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4.1 Hochbegabung
MICHAEL WOLF

1992 ist die UN-Kinderrechtskonvention in Deutschland in Kraft getreten,
die u.a. besagt, dass »die Bildung des Kindes darauf gerichtet sein muss, [...]
die Personlichkeit, die Begabung und die geistigen und korperlichen Fahig-
keiten des Kindes voll zur Entfaltung zu bringen« (Vereinte Nationen 1989,
Artikel 29).

Aber was ist eigentlich gemeint, wenn man von Begabung und Hochbegabung
spricht und wie lassen sich Begabungen férdern bzw. »voll zur Entfaltung brin-
gen«? Der Beitrag versucht in den folgenden Abschnitten Antworten auf diese
Fragen zu geben und das Thema Hochbegabung aus unterschiedlichen Aspek-
ten zu beleuchten.

1. Definition und Modellvorstellung

Auch wenn keine universell giiltige Definition existiert, hat sich in der pid-
agogisch-psychologischen Forschung die allgemeine Ansicht von Bega-
bung als dem »leistungsbezogenen Entwicklungspotenzial eines Menschen«
(Preckel & Vock 2021, S. 15) durchgesetzt. Vor diesem Hintergrund ist der
Begriff der Hochbegabung als »extrem hoch ausgeprigtes Entwicklungs-
potenzial« zu verstehen (ebd.). Das Potenzial oder die Fahigkeit kann sich in
bestimmten Leistungsfeldern oder auch sozialen Handlungsbereichen zeigen.
Die Begriffe Begabung und Hochbegabung dienen also dazu, auflergewdhnli-
che Leistungen in verschiedenen Bereichen erklaren zu konnen. Was als aufSer-
gewdhnliche Leistung betrachtet und anerkannt wird, steht in Abhéngigkeit des
jeweiligen kulturellen Rahmens und besitzt somit keine iiberdauernde Giiltig-
keit. Sternberg und Zhang (2004) fithren als Kriterien fiir aufSergewdhnliches
Leistungspotenzial an, dass dieses durch Exzellenz, Seltenheit, Produktivitit,
Demonstrierbarkeit und Werthaftigkeit im Vergleich zu Gleichaltrigen auffllt.

Dieser Beitrag fokussiert vornehmlich auf den Bereich der intellektuellen (Hoch-)
Begabung. Hinsichtlich der intellektuellen Begabung spielt der Intelligenzbegriff

479



Teil 4: Beratungsanldsse

eine zentrale Rolle. Intelligenz wurde bislang wie kein anderes Konstrukt der Psy-
chologie intensiv und kontinuierlich erforscht und es gehért mit zu den an besten
messbaren psychologischen Konzepten (Rost 2013). Alle modernen Strukturmo-
delle der Intelligenz gehen von einer hierarchischen Konzeption mit einem all-
gemeinen Generalfaktor der Intelligenz (g) auf der obersten Ebene aus, der der
Ausbildung der spezifischen Fahigkeiten zugrunde liegt (Preckel & Vock 2021).
Als spezifische Fahigkeiten lassen sich mathematische, sprachliche und visuell-
raumliche Fahigkeiten voneinander unterscheiden. In einigen Intelligenzmodellen
werden zusitzlich auch noch untergeordnete Faktoren wie Merkféhigkeit, Verar-
beitungsgeschwindigkeit, Verarbeitungskapazitit und Einfallsreichtum angefiihrt
(Schneider & McGrew 2018). Wichtig ist dabei zu betonen, dass man die Intelligenz
eines Menschen nicht absolut messen kann, sondern nur in Relation zu Menschen
anndhernd gleichen Alters. Ferner wird davon ausgegangen, dass Intelligenz ein
kontinuierliches Merkmal ist und die Verteilung der IQ-Werte einer Normalvertei-
lungskurve entspricht. Die allermeisten Intelligenztests sind auf einen Mittelwert
von 100 sowie eine Standardabweichung von 15 normiert (s. Abb. 1). Etwa 68 %
der Menschen fallen in den IQ-Wertebereich von 85 bis 115, der als Durchschnitts-
bereich angesehen wird. IQ-Werte iiber 115 werden als iiberdurchschnittlich und
IQ-Werte iiber 130 (zwei Standardabweichungen) als weit iiberdurchschnittlich
bezeichnet. Lediglich rund zwei Prozent der jeweiligen Altersvergleichsgruppe in
der Bevolkerung erzielen derartig hohe Testresultate.

136 %

341% 34,1 % 13,6 % 2,1%

01% , 21 % .01%

55 70 85 100 115 130 145
i 'l

Abweichungs-lQ-Skala

Abb. I: Die Normalverteilung der Intelligenz in der Bevolkerung
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Die Gleichsetzung von hoher gemessener Intelligenz mit hoher kognitiver
Begabung gehort zu den éltesten Hochbegabungsdefinitionen, und auch heute
noch wird in der Forschung sowie in der Praxis diese sog. psychometrische Defi-
nition angewandt. In der Regel wird als Grenzwert ein IQ von > 130 angelegt,
um intellektuell Hochbegabte zu identifizieren oder einer Férdermafinahme
zukommen zu lassen (Preckel & Vock 2021). Zu beachten ist dabei, dass es
keine psychologisch-inhaltliche Begriindung dafiir gibt, warum haufig dieses
Kriterium herangezogen wird. Es ist eine kiinstlich gezogene Grenze in dem
kontinuierlichen Merkmal der Intelligenz, und Personen mit einem IQ von 129
unterscheiden sich nur unwesentlich von Personen mit einem IQ von 131 im
Hinblick auf ihre intellektuellen Fahigkeiten.

Die eindimensionale Definition von Hochbegabung als Gleichsetzung mit
einem hohen IQ wird jedoch vielfiltig dahingehend kritisiert, dass Intelli-
genz zwar einer der besten Pridiktoren fiir Schul- und Berufserfolg ist (Deary,
Strand, Smith & Fernandes 2007, Roth et al. 2015), allerdings nicht die Ent-
stehung von Leistungsexzellenz erkldren kann, da diese stets multifaktoriell
bedingt ist (Preckel & Vock 2021). Wie Begabung mit Leistung zusammen-
hangt und welche Ursachenbiindel fiir die Entstehung von Leistungsexzel-
lenz verantwortlich sind, ist Gegenstand von zahlreichen mehrdimensionalen
Modellvorstellungen, die ab Ende der 1970er Jahre Einzug in die Paddagogik
und Psychologie gehalten haben. Was die allermeisten Modelle eint, ist die
Annahme einer iberdurchschnittlichen Intelligenz als Merkmal fiir intellek-
tuelle Hochbegabung. Beispielhaft soll hier das Miinchner Hochbegabungs-
modell als komplexeres, mehrfaktorielles Begabungsmodell niher vorgestellt
werden (vgl. Abb. 2). Heller und Perleth (2007) unterscheiden in dem Modell
sieben Begabungsbereiche, die als Priadiktoren fiir die Entstehung von Leis-
tungsexzellenz betrachtet werden. Diese stehen in Interaktion mit Persénlich-
keitsmerkmalen (sog. nicht-kognitiven Faktoren) sowie Umweltmerkmalen.
Beim Transfer von Begabung hin zu Leistung kommt diesen Moderatoren eine
entscheidende Rolle zu. Beim Vorliegen forderlicher Umwelteinfliisse, bspw.
einem gutem Familienklima, einer anregenden familidren Lernumwelt und
einer guten Unterrichts- bzw. Instruktionsqualitit, sowie unterstiitzender Per-
sonlichkeitseigenschaften (bspw. Leistungsmotivation, Stressresistenz, gutes
Lern- und Arbeitsverhalten) konnen aus den Begabungen hohe Leistungen
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Teil 4: Beratungsanldsse

in verschiedenen Bereichen resultieren. Im Umkehrschluss liefert das Model]
auch Erkldrungen fiir das Ausbleiben von besonderen Leistungen im Falle
hoher Begabung, ndmlich genau dann, wenn die Umweltmerkmale und/oder
auch Personlichkeitseigenschaften einen eher hemmenden Einfluss ausiiben,
Das Modell kann somit auch fiir die Analyse von Underachievement (vgl.
Abschnitt 5.) genutzt werden.

Arbeitsverhalten
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Konzentration

Stressbe-
wiltigung

Leistungs-
motivation

Kausal-
attribution

Priifungs-
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——S
———
“Krteative icht-kognitive Sport
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qualitat

krit. Lebens-
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Familidre
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Abb. 2: Das Miinchner Hochbegabungsmodell (Heller ¢ Perleth 2007)

Zu betonen ist, dass das Miinchner Hochbegabungsmodell beschreibenden
Charakter hat und kein empirisch testbares Modell darstellt. Ferner ist das
Modell auf das Individuum zentriert, so dass systemische Einfliisse, wie das
Wirken von anderen Personen, Situationen und Umgebungen nur unzurei-
chend abgebildet werden (Preckel & Vock 2021). Dennoch werden wichtige
Faktoren fiir die erfolgreiche Begabungsentfaltung von Schiiler:innen darin
thematisiert, so dass es im schulischen Kontext in der Beratungsarbeit zur Ver-
anschaulichung und als Planungsgrundlage fiir Interventionen genutzt werden
kann (Arnold & Grofigasteiger 2014; vgl. Abschnitt 6.).
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2. Eigenschaften und Merkmale

Wenn man Menschen in Deutschland nach ihren Assoziationen zu Hochbe-
gabten befragt, geben zwei Drittel der Befragten an, eine negative Vorstellung
vom Hochbegabten als menschenscheuen »Nerd«, der zwar hochintelligent,
aber sozial wenig kompatibel ist, zu haben (Baudson 2016). Auch in Studien
an Lehramtsstudierenden und Lehrkréften zeigt sich ein negatives Stereotyp.
Hochbegabte Schiiler:innen werden als deutlich verhaltensauffilliger (stéren
eher in der Klasse, ignorieren Regeln, sind weniger prosozial und hilfsbereit)
als durchschnittlich Begabte eingeschatzt (Baudson & Preckel 2013, 2016).

Entgegen der Mehrheit der Alltagsvorstellungen sowie der impliziten Theorien
von Lehrkriften iiber Hochbegabte, widerlegen aussagekriftige wissenschaftli-
che Studien eindeutig die Hypothese, dass eine aufSergewthnliche Begabung mit
negativen Merkmalen, auffilligen Verhaltensweisen oder psychischen Proble-
men und Defiziten einhergeht (Preckel & Vock 2021). Hochbegabte haben nicht
mehr soziale oder emotionale Probleme als durchschnittlich Begabte (Neihart,
Pfeiffer & Cross 2016), auch zeigen sie keine erh6hte Pravalenz fiir Depressionen
oder Suizidalitdt (Cross & Cross 2018). In der Marburger Hochbegabtenstudie
konnte ferner gefunden werden, dass sich Hochbegabte auch nicht im Hinblick
auf ihr Sozialinteresse, die Freundschaftsbeziehungen sowie die soziale Integra-
tion von durchschnittlich Begabten unterscheiden (Rost 2009).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die Entwicklung von hochbegab-
ten Kindern und Jugendlichen im Vergleich zu durchschnittlich begabten nicht
negativer sondern tendenziell positiver verlduft. Auch wenn eine intellektuelle
Hochbegabung mehr einen Schutz- als einen Risikofaktor in der psychosozia-
len Entwicklung darstellt, kann es im Einzelfall zu schwerwiegenden Proble-
men aufgrund einer fehlenden Passung zwischen Kind und Schulsystem oder
sonstigen ungiinstigen Umweltbedingungen kommen.

Eine dauerhafte schulische Unterforderung stellt eine solche ungiinstige
Umweltbedingung dar, die fiir hochbegabte Kinder und Jugendliche sehr viel
wahrscheinlicher ist als fiir normal begabte, und die zu negativen Konsequen-
zen wie Motivationsverlust sowie Verringerung des Selbstwertgefithls oder
auch des Wohlbefindens fithren kann (Preckel & Vock 2021). So verwundert
es nicht, dass Motivationsprobleme ein haufiger Anlass in der Beratung von
begabten Schiiler:innen und ihren Eltern darstellt (Koop & Preckel 2015).
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Teil 4: Beratungsanlédsse

Eine ungiinstige Entwicklung kann auch durch das Label »hochbegabt« ange-
stolen werden. In der von Freeman (2010) durchgefiihrten qualitativen Langs-
schnittstudie berichteten die Teilnehmer:innen immer wieder von teils gravieren-
den negativen Folgen, die das Etikett der Hochbegabung mit sich brachte. Nach
der Diagnose war fiir viele Eltern das Erreichte kaum noch gut genug und auch
etliche Lehrkrifte hielten gute Leistungen fiir selbstverstandlich. Das verstirkte
bei vielen Kindern und Jugendlichen massiv den Druck, Héchstleistungen zu
vollbringen, was die Ausbildung von Selbstzweifeln und Minderwertigkeitsge-
fiihlen begiinstigte und sich nicht selten als »Gift« fiir ihre psychische Gesundheit
herausstellte (Steinheider 2014). Vor dem Hintergrund dieser Befunde kann als
allgemeine Empfehlung fiir alle im Schulsystem Titigen abgeleitet werden, dass
man die vorhandenen Einstellungen und Stereotype gegeniiber dem Konzept der
Hochbegabung kritisch hinterfragen sollte. Es sollten weder unrealistische Leis-
tungserwartungen explizit oder implizit formuliert, noch ungiinstige Entwick-
lungsverldufe oder aufkommende Problemlagen bei hochbegabten Schiiler:in-
nen antizipiert werden, da diese im Sinne einer selbsterfiillenden Prophezeiung
sonst das kindliche Verhalten ungiinstig beeinflussen kénnen.

Als weiteres mégliches Problem in der Entwicklung von hochbegabten Kindern
und Jugendlichen wird in der Literatur ein zu stark ausgepragtes Perfektions-
streben diskutiert. Freeman (2010) interpretiert den bei den Probanden ihrer
Studie hdufig anzutreffenden Perfektionismus als eine Reaktion auf zu hohen
Erfolgsdruck in Kombination mit unrealistisch hohen eigenen Leistungsan-
spriichen. Auch wenn empirische Studien aufzeigen, dass Perfektionismus
nicht per se als hochbegabungsspezifischer Stressor anzusehen ist (Stricker,
Biicker, Schneider & Preckel 2020), kann er im Einzelfall durch eine ungiinstige
Interaktion mit der Umwelt zu einem ernsthaften Problem erwachsen.

3. Erkennen von hochbegabten Schiiler:innen

Da in nahezu allen Begabungsmodellen intellektuelle Hochbegabung als
iberdurchschnittliche Intelligenz konzipiert wird, ist es naheliegend, psycho-
logische Intelligenztests zum Erkennen von intellektuell begabten Kindern
und Jugendlichen einzusetzen. Diese Tests sind fiir die Erfassung kognitiver
Fihigkeiten das Mittel der Wahl, da sie eine objektive Messung erméglichen,
deren Ergebnisse wiederholbar (reliabel) und aussagekriftig (valide) sind (Rost
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2013). Sie besitzen eine gute Vorhersagegenauigkeit fiir den zukiinftigen Schul-
und Berufserfolg, und die Ergebnisse von Intelligenztests liefern ein einheit-
liches Vergleichsmaf3, wie gut eine Schiilerin oder ein Schiiler im Vergleich zu
ihrer/seiner Altersgruppe oder auch Klassenstufe abschneidet. Es ist wichtig
zu betonen, dass die Anwendung von Intelligenztests entsprechend geschultes
psychologisches oder sonderpadagogisches Personal voraussetzt. Des Weite-
ren muss eine sinnvolle diagnostische Frage im Raum stehen, die mithilfe der
Testergebnisse beantwortet werden kann. Sinnvolle Fragestellungen im schuli-
schen Kontext konnten sein: Kénnen Schulprobleme auf eine mdgliche Unter-
forderung respektive besondere Begabung zuriickgefiihrt werden? Macht eine
vorzeitige Einschulung oder ein Klassensprung Sinn? Welches Begabungsprofil
weist ein Jugendlicher auf und wie kénnen die Fihigkeiten fiir die Wahl der
Leistungskurse oder die frithe Berufsorientierung genutzt werden?

Da ein flichendeckender Einsatz standardisierter Intelligenztests im Schul-
system aus Kostengriinden sowie aus Griinden des fehlenden psychologischen
Personals nicht méglich respektive praktikabel ist, hat man andere Herange-
hensweisen und Merkmale auf ihre Eignung zur Identifikation von besonderen
Begabungen gepriift. Sofern Hochbegabung als realisiertes hohes Potenzial im
Sinne einer Performanz verstanden wird oder ein konkretes Férderprogramm
die weitere Entwicklung exzellenter Leistungen zum Ziel hat, ist es angezeigt,
auch die schulischen Leistungen als Erkennungskriterium zu betrachten.
Schulnoten stellen dabei ein leicht verfiigbares und fiir jedes Kind regelma-
Big vergebenes Leistungsmaf dar. Zu beachten gilt dabei jedoch, dass lediglich
ein moderater positiver Zusammenhang zwischen Schulnoten und Intelligenz
besteht (Roth et al. 2015). Ein substanzieller Teil der Leistungsunterschiede
zwischen Schiiler:innen ist somit nicht durch die kognitiven Fahigkeiten, son-
dern durch andere Einflussfaktoren determiniert. Die Aussagekraft und Validi-
tit von Schulnoten ist umso héher, je linger die Zeitraume sind, auf die sie sich
beziehen (Preckel & Vock 2021). Im Vergleich zu Schulnoten besitzen stan-
dardisierte Schulleistungstests grundsatzlich eine hohere Messqualitit. Da viele
Tests entwickelt wurden, um Defizite aufzudecken und insbesondere im unte-
ren Leistungsbereich gut zu differenzieren, besteht bei Einsatz dieser Tests im
Rahmen der Hochbegabungsdiagnostik jedoch die Gefahr von Deckeneffekten.
Abseits von Schulnoten und Schulleistungstests kénnen auch die Ergebnisse
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der Kompetenzmessungen herangezogen werden, die in allen Bundeslindern
in den Jahrgangsstufen 3 und 8 in Form von Vergleichsarbeiten (bspw. VERA 3
und VERA 8 in Nordrhein-Westfalen) durchgefiihrt werden.

Als Anhaltspunkt zum Erkennen besonderer Begabungen wurden auch zahl-
reiche Checklisten, Beobachtungsinstrumente und Fragebdgen fiir den Ein-
satz durch Lehrkrifte sowie Eltern entwickelt. Eine Ubersicht und Adaptation
englischsprachiger Instrumente fiir den deutschsprachigen Raum findet sich
bspw. auf den Seiten der FH Nordwestschweiz (www.begabungsfoerderung-
schweiz.ch/materialien-f-r-lehr-und-fachpersonen). Aus wissenschaftlicher
Sicht muss konstatiert werden, dass Merkmalslisten und Beobachtungsbogen,
die im Sinne einer Checkliste zum Erkennen Hochbegabter eingesetzt werden
sollen, kaum brauchbar sind (Perleth 2010). Die entwickelten Merkmalslis-
ten und Bobachtungsinstrumente unterliegen spezifischen Verzerrungen und
stellen somit keine Diagnoseinstrumente dar. Sie sind vielmehr als »Hinweise,
Méglichkeiten und Beobachtungslinien zu verstehen« (Oppliger 2021, S. 229),
die zu einer Sensibilisierung fiir Merkmale begabter und hochbegabter Kinder
und Jugendlicher sowie zu einer besseren Vergleichbarkeit von Einschitzungen
durch Lehrkrifte beitragen kénnen. Auch kénnen solche Instrumente sinnvoll
als forderdiagnostische Tools eingesetzt werden, wie bspw. das multidimensio-
nale Begabungs-Entwicklungs-Tool (mBET), welches sich an Schiiler:innen der
2. bis 6. Jahrgangsstufe richtet (Stahl 2021).

4. Férdermoglichkeiten

Bei der schulischen Begabtenforderung geht es im Kern darum, eine mog-
lichst gute Passung zwischen den besonderen Entwicklungspotenzialen und
-bediirfnissen der begabten und hochbegabten Schiiler:innen einerseits und
den Angeboten und Lernmdglichkeiten der Schule andererseits herzustellen.
Die schnelle Auffassungsgabe dieser Kinder und Jugendlichen gilt es mit einem
angemessen Lerntempo und inhaltlichen Herausforderungen, die idealerweise
leicht tiber dem aktuellen Wissens- und Kompetenzstand liegen, adiquat zu
adressieren.

Es gibt eine Vielzahl unterschiedlicher Ansitze und Mafinahmen der schuli-
schen und auflerschulischen Begabtenférderung, die sich vier verschiedenen
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Bereichen zuordnen lassen (vgl. Tab. 1; in Anlehnung an Vock & Jurczok 2019,
S. 35).

Klassenstufen-bezo- { Enrichment \ Spezielle
gene. | (auBerunterrichtliche | Klassen und

Akzeleration Schulen

Innere
Differenzierung

im Unterricht Zusatzangebote)

Individualisierung vorzeitige ; Arbeitsgemeinschaf- | Schulen mit beson-
u. Differenzierung Einschulung | ten deren Profilen
kooperative schnelleres | Wahl zusatzlicher Schulen mit Hochbe-

Durchlaufen der (Leistungs-)Kurse gabtenklassen

Eingangsstufe

Lernformen
Spezialschulen fur
Hochbegabte

selbststéandige Schulerwettbewerbe

Lernformen

Projektarbeit, offe-
ner Unterricht

Uberspringen von Schulerferienakade-
Klassen mien

Unterricht in héhe-
ren Klassen in einzel-
| nen Fachern

Pull-out-Programme

inkl. Akzeleration
! u. Enrichment im
Regelunterricht

Kooperationen mit
Universitaten oder
Wirtschaftsunter-

nehmen

‘1 | Frahstudium

Tab. 1: Uberblick iiber Begabtenfordermafinahmen

4.1 Innere Differenzierung im Unterricht

Bei der inneren Differenzierung im Unterricht geht es darum, die Aufgaben-
stellungen und Arbeitsformen immer wieder so zu wihlen, dass auch begabte
und hochbegabte Schiiler:innen in ihrem Tempo und auf ihrem Fihigkeits-
niveau lernen kénnen. In dem Zusammenhang konstatiert Steenbuck (2011),
dass Hochbegabte keine spezifische Didaktik benétigen, »wohl aber einen
Unterricht, der die Differenzierungspotenziale und die hierfiir erforderlichen
Freirdume bereithilt, um die individuellen und situativen Begebenheiten und
Motive ihres Lernens angemessen zu beriicksichtigen« (Steenbuck 2011, S. 73).

Eine Voraussetzung zur Umsetzung eines differenzierenden Unterrichts ist,
dass die Lehrkraft die Lern- und Kompetenzzustidnde der Schiiler:innen kennt.
Mit diesem Wissen kann sie den Unterricht adaptiv an die unterschiedlichen
Lernstinde und Lerngeschwindigkeiten anpassen, was wissenschaftlich als
didaktisch wertvollster Ansatz angesehen wird, um alle Schiiler:innen einer
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Klasse addquat zu fordern (Helmke 2010). Da begabte Schiiler:innen aufgrund
ihrer hohen Auffassungsgabe neue Inhalte deutlich schneller lernen, ist es sinn.
voll, das zu bearbeitende Curriculum fiir sie zu straffen, indem auf wieder-
holende Erkldrungen und ausfiihrliche Ubungsliufe verzichtet wird. Diesen
Ansatz bezeichnet man als »Compacting«. Winebrenner und Brulles (2018)
stellen in ihrem Buch anschaulich mehrere Compacting-Methoden dar, die
mit wenig Aufwand eine innere Differenzierung des Unterrichts ermoglichen.
Ein weiterer zielfithrender Ansatz der inneren Differenzierung besteht darin,
offene Aufgabenformate zu wihlen, bei denen ein Lésungsweg nicht vorge-
zeichnet und eine eindeutige Losung nicht unbedingt erforderlich ist. Gute
Mathematikaufgaben fiir die Grundschule stellt beispielsweise die TU Dort-
mund zur Verfiigung (https://pikas.dzlm.de/).

Auch wenn bereits einige gute Ansitze der inneren Differenzierung existieren,
kommen Preckel und Vock (2021) zu dem Schluss, dass es noch an ausdiffe-
renzierten Unterrichtskonzepten und -materialien fiir eine angemessene For-
derung von begabten Schiiler:innen im Regelunterricht fehlt. Die 2018 gestar-
tete Bund-Lander-Initiative »Leistung macht Schule« (Lemas; Weigand et al.
2020) versucht durch die Entwicklung und Erprobung von fachspezifischen
sowie fachiibergreifenden Unterrichtsmaterialien zur Motivierung und Forde-
rung leistungsstarker oder potenziell besonders leistungsfahiger Schiiler:innen
hier Abhilfe zu leisten (https://www.leistung-macht-schule.de/ sowie https://
www.lemas-forschung.de/).

4.2 Klassenstufenbezogene Akzeleration

Unter schulischer Akzeleration »ist jede Mafinahme zu verstehen, die es einer
Schiilerin oder einem Schiiler erméglicht, den vorgesehenen Lehrplan oder
Teile davon frither zu beginnen, zu beenden oder schneller zu passieren, als es
teils iblich, teils gesetzlich vorgesehen ist« (Heinbokel 2009, S. 2).

Viele empirische Studien belegen die positive Wirksamkeit von Akzelerations-
mafinahmen, sowohl was die Leistungsentwicklung der Schiiler:innen anbe-
langt, als auch im Hinblick auf die sozialen Auswirkungen (Hattie 2009, Rogers
2015). Obwohl die Studienlage sehr positiv ist, werden Akzelerationsmafinah-
men von Lehrkriften kritisch gesehen — insbesondere was das Uberspringen
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einer Klassenstufe anbelangt — und seltener praktiziert als andere Mafinahmen
der Begabtenférderung (Rambo & McCoach 2012, Sparfeldt, Schilling & Rost
2004). Vor diesem Hintergrund verwundert es nicht, dass das Uberspringen
einer Klasse relativ selten vorkommt und in Deutschland insgesamt unter der
1 %-Grenze liegt (Steinheider 2014).

Als wichtige Voraussetzung fiir ein erfolgreiches Uberspringen einer Klasse
formuliert Heinbokel (2009) folgendes Kriterium: »Schiilerinnen und Schiiler,
die fiir das Uberspringen einer Klasse vorgeschlagen werden, sollten von ihren
intellektuellen Voraussetzungen her im oberen Bereich der aufnehmenden
Klasse liegen.« (Heinbokel 2009, S. 160). Abseits einer sorgfiltigen Einschit-
zung der kognitiven Fahigkeiten sollte der Prozess des Springens durch eine
Beratung aller Beteiligten padagogisch gut begleitet werden. Lehrkriften ste-
hen dafiir niitzliche Handreichungen als kostenloser Download zur Verfiigung
(Hessisches Kultusministerium 2014, Kwietniewski & Gossel 2019).

4.3 Enrichment (auBerunterrichtliche Zusatzangebote)

Unter Enrichment sind zusitzliche Angebote zum Unterricht zu verstehen,
die auf eine thematische Erweiterung bzw. Anreicherung des Lehrstoffs sowie
eine vertiefte Auseinandersetzung mit Inhalten abzielen, die iiber das regulire
Curriculum hinausgehen (Preckel & Vock 2021). Beispiele fiir Enrichment-
Mafinahmen sind etwa inhaltlich anspruchsvolle Arbeitsgemeinschaften am
Nachmittag, zusitzliche (Leistungs-)Kurse in der Schule oder an Universititen,
Schiilerwettbewerbe und Schiilerferienakademien sowie Pull-Out-Programme,
in denen die begabten Schiiler:innen fiir eine definierte Zeit den reguliren
Unterricht verlassen und stattdessen in speziellen Férdergruppen zusammen-
gefasst werden. Beispiele fiir solche Pull-Out-Programme im Grundschulbe-
reich sind der »Entdeckertag« in Rheinland-Pfalz (Baudson 2009) oder das
HBZ-Grundschulférdermodell in Nordrhein-Westfalen (Wolf 2023). Enrich-
ment kann auch als Mainahme der inneren Differenzierung im normalen
Unterricht durch herausfordernde Projekte oder besondere Aufgaben realisiert
werden sowie auch Aspekte der Akzeleration beinhalten.

Beim Frithstudium handelt es sich um eine Kombination aus Akzele-
rations- und Enrichmentférderung, da die begabten Schiiler:innen in
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Universitdtsveranstaltungen nicht nur herausfordernde und vertiefende Inhalte
in einem bestimmten Fach kennenlernen, sondern sie auch Leistungsnach-
weise erwerben konnen, die nach Erhalt der Hochschulzugangsberechtigung
auf ein Studium angerechnet werden konnen. Dariiber hinaus bietet das Friih-
studium begabten jungen Menschen die niedrigschwellige Chance, Einblicke
in verschiedene Studienfacher zu erhalten, die sie fiir ihre spitere Studienwahl-
entscheidung wertvoll nutzen kénnen.

Obwohl Enrichmentférderbausteine hiufiger als akzelerative Mafinahmen
in der Praxis umgesetzt werden, existieren deutlich weniger Evaluationsstu-
dien hierzu. Einige Metaanalysen konnten jedoch durchgefiihrt werden, die
insgesamt eine positive Wirkung des Enrichments sowohl auf die akademi-
sche Leistung als auch die sozial-emotionale Entwicklung der hochbegabten
Schiiler:innen dokumentieren (z.B. Kim 2016). Ferienprogramme zeigten fiir
beide Bereiche dabei die relativ groiten Effekte. Einen Uberblick iiber die
in Deutschland angebotenen Begabtenakademien erhélt man im Karg Fach-
portal Hochbegabung (https://www.fachportal-hochbegabung.de) sowie im
Begabungslotsen (https://www.begabungslotse.de/). Eine Ubersicht iiber emp-
fehlenswerte Schiilerwettbewerbe findet man auf den Internetseiten der Kul-
tusministerkonferenz (https://www.kmk.org/themen/allgemeinbildende-schu
len/individuelle-foerderung/schueler-und-jugendwettbewerbe. html).

4.4 Spezielle Klassen und Schulen

Schulen, die iiber anspruchsvolle Profile fiir ihre begabten Schiiler:innen verfii-
gen sowie Hochbegabtenschulen und Schulen mit speziellen Hochbegabtenk-
lassen, in denen der Unterricht beschleunigt durchlaufen und mit zusitzlichen
Inhalten vertieft und angereichert wird, stellen die intensivste Form der schuli-
schen Begabtenforderung dar (Preckel & Vock 2021). Im Bereich der weiterfiih-
renden Schulen gibt es in ganz Deutschland einige solcher Spezialschulen bzw.
Schulen, die iiber spezielle Klassen und -ziige fiir Hochbegabte verfiigen. Bei-
spiele fiir solche Schulen sind das Landesgymnasium fiir Hochbegabte Schwi-
bisch Gmiind in Baden-Wiirttemberg, das Sichsische Landesgymnasium Sankt
Afra in MeifSen, die Internatsschule Schloss Hansenberg in Hessen sowie die
CJD-Christophorusschulen in Braunschweig, Konigswinter und Rostock. Wis-
senschaftliche Studien zeigen, dass eine bloffe Gruppierung von Hochbegabten
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in speziellen Klassen zu keiner Steigerung der Leistungsentwicklung beitragt.
Vielmehr muss auch der zugehdrige Unterricht entsprechend angepasst wer-
den (Kulik 1992). Bei der Analyse der Leistungsentwicklung von Schiiler:innen
in gymnasialen Begabtenklassen (Klasse 5 bis 7) in Bayern und Baden-Wiirt-
temberg zeigte sich, dass diese im Vergleich zu dhnlich begabten Schiiler:innen
in Regelklassen besser verlief. Ferner entwickelte sich das Interesse an Schule
sowie die Lehrer-Schiiler-Beziehung iiber die Zeit in den Hochbegabtenklassen
besser (Schneider, Preckel & Stumpf 2014).

Zusammenfassend ldsst sich zu den verschiedenen Ansétzen der schulischen
Begabtenforderung festhalten, dass ein differenzierter Regelunterricht das
Fundament einer guten Forderung darstellt. Falls jedoch trotz individueller
Forderung und Zuwendung der Lehrkraft eine andauernde Unterforderung
bestehen bleibt, sollten zusdtzliche Mafinahmen des Enrichments und/oder
der Akzeleration initiiert werden. In besonderen Fillen ist auch ein Wechsel
in eine Spezialklasse oder auf eine Spezialschule angezeigt, um den besonderen
Entwicklungspotenzialen und -bediirfnissen von hochbegabten Schiiler:innen
gerecht zu werden und eine gute Passung zu den angebotenen Lernmoglich-
keiten herzustellen.

5. Underachievement

Wenn sich langerfristig die Begabungen nicht in den gezeigten (Schul-)Leis-
tungen widerspiegeln, spricht man von Underachievement. Da nicht genau
definiert ist, wie grof3 die Diskrepanz zwischen dem intellektuellen Potenzial
und der Schulleistung ausfallen oder wie lange sie bestehen muss, schwanken
die Schitzungen zur Vorkommenshaufigkeit. In einer systematischen Analyse
internationaler Studien wird fiir das Grundschulalter ein Anteil von hochbe-
gabten Underachievern von 16 bis 28 % und fiir die weiterfithrende Schule
von 9 bis 23 % berichtet (White, Graham & Blaas 2018). Recht gesichert ist
der Forschungsbefund, dass Jungen etwa doppelt so hiufig betroffen sind wie
Midchen (Siegle & McCoach 2018).

Underachievement stellt fiir die betroffenen Kinder und Jugendlichen ein
echtes und auch schwerwiegendes Problem dar, da sich Minderleistung nicht
verbergen lasst, d. h. mehr oder minder ausgeprégt zu Tage tritt, und die
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Symptomatik erhebliche negative Konsequenzen fiir die jeweilige Person sowie
deren Familie haben kann.

Die bisherigen Forschungsergebnisse zeigen auf, dass Underachievement mul-
tifaktoriell bedingt ist und sich die mdglichen Ursachen nicht iiber alle hoch-
begabten Underachiever generalisieren lassen (Baker, Bridger & Evans 1998,
Reis & McCoach 2000). Mégliche Einflussfaktoren kénnen individuell, familigiy
und/oder schulisch bedingt sein. In der beraterischen Arbeit ist es somit ent-
scheidend, die Konstellation der verschiedenen Ursachen zu identifizieren, um
Ansatzpunkte fiir die Beratung und Intervention zu ermoéglichen.

Ein ungiinstiges Lern- und Arbeitsverhalten, eine geringe Lernmotivation
sowie Defizite in der Selbstregulation (z. B. Selbstmotivierung bei schwieri-
gen oder langweiligen Aufgaben, Fahigkeit zum Belohnungsaufschub) stellen
héufige individuelle Ursachen fiir eine erwartungswidrige Minderleistung dar
(Neihart 2006). Dies ist insofern nicht verwunderlich, als dass diese beiden
Eigenschaften einen mafigeblichen Einfluss auf die Umsetzung von Begabung
in Leistung ausiiben (vgl. Miinchner Hochbegabungsmodell, Abschnitt 1). Als
familidre Faktoren werden bestehende familiire Konflikte, ein zu hoher Leis-
tungsdruck von den Eltern sowie ein Mangel an Rollenmodellen diskutiert
(Rimm 2008). Auch ein ungtinstiger Erziehungsstil der Eltern (entweder zu
streng autoritdr oder vernachldssigend und inkonsistent) konnte als wieder-
kehrendes Familienmerkmal hochbegabter Underachiever gefunden werden
(Siegle & McCoach 2018). Wieczerkowski und Prado (1993) verdeutlichen
in ihrem Modell der »Spirale der Enttduschungen« sehr anschaulich, dass
eine dauerhafte schulische Unterforderung und eine damit einhergehende
Ansammlung frustrierender Erlebnisse und Erfahrungen bei hochbegabten
Kindern iiber die Zeit auch zur Entwicklung einer Minderleistung beitragen
kénnen. Als weitere schulische Einflussfaktoren werden ungiinstige soziale
Beziehungen zu Mitschiiler:innen, ein schlechtes Klassenklima sowie zu hohe
oder zu niedrige Erwartungen seitens der Lehrkraft diskutiert (Preckel & Vock
2021, White et al. 2018).

Ein ausgeprigtes Underachievement entsteht meist in einem jahrelangen,
schleichenden Prozess, wobei sich die Entstehungsgeschichte hiufig in die
Grundschulzeit zuriickverfolgen lisst (Baker et al. 1998, Rimm 2008). Wenn
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sich etwas iiber eine lange Zeit aufgebaut und verfestigt hat, ldsst es sich meist
nicht in kurzer Zeit korrigieren. Erfolgreiche Interventionen miissen daher
langerfristig angelegt sein und am Einzelfall ansetzen, um dem individuellen
Ursachengefiige bei jeder einzelnen Schiilerin und jedem einzelnen Schiiler
gerecht zu werden. Ferner ist es wichtig, dass eine konstruktive Zusammen-
arbeit der relevanten Bezugspersonen (Schiiler:in, Eltern, Lehrkrifte, Schulso-
zialarbeit und Schulpsychologie) etabliert wird, auf die die Interventionsan-
sitze aufsatteln.

Ein Handlungsleitfaden zum Thema Underachievement wurde von der »Bera-
tungsstelle besondere Begabungen« Hamburg entwickelt (Ziesenitz 2023a).
Der frei verfiigbare Leitfaden stellt fiir schulische Fachkrifte und Berater:in-
nen eine empfehlenswerte Unterstiitzung in ihrer Arbeit mit dem Phinomen
Underachievement dar.

6. Beratung

Wenn Eltern von hochbegabten Kindern und Jugendlichen beraterische Hilfe in
Anspruch nehmen, offenbart sich eine grofie Vielfalt und Breite der Beratungs-
anliegen (Koop & Preckel 2015, Preckel & Eckelmann 2008, Pruisken & Friede-
rici 2005). Neben hochbegabungsspezifischen Fragestellungen wie schulische
Unterforderung sowie inner- und auflerinstitutionellen Fordermoglichkeiten
werden auch héufig begabungsunspezifische Beratungsanldsse wie bspw. Ver-
haltensauffilligkeiten, soziale Schwierigkeiten, Lern- und Leistungsprobleme
sowie allgemeine Schullaufbahnberatung benannt. Ein sehr stabiler Befund ist,
dass deutlich mehr Jungen als Madchen vorgestellt werden (3:1). Auch werden
Jungen haufiger aufgrund von externalisierten Auffilligkeiten und Konzentra-
tionsproblemen angemeldet (Pruisken & Fridrici 2005, Wittmann 2003).

Da es eine typische Hochbegabtenberatung nicht gibt, miissen Berater:innen in
diesem Themenfeld im Umgang mit einer Vielzahl von Lern-, Verhaltens- und
entwicklungsbedingten Schwierigkeiten vertraut sein. Ferner sollten sie sich
bewusst sein, dass hochbegabte Kinder und Jugendliche (insbesondere Mid-
chen) manchmal ihre Fihigkeiten verbergen und die Gefahr besteht, dass diese
tibersehen werden. Koop, Jacob und Arnold (2015) geben einen differenzierten
Uberblick dariiber, welche Handlungskompetenzen fiir die unterschiedlichen
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Beratungsanlédsse in der Hochbegabtenberatung bendtigt werden. Sie unter-
scheiden die Bereiche der Fach-, Methoden-, System-, Sozial- und Selbstkom-
petenz. Fachspezifisches Wissen und Verstindnis fiir die Besonderheiten und
mdglichen Passungsprobleme von Hochbegabten im Entwicklungsverlauf stel-
len die Grundlage fiir den Aufbau einer vertrauensvollen Beziehung sowie fiir
wirksame Interventionen im Beratungsprozess dar (Ziesenitz 2023b). Die fiir
eine professionelle Beratung notwendigen begabungsspezifischen Fachkennt-
nisse kénnen die im Schulsystem titigen padagogischen und psychologischen
Fach- und Lehrkrifte iiber Fortbildungen und Qualifizierungsmafinahmen,
wie bspw. das vom ICBF Miinster angebotene ECHA Diploma of Advanced
Studies »Specialist in Gifted Education and Talent Development« (https://icbf,
de/professionalisierung/echa-diploma/), erwerben.

Abseits entsprechender Handlungskompetenzen und Qualifikationen ist fiir
eine professionelle Beratung auch relevant, welches Begabungskonzept man
teilt. Da Begabungen entwickel- und verinderbar sind, empfiehlt sich ein
dynamisch-wachstumsorientiertes Begabungsversténdnis, das den Begabungs-
entfaltungsprozess als eine systemische Wechselwirkung zwischen den Eigen-
schaften und Verhaltensweisen des Individuums mit seiner Umwelt begreift.
Das in Abschnitt 1.1 vorgestellte Miinchner Hochbegabungsmodell beriick-
sichtigt den Einfluss unterschiedlicher Moderatorvariablen auf die Leistungs-
entstehung und bietet sich - so wie andere komplexere Modellvorstellungen -
als Beratungsraster im schulischen Kontext an. Es erméglicht zum einen,
Schiiler:innen und Eltern die relevanten Einflussgréfien und Zusammenhinge
zu veranschaulichen. Zum anderen lassen sich iiber das Modell Beratungs- und
Interventionsziele ableiten (Ziesenitz 2023b).

In der Hochbegabtenberatung hat sich als wirksames Beratungskonzept ein sys-
temischer sowie ressourcen- und losungsorientierter Beratungsansatz bewahrt
(Arnold & Grofigasteiger 2014). Aufgrund ihrer hohen Auffassungsgabe kon-
nen hochbegabte Kinder und Jugendliche Zusammenhinge und Problemkon-
stellationen schnell erkennen und verstehen. Daher sind sie es gewohnt und
entwickeln hiufig auch ein Bediirfnis, selbst auf Lésungen zu kommen (Arnold
& Preckel 2016). Diese Ressourcen werden beim [dsungsorientierten Vorgehen
bewusst anerkannt und effektiv genutzt, was die Chance auf einen erfolgrei-
chen Beratungsprozess erhoht. Der ressourcen- und I6sungsorientierte Ansatz
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bietet sich auch in der erzieherischen Arbeit von Eltern mit ihren hochbegab-
ten Kindern an und hat zur Entwicklung des Elterntrainings KLIKK® (Kom-
munikations- und Lésungsstrategien fiir die Interaktion mit klugen Kindern;
Arnold & Preckel 2016) gefiihrt. Das KLIKK®-Elterntraining wird bundesweit
an verschiedenen Standorten als Weiterbildungsseminar fiir Eltern von begab-
ten Kindern im Vor- und Grundschulalter angeboten (https://www.elterntrain
ing-klikk.de/).
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4.2 Beratung bei Rechenschwierigkeiten

JENNY BUSCH & CHRISTIN VANAUER

1. Einleitung

Zahlen und Mengen begleiten uns alltdglich. Wir lesen die Uhr, wihlen die
richtige Buslinie und {iberschlagen unseren Wochenendeinkauf. Der Umgang
mit Mengen und Zahlen bereitet einigen Menschen jedoch Schwierigkeiten.
Haufig macht sich in der Schule dann bemerkbar, dass betroffene Kinder
langsam und fehlerhaft rechnen und Jugendliche schliellich bei komplexeren
mathematischen Aufgaben an ihre Grenzen stoflen. Bei einigen Kindern sind
diese Schwierigkeiten so gravierend und andauernd, dass eine Lernentwick-
lungsstorung in Mathematik (Rechenstérung, auch »Dyskalkulie«) vorliegt.
Die Erscheinungsformen kénnen variieren, ebenso wie damit verbundene
Beratungsanlisse. In diesem Kapitel werden Erscheinungsformen und Mog-
lichkeiten der Diagnostik thematisiert, um Impulse und Inhalte fiir Férderung
und Beratung im Kontext Schule bereitzustellen. Im Beratungsprozess kénnen
dabei verschiedene Professionen ihre Expertise einbringen (Fachlehrkrifte
in Mathematik und Sonderpidagogik, Beratungslehrkrifte, Schulsozialarbei-
tende oder Lerntherapeut:innen). Dabei konnen Forderung, Méglichkeiten des
Nachteilsausgleichs, psychoedukative, entlastende und ressourcenorientierte
Elemente Inhalte der Beratung sein.

2. Definition und Erscheinungsbild

Einigen Kindern gelingt der Erwerb des Rechnens nur unzureichend. Sie
machen bspw. mehr Fehler und benétigen hiufig mehr Zeit bei der Bearbei-
tung von Rechenaufgaben (Ise & Schulte-Kérne 2013). In diesem Kontext
werden verschiedene Begrifflichkeiten verwendet, um Minderleistungen im
Rechnen und in Mathematik zu beschreiben (Grube 2008). Deskriptiv findet
oftmals der Begriff der Rechenschwiche oder Rechenschwierigkeiten Anwen-
dung, wenn Kinder in ihren Leistungen gemessen an den Leistungen ande-
rer Kinder oder bestimmten Kriterien zuriickbleiben. Annahmen dazu, was
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