten. Hilfe konnte beispielsweise Teamteaching beinhalten, oder
zusatzliche Padagogische Fachkréafte, welche fur Hochbegabte SuS geschult sind. Damit
wirde jedes hochbegabte Kind, zumindest ansatzweise die Chancengleichheit erhalten,

die es bendtigt.
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