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So lesen Sie die Publikation

Das Anliegen dieser Publikation ist es, die Grundinformationen aus unseren Fortbil-
dungsbausteinen zusammenzufassen und Lehrkraften zur Verfliigung zu stellen. Der
Aufbau und die dargestellten Inhalte orientieren sich dabei an dem Fortbildungs-
curriculum der Beratungsstelle besondere Begabungen (BbB).

Zu Beginn erfolgt in Kapitel 1 eine Auseinandersetzung mit den Grundbegriffen und
dem Grundverstandnis der Begabtenforderung: Es werden dabei Themen wie der Intelli-
genzbegriff, Leistungsentwicklung und theoretische Modelle der Begabung und Hoch-
begabung behandelt.

Dieses Kapitel soll Sie bei der theoretischen Anndherung an das Thema unterstuit-
zen, ist aber auch hilfreich, um mit Kolleginnen und Kollegen tber das Verstandnis
von Begabung zu sprechen. Das fordert unserer Erfahrung nach auch das Geflihl, an
einem Strang zu ziehen. Langfristig wird so die Entwicklung von gezielten schulischen
Konzepten erleichtert.

Kapitel 2 stellt anschlieBend Erkennungsméglichkeiten vor. Im Vordergrund steht
dabei die schulisch-padagogische Diagnostik.

Die Inhalte dieses Kapitels haben eine zentrale Bedeutung fiir die schulische Steu-
erung der Erkennungsprozesse und die Auswahl der Schiilerinnen und Schiiler fir
besondere MaRRnahmen zur Begabtenférderung. Das hier dargestellte Modell der Diag-
nostik soll als eine Orientierung dienen, um die diagnostischen Abl&dufe in der Schule
zu verbessern.

Im Kapitel 3 werden verschiedene Méglichkeiten der Begabtenférderung aufge-
zeigt, die einer Schule zur Verfligung stehen.

Der Uberblick soll nicht dazu auffordern, sie alle gleichermaRen und parallel umzu-
setzen. Vielmehr geht es darum, das Spektrum der Handlungsvielfalt aufzuzeigen und
die am besten geeigneten MaRnahmen fiir die eigene Schule zu prifen. Wir machen
damit deutlich: Es gibt viele Moglichkeiten der Forderung! Deren Umsetzung braucht
stets Zeit, den Einsatz vieler Personen und gute Teamarbeit an einer Schule. Das
Ergebnis ist ein schulisches Férderkonzept."

Im abschlieBenden Anhang haben wir versucht, ein Maximum an praktischen Tipps
und Hinweisen zusammenzustellen, die gegenwartig (d.h. mit dem Stand vom Juni
2017) in der BbB zur Verfigung stehen. Sicherlich sind die praxisrelevanten Hinweise
nicht komplett und absolut. Sie schépfen vor allem das gro3e Thema der Férderung
inner- und auRerhalb der Schule nicht vollstindig aus. Wir sind jedoch der Uber-
zeugung, dass sie jeder interessierten Lehrkraft wichtige Informationen und Anregun-
gen bieten. Zugleich sind wir fiur jegliche weiterflihrenden Anregungen und Anmer-
kungen dankbar. Diese werden zur Verbesserung und Weiterentwicklung der nachsten
Auflage dieser Publikation beitragen.

Einleitung

1

Lehrerbildung und Schulentwicklung.

siehe auch Handreichung: ,Ein schulisches Konzept zur Begabtenférderung erstellen und entwickeln” (2017). Landesinstitut fur

- http:/li.hamburg.de/materialien-lehrkraefte/8163496/handreichung-schulisches-konzept-begabtenfoerderung/



Vorwort Dr. Mareile Krause
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HmbSG &3, Absatz 3
- http://li.hamburg.de/
materialien-lehrkraefte/

Nach dem Hamburgischen Schulgesetz? haben alle Hamburger Schulen den Auftrag,
ihren Unterricht den individuellen Bedurfnissen der Schiilerinnen und Schiiler so an-
zupassen, dass eine optimale Begabungs- und Lernentwicklung moglich ist.

Auch bezogen auf die besonders begabten und die hochbegabten Schiilerinnen
und Schiler sind damit die Fragen der Gestaltung von Unterricht und Lernbedingungen
verbunden. Was brauchen diese Schilerinnen und Schiler, damit sie ihre individu-
ellen Begabungen entfalten kénnen? Und welche Konzepte braucht eine Schule, um
allen Begabungen gerecht zu werden?

Die Forderung von Schilerinnen und Schiilern mit besonderen Starken erfordert
ein individuelles, diagnosegeleitetes und vielfaltiges Lernangebot. Wichtig ist dabei,
dass die Lerninhalte sowie die Unterrichtsgestaltung auf unterschiedliche Begabungen
ausgerichtet sind, um den individuellen Lernzugangen und -potenzialen gerecht zu
werden. Damit ist die Begabtenférderung eine regulare Aufgabe jeder Lehrkraft und
jeder Schule. Sie ist ein Qualitdtsmerkmal ,guter Schule” und damit ein relevanter Fak-
tor fir die Schulentwicklung.

Die Beratungsstelle besondere Begabungen (BbB) ist seit 2013 ein fester Bestandteil
der ,Abteilung Fortbildung” (LIF) des Landesinstituts fiir Lehrerbildung und Schulent-
wicklung. Damit ist die ,Begabtenférderung” im Landesinstitut mit den Themen ,,Um-
gang mit Heterogenitat und Individualisierung” im Sinne der inklusiven Bildung auch
strukturell verkniipft. Die Begabtenforderung ist zu einem immanenten Thema aller
Referate und Aufgabenbereiche am Landesinstitut geworden: Von der Schul- und
Unterrichtsentwicklung Gber die Qualifizierung der Funktionstrdgerinnen und -tréger,
der interkulturellen Bildung bis hin zur spezifischen Fachfortbildung.

Das Landesinstitut hat die Beratungs- und Fortbildungsangebote fiir die Begabten-
forderung in den letzten Jahren zu einem Schwerpunktthema erklart und sein Angebot
intensiv ausgeweitet. Hierzu zahlen auch Handreichungen und Informationen fiir Lehr-
krafte und Schulen.?

In der vorliegenden Aktualisierung der Publikation ,Grundlagen der schulischen
Begabtenférderung” hat die Beratungsstelle besondere Begabungen des Landesinsti-
tutes flir Sie wichtige Basisinformationen zum Begabungsverstandnis aufbereitet. Fir
lhre Unterrichts- und Schulentwicklung erhalten Sie praktische Impulse und geeignete
Forderideen fir leistungsstarke, besonders begabte und hochbegabte Schilerinnen
und Schiuler. Darlber hinaus wird Ihnen ein Verfahren fur die Begabungsdiagnostik in
finf Prozessschritten vorgestellt.

Wir hoffen, Sie mit dieser Publikation bei Ihrer Arbeit in der Schule unterstiitzen zu
kénnen und wiinschen lhnen dabei viel Erfolg.

,Zﬂ. (Geee32

Dr. Mareile Krause
Leiterin der Abteilung Fortbildung am Landesinstitut

Juni 2017



Vorwort Jan Kwietniewski

Im November 2016 wurde eine ,Gemeinsame Initiative von Bund und Landern zur
Forderung leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfahiger Schilerinnen
und Schiler” bekannt gegeben. Was ist das wesentliche Anliegen dieser Initiative?

Die zentralen Ziele der bundesweiten Arbeit der 300 Schulen aller Schulformen, da-
runter 12 aus Hamburg, sind es, die Forderung der leistungsstarken, besonders be-
gabten und hochbegabten Kinder und Jugendlichen im Schulleben zu verstetigen und
zu einem wichtigen Inhalt des Unterrichts, aber auch des Schullebens zu machen.

Diese Zielsetzung ist in Hamburg nicht neu: Seit 2013 gibt es in Hamburg ein Ak-
tionsprogramm zur Begabtenférderung, in dem u.a. jede Schule aufgefordert wird, ein
schulspezifisches Konzept zur Begabtenférderung zu entwickeln.?

Diese Zielsetzung ist auch nicht abstrakt: Alle Lehrkrafte werden taglich mit begab-
ten Kindern konfrontiert. Allein die Statistik besagt, dass in jeder Klasse besonders be-
gabte Kinder sitzen (ca. 5% des Jahrgangs) und in jeder Schule auch hochbegabte
Kinder lernen (ca. 2% jedes Jahrgangs). Auch wenn die Schétzung fiir einzelne Schulen
schwierig ist, miissen an dieser Stelle folgende Zahlen benannt werden: Auf Hamburg
heruntergerechnet reden wir aktuell von ca. 4000 hochbegabten oder ca. 9500 beson-
ders begabten Kindern und Jugendlichen. Es ist also eine betrachtliche Gruppe, die
nicht ibersehen werden darf!®

Aber nicht nur die reine Anzahl ist entscheidend. Was wir aus unzahligen Beratungs-
gesprachen, aber auch aus der Literatur wissen, ist, dass diese Schiilerinnen und Sch-
ler besondere Lernbedlrfnisse haben. Diese mussen in der Aufgabengestaltung im
Unterricht und im Angebot der Schule eine Berlcksichtigung finden, sonst kommt es zu
Frustration und Demotivierung. Eine Folge kann dann sein, dass die hohen Potenziale
der Schiilerinnen und Schiiler nicht in eine entsprechende Leistung umgesetzt werden,
oder aber aus der Unterforderung auch eine individuelle Lernstérung entsteht.

Dies sind wesentliche Griinde, weshalb die Frage der (héheren) Begabung (oder der
héheren Intelligenz) als eines der Differenzierungsmerkmale beim individualisierten
Lernen erkannt und anerkannt wird. Darliber hinaus macht dies deutlich, weshalb jede
Schule addquate und prazise MaBnahmen zur Begabungs- und Begabtenférderung be-
notigt.

Die Beratungsstelle besondere Begabungen (BbB) unterstitzt seit 1996 Schulen und
Eltern dabei, Fragen rund um die Begabtenforderung konstruktiv zu beantworten. Die
Inhalte dieser Publikation stellen auch Inhalte der Fortbildungen und Beratungen des
Teams der BbB dar.

Die Ihnen nun vorliegende zweite Auflage der Publikation ,Grundlagen der schu-
lischen Begabtenforderung” enthélt einige inhaltliche und sprachliche Korrekturen und
aktualisierte Literatur- sowie Internet- und Materialverweise. Wir haben auch einige
Kastchen mit vertiefenden Informationen hinzugefiigt.

Ich danke allen, die zum Gelingen der Publikation beigetragen haben. Allen voran
mochte ich mich bei den Redakteurinnen Mareike Heinrich und Carola Kleinschmidt
bedanken, die die Publikation redigiert und viele ansprechendere Formulierungen bei
manchmal schwierigen Themen gefunden haben.

Ich danke auch meiner Kollegin Dr. Anne Ziesenitz und Franziska Thonke aus dem
Hamburger Institut fir Bildungsmonitoring und Qualitatsentwicklung (IfBQ) fiir die
intensive Arbeit an der Aktualisierung des Kapitels zu den KERMIT-Untersuchungen.

Ich wiinsche allen Leserinnen und Lesern der Publikation viel Freude und Erfolg bei
der Umsetzung des Theoriewissens in die schulische Praxis!

74-6-4,0...@.,@

Jan Kwietniewski
Leiter der Beratungsstelle besondere Begabungen

vgl. Drucksache DrS 21/4659
vom 31. Mai 2016 und

- www.li.hamburg.de/begabung
Herbststatistik der BSB 2016/17
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Kapitel 1: Begabungsverstandnis
Besondere Begabung bzw. Hochbegabung
verstehen

» Fast jede Lehrkraft hat im schulischen Alltag mit dem Thema Begabung zu tun. Vielleicht unter-
richten Sie in Ihrer Klasse eine Schiilerin, bei der Sie eine besondere Begabung vermuten, oder
einen Schiler, bei dem in einem psychologischen Testverfahren eine Hochbegabung diagnostiziert
wurde. Und Sie fragen sich, wie Sie mit diesen Anhaltspunkten oder Informationen sinnvoll
umgehen. Sofort kommen Fragen auf: Worin besteht der Unterschied zwischen einer ,besonderen
Begabung” und einer ,Hochbegabung”“? Welche Folgen ergeben sich daraus fiir die Forderung
dieser Schiilerin oder dieses Schiilers?

Unter der Begabung
eines Menschen
kann allgemein sein
ganzheitliches
Entwicklungs- oder
Leistungspotenzial
verstanden werden.

Um diese Fragen beantworten zu kdnnen, ist es wichtig, zunachst einige Begriffe zu
verstehen. In diesem Kapitel werden deshalb die Begriffe ,Begabung”, , besondere
Begabung” und ,Hochbegabung” erldutert. Zudem erfahren Sie, welche Rolle die
Intelligenz spielt und welche Faktoren bei der Begabungsentwicklung und Begabten-
forderung nicht auBer Acht gelassen werden diirfen.

1.1. Begriffsklarung

1.1.1. Was ist mit Begabung gemeint?

Unter der Begabung eines Menschen kann allgemein sein ganzheitliches Entwicklungs-
oder Leistungspotenzial verstanden werden. Jedoch ist Begabung nicht mit Leistung
gleichzusetzen. Begabung ist zwar eine notwendige Voraussetzung fiir Leistung, sie
allein reicht jedoch nicht aus. Eine Schilerin bzw. ein Schiiler kann also (ber eine
hohe Begabung verfligen, aber diese muss nicht automatisch auch auf der Ebene der
Leistung sichtbar werden. Die Wahrscheinlichkeit, dass sich eine Begabung auch in
beobachtbarer Leistung zeigt, steigt zwar mit der Hohe bzw. der Auspragung einer Be-
gabung, allerdings sind eine Reihe weiterer Faktoren wie z.B. glinstige Umwelt-
bedingungen notwendig, damit ein Mensch seine Begabung entfalten und in Leistung
umsetzen kann (- Kapitel 1.1.3. ,Was ist unter Intelligenz zu verstehen?” und Kapitel
1.2.1. ,Zusammenhange zwischen intellektueller Begabung und Schulleistungen”).

Grafik 1 Begabung kann sich in verschiedenen Leistungsbereichen zeigen

Sprache

Natur-
wissenschaft

Musik
unsichtbare
Potenziale
eines Menschen Kunst




Vertiefende Frage: Wie hangen Begabung und
Leistung zusammen?

Eine hohe Begabung entwickelt sich nur dann zu einer herausragenden Leistung,
wenn bestimmte Faktoren vorhanden sind (Heller, Perletz & Hany, 1994). So

sind zum Beispiel bestimmte Personlichkeitseigenschaften (wie die individuelle
Leistungsmotivation, bestimmte Lernstrategien, die eigene Kontrolliberzeu-
gung usw.) von Bedeutung, damit Begabungen in Leistungen umgesetzt werden
kénnen. Auch Umweltmerkmale wie die familidre Lebensumwelt, das Familien-
klima oder das Klassenklima sind dafiir verantwortlich, dass eine (hohe) Leistung
entstehen kann. AuRergewdhnliche Leistungen sind somit nicht nur durch einen
Faktor (wie die Intelligenz oder den Grad der Begabung) bedingt, sondern stets
durch mehrere Faktoren, die die Entwicklung der Leistung beeinflussen (Preckel &
Vock, 2013). Diese Faktoren kénnen wichtige Aktionsfelder sein, wenn es um die
Férderung einer Schilerin oder eines Schiilers geht.

Um den Zusammenhang zwischen der Begabung und der gezeigten Leistung zu
beschreiben, wurden sogenannte ,mehrdimensionale Begabungsmodelle” erarbeitet
(= Grafik 7, S. 21). In diesen Modellen wird das komplexe Geflige der Begabungen,
Personlichkeitseigenschaften und Umweltfaktoren dargestellt, die bei der Entwicklung
einer Leistungsfahigkeit eine Rolle spielen. Ublicherweise werden dabei Begabungen
in vier Bereichen unterschieden:

¢ intellektuelle Begabung (auch: Intelligenz)

¢ kunstlerisch-musische Begabung

¢ soziale Begabung und

¢ sportliche oder psychomotorische Begabung.

Der Fokus dieser Broschire liegt auf der intellektuellen Begabung, lblicherweise als
Intelligenz bezeichnet. Sie ist im Kontext von Lernen und Schule besonders bedeut-
sam. So zeigen verschiedene empirische Studien tGbereinstimmend, dass die Intelligenz
einer Schilerin oder eines Schiilers in hohem Male mit ihrer/seiner Schulleistung
bzw. dem Schulerfolg zusammenhéngt (Rost, 2013).

n Praxistipp: Die Heterogenitat des Begabungsbegriffes
beachten

Die Problematik des Begabungsbegriffes liegt in seiner uneinheitlichen inhaltlichen
Verwendung. Begabungen kdnnen sich dabei auf die verschiedensten Bereiche
beziehen (wie z.B. den sportlichen oder den kiinstlerisch-musischen Bereich), die
jeweils ganz unterschiedliche Leistungsanforderungen aufweisen (vgl. Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung, 2015).

Es gibt auch diverse Begabungsmodelle (wie z.B. die Theorie der multiplen
Intelligenzen von Gardner), die die Begabung eines Menschen sehr bildhaft, aber
wissenschaftlich diffus darstellen. Dies fihrt immer wieder zu inhaltlichen und
begrifflichen Uberlappungen und Unklarheiten.

Wenn Uber besondere Begabungen einer Schiilerin oder eines Schiilers gespro-
chen wird, ist es daher immer wichtig zu prazisieren, um welchen Bereich es sich
handelt, und ob die besondere Begabung zum Beispiel im musischen, mathema-
tischen, intellektuellen oder in einem anderen Bereich vorliegt. Nur so kann gewahr-
leistet werden, dass das Potenzial der Schiilerin/des Schiilers angemessen an-
erkannt und gefordert wird.

AulBergewohnliche
Leistungen sind
stets durch mehrere
Faktoren bedingt.



Besondere Begabung
wird unterschiedlich
definiert.

Der Begriff der
Hochbegabung bezieht

sich ausschliellich

auf die Hohe eines in einem
standardisierten Test-
verfahren ermittelten Wertes.
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1.1.2. Besonders begabt oder hochbegabt —
worin liegt der Unterschied?

Bereits am Anfang des 20. Jahrhunderts fiel der Begriff ,,Hochbegabung” flir Menschen,
die erstaunliche Leistungen erbrachten. Der Begriff der ,,besonderen Begabung” trat
erst spater auf. Fir beide Begriffe gibt es unterschiedliche Definitionen, die jedoch alle-
samt versuchen, eine vorhandene Begabung in ihrer GroBe (oder auch: ihrem Aus-
préagungsgrad) zu beschreiben.

Dies ist jedoch nur im Vergleich mit anderen méglich; die Begabung einer Schilerin
im mathematischen Bereich konnen wir z.B. deshalb als hoch einschatzen, weil wir
sie mit der Begabung bzw. der Leistung anderer Schiilerinnen und Schiiler ihrer Jahr-
gangsstufe, also einer Bezugsgruppe, vergleichen.

Einfacher ist die Einschatzung eines Merkmals, wenn man eine durchschnittliche
Hohe der Merkmalsauspragung errechnen kann. Dies ist beispielweise im Bereich der
kognitiven Leistung (also z.B. beim Zahlengedéachtnis) gut mdglich.

Das Konstrukt , Intelligenz” versucht diese messbaren Begabungseigenschaften zu
benennen und erfassbar zu machen. Auf dieser Grundlage konnten standardisierte
Testverfahren (Intelligenztests) entwickelt werden, die die gezeigten Leistungen stufen-
weise bewerten und dadurch das zugrunde liegende Potenzial in seiner Auspragung
genauer bewerten. Im Kapitel 1.1.3. wird der Begriff , Intelligenz” und genauer beschrie-
ben.

Definition ,,Besondere Begabung”

Die Bezeichnung ,besondere Begabung” ist wenig trennscharf und betont das Vor-
liegen eines individuellen, vom Durchschnitt der Gruppe der Gleichaltrigen positiv ab-
weichenden Potenzials. Dieses kann sich auf die unterschiedlichsten Begabungsdo-
manen beziehen, z.B. logisch-mathematisch, musisch-kiinstlerisch, motorisch, sozial
usw. Auch eine Teilstarke, z.B. ein hohes Potenzial oder eine Begabung im musischen
Bereich, wird als eine besondere Begabung bezeichnet. Uberdurchschnittliche bzw.
hohe intellektuelle Potenziale kdnnen ebenfalls als eine besondere Begabung bezeich-
net werden. Dies ist vor allem der Fall, wenn bei Lernprozessen eine schnelle Auffas-
sungsgabe beobachtbar ist, ohne dass deren Auspragung in einem Test Gberprift wird.
Im Rahmen einer Intelligenztestung spricht man von einer besonderen Begabung,
wenn |Q-Testwerte zwischen 115 und 129 vorliegen. Allerdings ist es fur die Verstén-
digung hilfreich, in diesem Fall von einer tGberdurchschnittlichen Intelligenz zu spre-
chen, um auf das Vorliegen einer standardisierten Einschéatzung (durch einen Intel-
ligenztest) hinzuweisen.

Definition ,,Hochbegabung”

Schilerinnen und Schiiler, deren Intelligenz im Vergleich zu einer Gruppe von Gleich-
altrigen als weit tiberdurchschnittlich zu bezeichnen ist, gelten als ,hochbegabt”. Eine
Hochbegabung wird als eine globale, fahigkeits- und bereichslibergreifende hohe Auf-
fassungsgabe verstanden, die sich in der Regel in sehr guten bis exzellenten Leistungen
in mehreren Lernbereichen widerspiegelt. Eine Hochbegabung kann nur lber ein In-
telligenztestverfahren ermittelt werden. Sie liegt ab einem Intelligenzquotienten von
130 vor; diesen Wert erreichen ca. 2 bis 3 von 100 Kindern einer Altersgruppe.

Die folgende Grafik 2 veranschaulicht die Begabungsbegriffe und das daraus resul-
tierende Forderverstandnis.



Grafik 2 Zielgruppen und begriffliche Differenzierung in der Begabtenforderung
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1.1.3. Was ist unter Intelligenz zu verstehen?

Unter Intelligenz wird das relativ zeitstabile Potenzial eines Menschen verstanden, das
ihn dazu befahigt, auch neuartige kognitive Aufgaben schnell und erfolgreich zu I6sen.
In fast allen Definitionen von Intelligenz finden sich die drei nachstehenden Gemein-
samkeiten (Rost, 2013):

e Fahigkeit zum abstrakten Denken und logischen Schlussfolgern

e Problemldsefahigkeit

¢ Kapazitat zur Wissensaneignung

Die groBe Bedeutung des Intelligenzbegriffes lasst sich unter anderem dadurch erkla- Intelligenz wird als

ren, dass es einen hohen Zusammenhang zwischen der Intelligenz einer Person und das relativ zeitstabile
deren Erfolg in Kindergarten, Schule, Universitat und Beruf gibt (Rost, 2013). Intelligenz  Potenzial eines Menschen
scheint somit eine wichtige Rolle fiir den Lernerfolg und unterschiedliche Bereiche des verstanden, neuartige
Alltagslebens zu spielen. Auch die Konstruktion von Intelligenztests ist so ausgerichtet, kognitive Aufgaben schnell
dass Fahigkeiten gemessen werden, die den mdglichen Lernerfolg einer Person gut und erfolgreich zu 16sen.
vorhersagen kdénnen. AuRerdem sind durch einen Intelligenztest Vergleiche z.B. mit

Gleichaltrigen moglich. Besonders in der Einzelfallberatung kann ein Intelligenztest

hilfreich sein, um Auskunft iber den mdglichen Lernerfolg einer Person zu geben, wenn

sich zum Beispiel durch Beobachtungen im Unterricht kein klares Bild liber das Poten-

zial einer Person zeigt und nun Leistung und Potenzial verglichen werden sollen.
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Bestandteile der Intelligenz

Seit Uber 100 Jahren ergriinden Wissenschaftler das Wesen der Intelligenz. Der heu-
tige Begriff der ,Intelligenz” ist ein Konstrukt, das auf Forschungserkenntnissen be-
ruht: Die allgemeine Intelligenz (auch ,Generalfaktor” oder , g-Faktor” genannt) ist das
Ubergeordnete, nicht sichtbare Konstrukt, dem verschiedene Fahigkeitsgruppen (auch
~Intelligenzfaktoren” genannt) untergeordnet sind. Je nach Definition kann die Anzahl
dieser Fahigkeitsgruppen bzw. Intelligenzfaktoren variieren. Jeder Intelligenzfaktor
stellt dabei eine Blindelung mehrerer ahnlicher Fahigkeiten dar. Die Zugehorigkeit
einer Fahigkeit zu einem solchen Intelligenzfaktor basiert auf Ergebnissen der Intel-
ligenzforschung, die zeigen konnte, dass systematische Gemeinsamkeiten zwischen
verschiedenen Fahigkeiten bestehen und diese in ihrer Auspragung zum Teil eine
gemeinsame Tendenz aufweisen. Aufgrund dieser Zusammenhéange (Korrelationen)
werden diese einzelnen Fahigkeiten zu einem Intelligenzfaktor zusammengefasst. So-
mit kann die komplexe Vielfalt menschlicher Fahigkeiten auf wenige Wirkfaktoren re-
duziert werden. Grafik 3 zeigt ein entsprechendes hierarchisches Modell mit acht In-
telligenzfaktoren, das urspriinglich von Carroll (1993) beschrieben wurde.

Grafik 3 Three-Stratum-Modell (hierarchisches Intelligenzmodell)
(nach Carroll, 1993; modifiziert von Holling, Preckel & Vock, 2004)
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In der Diskussion um dieses Konstrukt kommt immer wieder die Frage auf, wie die
einzelnen Intelligenzfaktoren zusammenhangen. Der heutige Stand der Forschung ist,
dass die Intelligenzfaktoren nicht véllig unabhédngig nebeneinander existieren, son-
dern dass alle Intelligenzfaktoren miteinander zusammenhéangen. Das bedeutet bei-
spielsweise, dass bei einer hohen Auspréagung eines Intelligenzfaktors die Wahrschein-
lichkeit grof3 ist, dass auch die anderen Faktoren eine hohe Auspréagung aufweisen.

Ist ein Intelligenzfaktor sehr gering, ist davon auszugehen, dass auch die anderen
Intelligenzfaktoren niedriger ausgepréagt sind. Eine hohe oder niedrige Auspragung
nur eines einzigen Intelligenzfaktors liegt hingegen statistisch gesehen selten vor. Dies
schliel3t jedoch nicht aus, dass die Teilfahigkeiten bei einzelnen Menschen eine unter-
schiedliche Ausprdagung haben konnen. Gravierende Abweichungen sind jedoch un-
Ublich.

Kurz gesagt: Mit der Bezeichnung ,allgemeine Intelligenz” ist ein Querschnitt der
Auspragung aller Intelligenzfaktoren gemeint. Dieser Querschnitt wird im Rahmen
von standardisierten Intelligenztestungen zu schatzen versucht und in einem Intelli-
genzquotienten (IQ) als eine MessgroRRe beschrieben.

Vertiefende Frage: Was ist eine Teilleistungsschwache?

Eine Teilleistungsschwache beschreibt eine Entwicklungseinschrankung oder -verzogerung in einer Funktion, die be-
reits im Kleinkindalter oder der Kindheit auftritt. In den meisten Fallen sind unter anderem die Sprache, die visuell-
raumlichen Fertigkeiten oder die Bewegungskoordination betroffen. Haufig vermindern sich die Stdrungen mit dem
Alterwerden der Kinder und im Erwachsenenalter bleiben oft nur geringe Defizite zuriick (Internationale Klassifikation
der Krankheiten, ICD 10). Wichtig flir die Diagnose einer Teilleistungsschwache ist unter anderem eine ausreichend
hohe Diskrepanz (1,5 Standardabweichungen) zwischen der allgemeinen Intelligenz und der jeweiligen Teilleistung.
In Deutschland sind ungefahr 8 Prozent der Gesamtpopulation von einer Lese-Rechtschreibstorung (LRS) betroffen
(Galuschka & Schulte-Kérne, 2016). Dabei betrifft dies haufiger Jungen als Madchen (Gasteiger Klicpera & Klicpera,
2004). Oftmals gehen mit einer Lese-Rechtschreibstorung zusatzlich Rechenschwierigkeiten, ADHS, Schwierigkeiten
bei der motorischen Koordination, Sprachschwierigkeiten oder andere Verhaltensschwierigkeiten einher. Von einer
Rechenstorung (Dyskalkulie) sind in Deutschland 4—-6 Prozent der Schiilerinnen und Schiler betroffen.

Vertiefende Frage: Wie wird die Intelligenz durch Gene und durch das Umfeld
beeinflusst?

Der genetische Anteil der Intelligenz wird auf ca. 50—-60 Prozent geschatzt. Die verbleibenden 40-50 Prozent der
intellektuellen Leistungsfahigkeit sind damit auf die Interaktion zwischen dem individuell ererbten Potenzial und den
Umwelteinfliissen zurlickzufiihren (Asendorpf, 2015; Spinath, 2015; Rost, 2013; Stumpf, 2012). Wenn wir also eine
Schilerin oder einen Schiler zu einem bestimmten Zeitpunkt betrachten, ist ihre oder seine Intelligenz immer das
Ergebnis einer Wechselwirkung zwischen dem genetischen Potenzial zur Leistung und der Interaktion mit der so-
zialen Umgebung (wie z.B. Familie und Schule). Allerdings muss man beachten, dass diese Formeln rein statistischer
Natur sind und keine individuelle, als auf ein bestimmtes Kind bezogene, Auslegung erlauben (= s. dazu Kap. 1.1.4.).

Wenn Kinder in einer homogenen sozialen Umgebung aufwachsen, werden Unterschiede in der Intelligenz beson-
ders stark durch angeborene Potenziale beeinflusst.

Zum Beispiel ist in Stadtteilen mit einem sogenannten hohen sozio6konomischen Status flir sehr viele Kinder eine
gute Infrastruktur und ein optimaler Zugang zum Bildungsangebot sowie eine hohe Unterstlitzung durch die Eltern
gewabhrleistet, sodass fir diese Kinder das soziale Umfeld relativ homogen ist. Dadurch spielen fiir die unterschied-
liche Begabungs- und Leistungsentwicklung der Kinder genetische Einfliisse eine starke Rolle.

In Stadtteilen mit einem niedrigeren sozioOkonomischen Status gibt es dagegen grof3ere Unterschiede im sozialen
Lernumfeld und beispielsweise dem Zugang zu Bildungsangeboten sowie der aktiven Unterstlitzung durch die
Eltern. Daher wirken sich diese Umwelt-Einfllisse besonders stark auf die Begabungs- und Leistungsentwicklung
der Kinder aus. Genetische Einfliisse spielen eine entsprechend kleinere Rolle.
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Die Auspragungen

der Intelligenzbestandteile
eines Kindes und
Jugendlichen kénnen

zu verschiedenen
Zeitpunkten unterschied-
lich ausfallen.
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e Stabilitat der Intelligenz im Lebenslauf

Es muss davon ausgegangen werden, dass sich die Intelligenz eines Menschen im
Laufe seiner Entwicklung verandert (Rost, 2013). Diese Entwicklung ist an Prozesse der
Reifung gebunden und verlauft nicht gleichméaRig linear, sondern sprunghaft und dy-
namisch. Im Verlauf der Reifung gibt es sowohl Phasen schnellerer als auch langsa-
merer Entwicklung. Insbesondere bis zum 9. Lebensjahr ist die Intelligenzentwicklung
pro Lebensjahr als sehr dynamisch und schnell zu bezeichnen. Vom 9. bis zum 14.
Lebensjahr folgt eine Phase mittleren Zuwachses und mittlerer Verdnderungsge-
schwindigkeit der Intelligenzstruktur. AnschlieBend wird der Zugewinn an Intelligenz
pro Lebensjahr deutlich geringer und das individuelle Intelligenzniveau sowie die In-
telligenzstruktur stabilisieren sich.

Es ist wichtig zu berlicksichtigen, dass die Intelligenzentwicklung sich nicht nur auf
die allgemeine Zunahme von Intelligenz bezieht, sondern auch auf die Veranderung
innerhalb der Intelligenzstruktur. Die zuvor beschriebenen Intelligenzfaktoren (z.B. Wort-
verstandnis, Zahlenverstandnis, logisches Verstéandnis etc.) entwickeln sich alle indivi-
duell zu unterschiedlichen Zeiten. Die Auspragungen der Intelligenzbestandteile eines
Kindes und Jugendlichen kdnnen also zu verschiedenen Zeitpunkten sehr unterschied-
lich aussehen (Ramsden, S. und andere, 2011). Ein im Kindesalter ermittelter Intelligenz-
wert muss also nicht bis ins Erwachsenenalter gliltig bleiben.

Zur Erklarung der Intelligenzentwicklung kann das Modell von Cattell (= Vertiefende
Frage S. 15) hinzugezogen werden. Darin werden zwei wichtige Intelligenzbestandteile
beschrieben: die fluide und die kristalline Intelligenz. Diese beiden Intelligenzanteile
besitzen jeweils spezifische Entwicklungseigenschaften und bedingen gemeinsam das
spezifische Bild der allgemeinen Intelligenzentwicklung (= Grafik 4).

Grafik 4 Entwicklungsverlaufe von fluider, kristalliner und
kombinierter allgemeiner Intelligenz iiber die Lebensspanne
Eigene Abbildung in Anlehnung an Rindermann (2011)
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Vertiefende Frage: Wie verandert sich die Intelligenzstruktur im Laufe des Lebens?

Raymond Cattell, US-amerikanischer Psychologe, stellte
bereits in den 1960er Jahren fest, dass es unterschied-
liche Dimensionen von Intelligenz gibt. Er pragte die
Begriffe ,fluide” und ,kristalline” Intelligenz. Die allge-
meine intellektuelle Leistungsfahigkeit — bzw. die all-
gemeine Intelligenz — wird von diesen zwei Intelligenz-
anteilen gleichermal3en gepragt. (Cattel, Hacker 1978)

m Entwicklung der fluiden Intelligenz

Unter der fluiden Intelligenz wird die kognitive Fahigkeit
einer Person verstanden, die weitestgehend unabhangig
von Inhalten und Vorwissen ist. Sie wirkt sich auf alle
Wahrnehmungs- und Denkbereiche aus (z.B. das logische
Schlussfolgern). Gerade bei der fluiden Intelligenz ist eine
enge Verbindung zu allgemeinen Reifungsprozessen gut
belegt: Sie steigt in der Kindheit und Jugend rapide an,
bleibt auf dem erreichten Niveau bis ca. zum 40. bis 45.
Lebensjahr und sinkt dann im Alter langsam ab. Inhaltlich
gesehen erfolgt die Entwicklung der fluiden Intelligenz

vor allem durch eine Zunahme der Geschwindigkeit in
der Verarbeitung von Informationen sowie durch die
wachsende Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses.

m Entwicklung der kristallinen Intelligenz

Die kristalline Intelligenz wird als kultur-, inhalts- und
schulgebundener Intelligenzanteil verstanden (z.B. das
Erlernen von Sprachen und Faktenwissen). Im Gegen-
satz zur fluiden Intelligenz baut sich die kristalline Intelli-
genz deutlich langsamer auf: Der erste Schritt ist dabei
die Sprachentwicklung. Danach erweitert sie sich konti-
nuierlich. Die Entwicklung der kristallinen Intelligenz
geht vor allem mit der steigenden Komplexitat und der
Vernetzung des Wissens einher. Diese Prozesse konnen
sich bis weit in das hohe Alter fortsetzen.

Starke Einfluisse auf die Entwicklung der kristallinen
Intelligenz nehmen die Erziehung, die Bildung und das
eigenstandige Auseinandersetzen mit Inhalten (vgl.
Rindermann, 2011).

1.1.4. Der Intelligenzquotient — Mal3 der Intelligenzauspragung

In sogenannten , Intelligenztests” versucht man mittels geeigneter Aufgaben einen Riick-
schluss von der Leistung auf die allgemeine Intelligenz eines Menschen zu ziehen.

Bei der Messung der Intelligenz wird als allgemeines Mal3 der sogenannte Intelli-
genzquotient herangezogen. Der Intelligenzquotient in seiner heutigen Form wurde im
Jahr 1939 von David Wechsler vorgestellt. Zu seiner Berechnung wird der individuell
ermittelte Intelligenzwert ins Verhéltnis zu den ermittelten Intelligenzwerten einer Be-
zugsgruppe (Alterskohorte) gesetzt. Der Begriff des Intelligenzquotienten stammt da-
bei noch aus den Anfangen der Intelligenzforschung und ist heute eigentlich nicht
mehr ganz zutreffend (= Vertiefende Frage S. 17).

Ein ,hoher” Intelligenzquotient

Betrachtet man ganz allgemein die Verteilung von Merkmalsauspragungen in der
Gesamtbevolkerung oder fir grof3e Bevdlkerungsgruppen, ergibt sich die von Carl-
Friedrich Gaul3 beschriebene charakteristische glockenformige Kurve (,Gaul3’sche
Glockenkurve” oder ,GaulR’'sche Normalverteilung”). Bei dieser liegen die meisten
Werte um die Mitte herum (= Grafik 5, S. 16), wahrend sich an den Randern eine deut-
liche Abflachung der Kurve zeigt.

Die meisten Menschen (etwas mehr als zwei Drittel der Bevélkerung) weisen einen
Intelligenzquotienten im mittleren Bereich um den Durchschnittswert 100 (85 <1Q < 115)
auf. Vergleichsweise weniger Menschen zeigen geringere oder hohere Intelligenz-
auspragungen: So weisen nur knapp 14 Prozent der Bevélkerung einen liberdurch-
schnittlich hohen IQ auf (IQ =115). Ebenfalls bei nur knapp 14 Prozent wird ein unter-
durchschnittlicher 1Q, der kleiner ist als 85, errechnet. Noch seltener finden sich in der
Bevolkerung Personen mit extrem hohen oder extrem niedrigen Intelligenzwerten:
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Grafik 5 Normalverteilung des Intelligenzquotienten
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Nur gut 2 Prozent zeigen einen IQ, der gleich oder héher ist als 130; ebenfalls nur gut
2 Prozent weisen einen 1Q auf, der niedriger ist als 70. Die in Grafik 5 grau hinterlegte
Figur zeigt — entsprechend der Hochbegabungsdefinition aus Kapitel 1.1.2. — den Be-
reich der Hochbegabung mit einem 1Q =130.

Grenzen der Aussagekraft des Intelligenzquotienten

Die Intelligenz  Neben dem dargestellten Vorteil des 1Q als quantifizierbare GréRe der Intelligenz sollte
eines Menschen wird jedoch stets berlicksichtigt werden, dass ein 1Q keinen allgemeingliltigen oder zeitliber-
auf der Grundlage der greifend feststehenden Wert darstellt (= Kapitel 1.1.3. ,Was ist unter Intelligenz zu

erreichten Testleistungen verstehen?”, Abschnitt ,Stabilitat der Intelligenz im Lebenslauf”, S. 14). Mit der Intelli-
geschatzt. genzmessung bzw. der Interpretation des IQ sind spezifische Schwierigkeiten verbun-
den. Die drei wichtigsten seien hier benannt:

1. Der 1Q abstrahiert von der Hohe einer tatsachlichen Leistung auf die Hohe der Intel-
ligenz, und zwar auf der Grundlage einer standardisierten Messung. Grundsatzlich
gilt jedoch, dass psychische Merkmale nie ganz exakt gemessen werden kdnnen.
Ein konkreter Testwert gibt immer nur eine Schatzung des ,wahren” Intelligenzwer-
tes wieder. Diese Schéatzung ist mit Ungenauigkeiten verbunden, dem sogenann-
ten ,Messfehler” (z.B. Aufregung, Hektik am Tag der Testung, Midigkeit etc.). Dieser
Messfehler bedingt, dass der wahre Wert der Intelligenz nicht unbedingt genau
identisch mit dem ermittelten Wert sein muss. Mit hoher Wahrscheinlichkeit liegt er
aber in unmittelbarer Néhe des ermittelten Wertes. Diese Tatsache hat auch beson-
dere Auswirkungen auf die 1Q-basierte Definition von Hochbegabung.
Angenommen, eine Schiilerin bzw. ein Schiiler erreicht auf der Grundlage eines
standardisierten Intelligenztests einen 1Q-Wert von 129. Mit einer bestimmten
Wahrscheinlichkeit liegt ihr/sein ,,wahrer” Intelligenzwert nun um diesen Wert von
10=129. Vor dem Hintergrund des 1Q >130-Kriteriums fiir Hochbegabung kann in
diesem Fall keine Hochbegabung angenommen werden, auch wenn der wahre Wert
deutlich unter- oder oberhalb des gemessenen Wertes liegen kdénnte. Es ist wichtig
zu wissen: Die festgelegte Grenze von 130 muss fir die Annahme einer Hochbe-
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Vertiefende Frage: Wie sind Intelligenztests entstanden?

m Der erste Intelligenztest ...

Alfred Binet und Théodore Simon entwickelten 1905 den
ersten Intelligenztest, den Binet-Simon-Test. |hr Ziel war
es urspriinglich, die medizinisch-padagogische Begut-
achtung von Kindern im Alter zwischen 3 und 11 Jahren
bei der Sonderschulzuweisung zu objektivieren. Der
Test bestand aus 30 schwierigkeitsgestaffelten Aufgaben,
die der Ermittlung eines spezifischen ,Intelligenzalters”
dienten. Dieses ergab sich aus der Anzahl der richtigen
Lésungen bei den verschiedenen Aufgaben und konnte
héher, niedriger oder genauso hoch wie das tatsachliche

® ... und seine Tiicken.

Diese Berechnungsmethode erwies sich jedoch wegen
der Eigentimlichkeiten der unterschiedlichen Entwick-
lungsverlaufe von Intelligenz und Lebensalter als
ungunstig. Da sich der Anstieg der Intelligenz iber das
Lebensalter hinweg verlangsamt, das Lebensalter jedoch
stetig steigt, missen Intelligenzauspréagungen, die auf
diese Weise als Quotient berechnet werden, mit hdherem
Alter immer geringer werden. Daher wurde von dieser
Methode schliel3lich abgesehen. Geblieben ist aber der
Name, auch wenn es sich beim heute verwendeten

Lebensalter ausfallen. Intelligenzquotienten faktisch nicht mehr um einen Quo-
tienten handelt, denn eigentlich wird — entsprechend
Wechslers innovativer Idee — eher ein ,,Abweichungs-
Intelligenzwert” genutzt. Zur Berechnung des Intelligenz-
quotienten in seiner heutigen Form wird namlich der
individuell ermittelte Intelligenzwert ins Verhéltnis zu den
ermittelten Intelligenzwerten einer Bezugsgruppe (in

der Regel der Altersgruppe) gesetzt. Somit wird die
individuelle Abweichung zum Mittelwert einer Bezugs-
gruppe angegeben.

m ... der erste Intelligenzquotient ...

Mit diesen Uberlegungen legten Binet und Simon den
Grundstein fiir den von William Stern 1912 entwickelten
Intelligenzquotienten (1Q). Stern, ein bedeutender Ham-
burger Wissenschaftler und Psychologe, berechnete den
Intelligenzwert noch als Quotient: Das ermittelte Intel-
ligenzalter wurde durch das Lebensalter dividiert. Spater
wurde das Ergebnis noch mit 100 multipliziert, um
Nachkommastellen zu vermeiden. Lag z.B. ein Intelli-
genzalter von 12 bei einem 10-jahrigen Kind vor, ergab
sich ein Intelligenzquotient von IQ = 12/10*100 = 120.

gabung zwar beachtet werden, sie ist allerdings ein rein statistisches Kriterium, das
besonders in der Forschung relevant ist. Fiir die inhaltliche Interpretation eines ge-
messenen 1Q-Wertes ist immer auch die Beriicksichtigung des Vertrauensintervalls
von Bedeutung, um den wahren Wert einschatzen zu konnen. Diese Feststellung
spielt bei Gutachten eine besondere Rolle. Das Vertrauensintervall beschreibt das
Intervall, in dem sich mit einer sehr hohen Wahrscheinlichkeit der wahre 1Q-Wert
befindet. Fir die schulische Forderung (= Kapitel 3.2. ,Schulische Férdermal3-
nahmen”) besonders begabter und hochbegabter Schiilerinnen und Schiiler ist
dies jedoch in der Regel nicht entscheidend.

2. Ein Intelligenztest misst nur das, wofiir er konstruiert wurde. Jedem Intelligenztest
liegt eine bestimmte Intelligenztheorie zugrunde. (- Kapitel 1.1.3. ,Was ist unter
Intelligenz zu verstehen?”) Streng genommen erlaubt ein 1Q nur Aussagen Uber die
im Test verwendeten Intelligenzkonstrukte.

3. Bei der Interpretation eines 1Q miissen sowohl die Situation der Testung als auch
das Verhalten des Kindes oder Jugendlichen bei der Durchfiihrung beriicksichtigt
werden. So kann beispielsweise bei einem Kind, dessen Leistungen in der Schule
sehr wechselhaft ausfallen, tGberprift werden, inwiefern sich auch in der Testsitu-
ation Unterschiede bei der Bearbeitung verschiedener Aufgabentypen zeigen. Da-
durch kénnen Hinweise auf aufgabenspezifische Schwierigkeiten herausgefunden
werden, denen z.B. eine Wahrnehmungsstorung zugrunde liegen kdénnte. Gleich-
zeitig hat auch das Verhalten wahrend der Testung eine mégliche Aussagekraft, in-
dem beobachtet wird, wie das Kind an die Aufgaben herangeht oder wie es mit auf-
gabenspezifischen Angsten oder Schwierigkeiten umgeht.
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Verschiedene Arten von Intelligenztests

Im Rahmen einer standardisierten Intelligenzdiagnostik kommen ein- und mehrdimen-
sionale Intelligenztests zum Einsatz. Eine zweite Unterteilung differenziert zwischen
sprachfreien und sprachgebundenen Testverfahren. Ein Uberblick {iber die gangigen
deutschsprachigen Intelligenztests findet sich in Anhang 7, S. 74.

¢ Ein- oder mehrdimensionale Testverfahren

Wahrend eindimensionale Testverfahren zur Messung der allgemeinen Intelligenz
(Grundintelligenztest) herangezogen werden und auf nur wenigen Aufgabenarten fulRen,
ermoglichen mehrdimensionale Testverfahren die Messung unterschiedlicher Intelli-
genzaspekte. Sie ermdglichen ebenfalls eine differenziertere Aussage lber das In-
telligenzprofil. Ein Intelligenzprofil kann als eine Ubersicht verstanden werden, in der
individuelle Starken und Schwéachen der getesteten Person aufgezeigt werden. Das
Wissen darum, welche Testart (ein- oder mehrdimensional) durchgefiihrt wurde und
die Kenntnis der zugrunde liegenden Testannahmen sind fir das Verstandnis des er-
zielten Ergebnisses essentiell.

Interessiert beispielsweise lediglich eine Schatzung der allgemeinen Intelligenz, ist
ein mehrdimensionales Verfahren mit Profilanalyse nicht notwendig. Umgekehrt
bringt die Verwendung eines globalen Tests zur allgemeinen Intelligenzauspragung
wenig, wenn individuelle Starken und Schwéachen ermittelt werden sollen. Die Test-
auswahl muss sich also nach der individuellen Fragestellung richten!

Mit den mehrdimensionalen Testverfahren — unabhangig davon, ob der globale In-
telligenzwert eine Hochbegabungsdiagnose rechtfertigt, also 1Q =130 aufweist — kon-
nen bedeutsame Kenntnisse erlangt werden, die flir die weitere Leistungsentwicklung
von hoher Bedeutung sind. Dem numerisch gleichen Intelligenzwert zweier Schi-
lerinnen und Schiler kénnen dabei zwei ganz unterschiedliche Intelligenzprofile zu-
grunde liegen, da die Starken und Schwachen bei jedem Kind oder Jugendlichen un-
terschiedlich ausfallen.

¢ Sprachfreie oder sprachgebundene Testverfahren

Die Ergebnisse sprachfreier Verfahren zeichnen sich dadurch aus, dass sie unabhéan-
gig vom Grad der Sprachbeherrschung sind. Sie eignen sich besonders fiir Schi-
lerinnen und Schiiler, die Schwierigkeiten im Lese- oder Horverstehen besitzen oder
aufgrund eines Migrationshintergrundes
nicht tber ausreichende/gesicherte sprach-
liche Fahigkeiten in der Sprache des jewei-
ligen Testverfahrens verfiigen.

Grafik 6 Hauptmerkmale eines Testberichts

Fragestellung
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Herausforderungen der Intelligenztestung bei besonderer Begabung bzw.
Hochbegabung

Die Ergebnisse der Einzeltestungen gelten als zuverlassigster Beleg fir die intellektu-
elle Begabungsauspragung oder Intelligenz einer Person. Allerdings kommen her-
kommliche Intelligenztests bei der Messung besonders hoher Begabungsauspragungen
an ihre Grenzen. Diese Verfahren sind fiir durchschnittliche Begabungsauspragungen
konzipiert, und die eingesetzten Testaufgaben sind oftmals nicht ausreichend schwie-
rig, um innerhalb der Gruppe der lberdurchschnittlich Begabten zu differenzieren.
Daraus resultieren sogenannte Deckeneffekte: Ein Test wird flir Schiilerinnen und
Schiiler zu leicht und kann die Starken nicht mehr messen. Eine differenzierte Bega-
bungseinschatzung, d. h. ein Profil insbesondere der individuellen Starken, wird damit
wenig bis gar nicht moglich.

Eine Losung liegt in spezifischen Verfahren fur die standardisierte Intelligenz-
diagnostik Hochbegabter. Entsprechende Tests liegen im deutschsprachigen Raum
bereits vor (z.B. BIS-HB, Jager et al., 2006, » Anhang 7, S. 74: ., Uberblick liber deutsch-
sprachige Intelligenztests”).

n Praxistipp: Ab welchem Alter konnen Kinder getestet
werden?

Es gibt etliche Tests, die den allgemeinen oder einen spezifischen Entwicklungs-
stand (z.B. Sprache oder Motorik) eines Kindes erfassen und ab dem friihen Kindes-
alter eingesetzt werden kdnnen. Der kognitive Entwicklungsstand eines Kindes
kann ebenfalls Gberpriift und mit dem Entwicklungsstand von Gleichaltrigen ver-
glichen werden.

Es gibt Testverfahren, welche die intellektuelle Entwicklung von Kindern schon ab
dem Alter von 2,5 Jahren erfassen. Es ist jedoch dabei zu beachten, dass eine so
friihe Testung nicht immer sinnvoll ist.

Generell gilt:

Entwicklungsvorspriinge (also hohe Testwerte) sind im Vorschulalter als zeitlich
instabil zu betrachten. Die Testwerte sollten also nicht als ,flir alle Zeiten gultig”
angenommen werden. Ab dem Alter von ca. 7 Jahren kann eine Testung relevante
Aussagen fir die Grundschulzeit treffen. Erst ab ca. 12 Jahren kann man einen
Testwert als zeitlich stabil und fur die Zukunft relevant werten.

Die Kenntnis der zugrunde

liegenden Testannahmen

ist fir das Verstandnis des

erzielten Ergebnisses
essentiell.
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1.2. Von der Begabung zur Leistung

1.2.1. Zusammenhange zwischen intellektueller Begabung
und Schulleistungen

Es wird haufig automatisch angenommen, dass Schilerinnen und Schiiler, denen in
einem standardisierten Intelligenztest eine intellektuelle besondere Begabung oder
Hochbegabung , bescheinigt” wurde, diese Begabung mtihelos in eine entsprechend
Uberdurchschnittliche bzw. weit Gberdurchschnittliche Leistung , Ubersetzen” konn-
ten. Die Erwartungshaltung ist dementsprechend, dass die Schilerinnen und Schiiler
quasi aus sich selbst heraus ihre Begabungen in Leistungen umwandeln.

Der Zusammenhang zwischen einem 1Q-Wert und der schulischen Leistung einer
Schiilerin oder eines Schiilers kann tatséachlich als stark bezeichnet werden. Bei der
Umsetzung des Potenzials in Leistung spielen jedoch auch weitere Faktoren eine
wichtige Rolle (- Vertiefende Frage S. 9). Daraus folgt, dass eine Hochbegabung nicht
automatisch zu weit tiberdurchschnittlichen
Schulleistungen fiihren muss!

Eine hohe Intelligenz ist also keine Ga-
rantie fir Schulerfolg oder ein erfolgrei-
ches Berufsleben. Die Ausgangsbedingun-
gen fiir den Erfolg sind vielmehr als glinstig

Vertiefende Frage: Wie gut kann (Schul-)Erfolg
durch Intelligenz erklart werden?

Die Intelligenz stellt einen sehr wichtigen Erklarungsfaktor schulischer

Leistungen dar. Dies konnte im Rahmen von vielen Schulleistungs-
studien aufgezeigt werden. Allerdings erklart auch dieser Faktor nur
ca. 50 % der Leistungsunterschiede zwischen Schiilerinnen und
Schiilern. Weitere Einflussfaktoren, wie z.B. Ubung oder das aufga-
ben- und bereichsspezifische Vorwissen, erweisen sich in vielen
Studien ebenfalls als bedeutsam fiir die Erklarung schulischer Leis-
tungen. Intelligenz ist jedoch der wichtigste Einzelfaktor, der die
Schulleistung bedingt.

In verschiedenen empirischen Langzeitstudien fanden sich sehr
unterschiedliche Belege dafiir, inwiefern auch tiber den Schulkontext
hinaus eine hohe Intelligenz mit einem allgemein ,erfolgreichen
Leben” zusammenhangt. Sicher ist, dass ein hohes Potenzial als eine
glinstige Voraussetzung dafilir angesehen werden kann. Damit
exzellente Leistungen gezeigt werden, muss jedoch ein erfolgreicher
Lernprozess stattfinden. Tendenziell weisen die Ergebnisse dabei

in die Richtung, dass Hochbegabung ,(...) nachgewiesenermaf3en
ein sehr guter Pradiktor fiir alle Aspekte von Lebenserfolg” ist
(Broschiire ,Hochbegabung und Schule” des Hessischen Kultus-
ministeriums, 2008; S. 54).

anzusehen. Im Folgenden sind die Einfluss-
faktoren benannt, die zusatzlich zum Poten-
zial wichtig sind, damit ein Schiiler oder
eine Schilerin herausragende Leistungen
erbringen kann.

Einflussfaktoren auf die
Leistungsentwicklung

Die spezifischen Faktoren, die die Entwick-
lung der Begabung in die Leistung beein-
flussen, wurden intensiv untersucht. Bei-
spielhaft kann das Miinchner (Hoch-)Bega-
bungsmodell von Heller (2001) (= Grafik 7,
S. 21) benannt werden.

Die unterschiedlichen Begabungen sind
hier als ,Begabungsfaktoren” benannt. Es
wird dabei zwischen einer intellektuellen

Begabung (im Modell ,Intellektuelle Fahigkeiten”) und einer sozialen Begabung (im
Modell ,,Soziale Kompetenz”) differenziert. Insgesamt werden sieben Begabungsfak-
toren als nicht-sichtbare Potenziale aufgefiihrt. Auch ,Leistungen” werden in diesem
Modell in unterschiedliche Bereiche eingeteilt, beispielsweise in den Bereich ,Spra-
chen” oder ,Mathematik” etc. Insgesamt unterscheidet das Modell acht spezifische
Leistungsbereiche.

Als beeinflussende Grof3en — im Modell bezeichnet als sogenannte ,Moderatoren”
der Beziehung zwischen Begabungen auf der einen und Leistungen auf der anderen
Seite — werden zwei Merkmalsgruppen genannt: nicht-kognitive Personlichkeitsmerk-
male und Umweltmerkmale. Beide Merkmalsgruppen sollen nachstehend genauer
betrachtet werden.
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Grafik 7 Das Miinchner (Hoch-)Begabungsmodell in seiner aktuellsten Fassung (2007)
Abbildung aus Heller & Perleth, 2007
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Nicht-kognitive
Personlichkeitsmerkmale
und Umweltmerkmale
beeinflussen die Beziehung
von Begabung und Leistung.
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Nicht-kognitive Personlichkeitsmerkmale

Unter den nicht-kognitiven Persénlichkeitsmerkmalen sind im Miinchner (Hoch-)Bega-
bungsmodell flinf Merkmale zusammengefasst:

Stressbewaltigung: die Fahigkeit einer Schiilerin oder eines Schiilers, Strategien
zur Stressbewadltigung fiir sich gewinnbringend anzuwenden (z. B. in Priifungssitua-
tionen)

Leistungsmotivation: die Bereitschaft, durch eigenen Einsatz Aufgaben zu I6sen
und Ziele zu erreichen; verbunden mit der konkreten Hoffnung, bei der Durchflihrung
einer Aufgabe Erfolg zu haben (statt Furcht vor Misserfolg)
Arbeits-/Lernstrategien: die Kompetenz einer Schiilerin oder eines Schiilers, rich-
tige Methoden und Strategien zum erfolgreichen Lernen anzuwenden
(Prifungs-)Angst: die Fahigkeit einer Schilerin oder eines Schilers, mit allgemei-
nen Angsten, speziell jedoch mit Priifungséngsten, positiv umzugehen und die An-
spannung vor einer Aufgabe positiv zu nutzen

Kontrolliberzeugungen (sog. Kausalattributionen): das Muster einer Schiilerin oder
eines Schulers, mit dem Erfolg oder Misserfolg erklart wird: Eine Schiilerin oder ein
Schiler schreibt Leistungserfolge eher sich selbst (z.B. erlerntes Wissen, eigene
Anstrengung) zu, bei Leistungsmisserfolg wird dagegen genau geprift, inwiefern
dieser tatsachlich auf eigene Ursachen (z.B. mangelndes Wissen, mangelnde An-
strengung) oder eher auf dullere Umsténde (z.B. zu schwierige Aufgaben) zurlck-
zufiihren ist.

Vertiefende Frage: Ist das ,,Minchner Modell”

ein Begabungs- oder Leistungsmodell?

Kritiker des Miinchner (Hoch-)Begabungsmodells betonen, dass es keine Antwort
auf die im Modelltitel gefiihrte Bezeichnung ,(Hoch-)Begabungsmodell” anbiete:
Vielmehr gehe es in diesem (und dhnlichen) Modellen nicht um die Entstehung von
Hochbegabung, sondern um die Umsetzung vorhandener Begabungen in Leis-
tung. Streng genommen miisse dieses Modell, wie auch manch anderes, demnach
als ,(Hoch-)Leistungsmodell” bezeichnet werden, fordern die Kritiker.
Nichtsdestotrotz veranschaulicht das Miinchner Modell das komplexe Wirkgeflige
unterschiedlicher Einflussfaktoren auf die Leistung von Schiilerinnen und Schilern.
Damit stellt es auch einen hilfreichen Beitrag und diagnostischen Ansatzpunkt im
Fall von Schulleistungsschwierigkeiten dar. Zudem veranschaulicht das Modell den
Stellenwert der unterschiedlichen GroB3en im Zusammenspiel: Wahrend Begabun-
gen als Pradiktoren der Leistung und damit als zentrale Gr63en bezeichnet werden,
kommt den Personen- und den Umweltmerkmalen lediglich eine ,moderierende”
Bedeutung zu. Sie werden damit etwas weniger stark gewichtet.

In diesem Zusammenhang beschreibt das Miinchner Modell, dass beispielsweise
Schiilerinnen und Schiiler mit einer hohen Angstlichkeit in Priifungssituationen, die
nicht Uber geeignete Selbstregulationsstrategien verfiigen, ihre Begabung in schu-
lischen Leistungssituationen (wie Klassenarbeiten) nicht angemessen zeigen konnen.



¢ Umweltmerkmale

Folgende fiinf Umweltmerkmale sind im Miinchner Modell als forderlich beschrieben:

- eine familiare Lernumwelt, die kognitive Leistungen und Ausdauer herausfordert
und wertschéatzt und die kindliche Neugier fordert, anstatt sie auszubremsen

- Familienklima: eine dem Kind zugewandte positive Haltung und Erziehung, in der
mit Akzeptanz und Verstdandnis angemessen auf Erfolgs- und Misserfolgserlebnis-
se des Kindes reagiert wird, sowie ein wertschatzender Kommunikationsstil in der
Familie

- eine hohe Instruktionsqualitat, ein ausgewogenes Verhaltnis von Anleitung und
Selbststeuerungsmaoglichkeiten (sowohl im familiaren als auch schulischen Bereich)
sowie eine an Bildungsstandards orientierte Unterrichtsgestaltung

- ein lernférderliches Schulklima: ein am individuellen Wohlbefinden und der per-
sOnlichen Entwicklung orientiertes Miteinander zwischen Lehrkraft und Schiilerin-
nen und Schiilern (sowie zwischen Schiilerinnen und Schilern untereinander); da-
bei werden die intellektuellen Leistungen herausgefordert und wertgeschatzt.

- die Abwesenheit kritischer Lebensereignisse: Kritische Lebensereignisse, wie bei-
spielsweise der Verlust eines Elternteils oder einer wichtigen Bezugsperson,
existenziell bedrohliche korperliche Verletzungen des Kindes selbst oder eines
Elternteils bzw. einer wichtigen Bezugsperson, andere traumatische Lebensereig-
nisse, psychische und/oder physische Vernachlassigung oder konstante kognitive
Unterforderung sind als Risikofaktoren flir die Leistungsentwicklung anzusehen.
Wichtig ist dabei, dass die Existenz eines einzelnen Risikofaktors nicht entschei-
dend ist; ausschlaggebend ist die Intensitat der Risikofaktoren sowie ihre Anzahl,
der Zeitpunkt ihres Auftretens und ihre zeitliche Dauer. Je intensiver und je frither
Risikofaktoren erlebt werden, desto starker und nachhaltiger ist ihre negative
Wirkung.

Insgesamt ist es also z.B. wahrscheinlicher, dass Schiilerinnen und Schiiler mit einer
hohen Begabungsauspragung diese auch tatsachlich in Leistungen umsetzen kénnen,
wenn sie von einem positiven Familien- und lernférderlichen Schulklima profitieren.
Kommt es vorrangig zu einem Fehlen giinstiger oder einem Zusammenwirken nega-
tiver Einflussfaktoren, kann daraus eine geringere Leistung resultieren als aufgrund
der vorhandenen Begabung zu erwarten ware.

Im folgenden Abschnitt wird die Gruppe von Schilerinnen und Schiilern einge-
hender betrachtet, die aus dieser Sicht ,deutlich unter ihren Mdglichkeiten” bleibt.

Grafik 8 Zusammenhang zwischen Intelligenz und Leistung
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1.2.2. Begabt und trotzdem schlechte Leistungen?

Wie bereits in Kapitel 1.2.1. (,Zusammenhange zwischen intellektueller Begabung und
Schulleistungen”) ausgefiihrt, wird haufig mit der Intelligenzauspragung einer Schu-
lerin bzw. eines Schiilers eine konkrete Leistungserwartung verbunden: Von Schiile-
rinnen und Schilern mit einer besonderen Begabung erwartet man Gberdurchschnitt-
liche Schulleistungen. Liegt eine Hochbegabung vor, werden entsprechend exzellente
Schulleistungen erwartet. Bleiben diese aus, werden Fragen nach den Ursachen laut.

Vertiefende Frage: Wie stabil ist Underachieve-
ment?

Verschiedene Studien zeigen, dass

e Underachievement erstmals in den mittleren Grundschuljahren
sichtbar wird.

¢ ein deutliches Erscheinungsbild im Verlauf der Sekundarstufe |
gezeigt wird (insbesondere zwischen der 7. und 9. Klasse).

In der Literatur wird die Entwicklung von Underachievement (ohne
geeignete padagogisch-psychologische Intervention) Giberwiegend als
relativ zeitlich stabil beschrieben. Dabei existieren durchaus empi-
rische Befunde, die nahelegen, dass Underachievement auch als ein
vorubergehendes Phanomen angesehen werden kann. So zeigte sich
in einigen Studien ein ,,bemerkenswerter Anteil an Underachievern,
die im Verlaufe der Schulkarriere ihre unglinstige Entwicklungsbahn
korrigieren und mit den hochbegabten Achievern gleichziehen”
(Stamm, 2007, S. 20).

Empirische Studien zeigen, dass vor dem
Hintergrund der Intelligenz-Diskrepanz-De-
finition von Minderleistung deutlich mehr
Jungen als Méadchen als Underachiever zu
bezeichnen sind; das Verhaltnis wird in
der Forschung als 3:1 bzw. 2:1 angegeben
(McCall et al., 1992; BMBF, 2005).

Generell kann man sagen, dass Under-
achievement eher selten auftritt. Dennoch
haben fast alle Lehrkrafte immer wieder
mit diesem Thema zu tun - da haufig das
Wort ,Underachiever” fallt, wenn eine
Schilerin oder ein Schiler in der Schule
keine gute Leistung bringt. Gerade deshalb
ist die Frage interessant, welche Griinde
es fir Underachievement bei besonders
begabten oder hochbegabten Schilern
und Schilerinnen geben kann und wie
man erkennt, ob es sich wirklich um Under-
achievement handelt.

n Praxistipp: Wie Leistungsunterschiede zwischen Madchen und Jungen entstehen

Im Vorschulalter und den ersten Schuljahren finden sich
kaum Geschlechtsunterschiede in Bezug auf die Schul-
leistungen (Finsterwald, Jostl, Schober, Hesse, Popper &
Spiel, 2014). Bereits am Ende der Grundschulzeit er-
reichen Madchen jedoch héufig einen deutlichen Leis-
tungsvorsprung beim Lesen. In Mathematik und den
Naturwissenschaften erreichen haufig Jungen bessere
Leistungen (PISA-Ergebnisse 2015). Geschlechtsunter-
schiede sind dabei nur gering durch angeborene und
kognitive Unterschiede zwischen Madchen und Jungen
beeinflusst. Insgesamt spielen geschlechtsspezifische
Lernprozesse und aul3ere Einfliisse eine zentrale Rolle.
Zum Beispiel trauen sich viele Madchen in naturwis-
senschaftlichen Fachern weniger zu als Jungen und er-
halten andere Unterstlitzung und anderes Feedback
von ihren Lehrkraften. Geschlechtsstereotype Erwar-
tungen von Seiten der Lehrkrafte und Schiler bzw.
Schulerinnen verstarken langfristig die Entstehung von
Leistungsunterschieden und haben einen bedeuten-

den Einfluss auf das Selbstvertrauen in einem Fach. Bei
Jungen hat auBerdem die soziale Herkunft im Vergleich
zu Madchen einen besonders starken Einfluss auf die
Schulleistungen (Liihe, Becker, Neumann & Maaz, 2016).
Dies bedeutet auf der einen Seite, dass ihre Leistungen
bei einer Zunahme des sozialen Status starker ansteigen
als die von Madchen, bei einem niedrigeren sozialen
Status jedoch auch starker abfallen.

Es kann hilfreich sein, als Lehrkraft im Unterricht darauf
zu achten, welche Erwartungen man selbst an Madchen
oder Jungen stellt und ob unterschiedliches Feedback
gegeben wird, je nachdem ob eine Leistung von einem
Madchen oder einem Jungen erbracht wurde. Schon
mit bestimmten Erwartungen und gezielten Formulie-
rungen kann das Selbstvertrauen der Schiiler(innen)

in einem Fach beeinflusst werden. Hierdurch kann aktiv
dazu beigetragen werden, dass sich Leistungsunter-
schiede zwischen den Geschlechtern verringern.
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Das Erkennen von Underachievement

Underachievement wird eher als ein bereichstibergreifendes und nicht als bereichs-
oder fachspezifisches Phanomen betrachtet, auch wenn in der Praxis oft ein Bezug zu
den Lernerfolgen in Kernbereichen wie z.B. im Lesen, Schreiben und Rechnen herge-
stellt wird. In der psychologischen Diagnostik zédhlt Underachievement zu den soge-
nannten Lernstérungen (Glaser & Brunstein, 2004). Im Gegensatz dazu lassen sich die
sogenannten Lernschwéachen auf einen abgrenzbaren Bereich spezifizieren.

Vertiefende Frage: Wie wird ,Underachievement”
festgestellt?

m Intelligenz versus tatsachliche Leistung

In der Praxis wird oftmals die Differenz aus den Ergebnissen, die eine Schilerin
bzw. ein Schiiler in einem Intelligenztest erreicht und ihren/seinen Ergebnissen in
einem Schulleistungstest gebildet. Dabei werden beide Ergebnisse standardisiert,
damit sie nach einer gemeinsamen Metrik zu verrechnen sind. Liegt der Standard-
wert des Intelligenztests deutlich Gber dem des Schulleistungstests, wird von
Underachievement ausgegangen.

B Erwartete versus tatsachliche Leistung

In der Forschung wird tblicherweise nicht die Diskrepanz zwischen Intelligenz und
Leistung errechnet, sondern vielmehr die Differenz zwischen der aus der Intelligenz
abgeleiteten, d.h. der zu erwartenden Leistung und der tatsachlich erbrachten
Leistung. Underachievement liegt damit vor, wenn die zu erwartende Leistung deut-
lich Gber der tatsachlich erbrachten Leistung liegt.

Wenn man Underachievement als Diskrepanz zwischen der faktischen (Schul-)
Leistung und der Leistung begreift, die aufgrund der Intelligenz zu erwarten ware, er-
gibt sich sofort die Frage: Wie hoch muss die Diskrepanz zwischen Intelligenz und
Leistung sein, um von Underachievement sprechen zu kénnen. Da — wie bereits dar-
gestellt — ohnehin nicht von einer Ubereinstimmung zwischen Intelligenz und Schul-
leistung auszugehen ist, wird es schwierig, diese Frage eindeutig zu beantworten.
Wenn namlich Intelligenz und Schulleistung nicht eins zu eins miteinander zusammen-
hangen, und wenn eine Diskrepanz zwischen Intelligenz und Schulleistung ,,normal”
ist, wann ist eine Diskrepanz zwischen Intelligenz und Leistung dann gro3 genug, um
von Underachievement sprechen zu kénnen?

Ein zentrales Problem des Underachievement-Konzepts liegt damit in der Definition
von Standards, ab wann die Diskrepanz ausreichend groB ist, um von Underachieve-
ment zu sprechen. Eine Mindesthohe dieser Intelligenz-Diskrepanz ist bislang nicht
einheitlich definiert worden. 1Q-basierte Ansatze schlagen zur Lésung dieses Problems
konkrete Prozentréange der Intelligenz und der Schulleistung von Schiilerinnen bzw.
Schilern vor, um von Underachievement auszugehen.

Als Underachievement wird
eine erwartungswidrig
niedrige Leistung bezeichnet.
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Die meisten hochbegabten
Kinder und Jugendlichen
sind in der Schule erfolgreich.
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Hochbegabte Underachiever sind selten

Als Underachiever werden im deutschsprachigen Raum Schiler und Schdlerinnen
bezeichnet, die in ihren schulischen Leistungen weit hinter dem Niveau ihrer intellek-
tuellen Grundfahigkeit/ihrer Intelligenz zurtickbleiben (Glaser & Brunstein, 2004). Un-
derachievement kann auf jedem Begabungsniveau vorkommen (BMBF, 2015). Hoch-
begabte Underachiever sind dabei besonders schwer zu erkennen, da ihre Leistungen
erwartungswidrig gering sind (relativ zu ihrer intellektuellen Begabung), auch wenn
die Noten im durchschnittlichen Bereich liegen.

Es ist von einem Anteil von 12-13 Prozent unter den hochbegabten Schilerinnen
und Schiilern auszugehen, die als Underachiever zu bezeichnen sind (Rost, 2009).
AnteilsmaRig ist die Gruppe der hochbegabten Underachiever an der Gesamtbevol-
kerung bzw. an der entsprechenden Altersgruppe damit sehr klein (ca. 0,2-0,3
Prozent): Von 1000 Schilerinnen und Schilern weisen nach dem 1Q=130-Kriterium
ca. 20-22 eine Hochbegabung auf, von denen jedoch nur 2-4 als Underachiever zu
bezeichnen sind.

Vertiefende Frage: Wie viele Schulerinnen und Schuler in
Hamburg sind von Underachievement betroffen?

Laut den Zahlen der aktuellen Schulstatistik besuchen im Schuljahr 2016/17 in
Hamburg ca. 250.000 Schiilerinnen und Schiiler allgemeinbildende und berufsbil-
dende Schulen (Hamburger Schulstatistik 2016/17). Bei ca. 2% hochbegabten
Schiiler(innen) betrifft dies in Hamburg ungeféhr 5.000 Schiilerinnen und Schiiler.
Wenn man davon ausgeht, dass 13 Prozent der Schiiler(innen) als Underachiever
zu bezeichnen sind, kann man alleine in Hamburg 650 Schiiler(innen) zu den hoch-
begabten Underachievern zahlen.

Die Mehrzahl (87-88 Prozent) der hochbegabten Schiilerinnen und Schiiler erbringt
gute bis sehr gute schulische Leistungen.

Diese Aussage steht in gewissem Widerspruch zum padagogischen Alltag. Denn
haufig wird Underachievement — und damit implizit eine Hochbegabung — etwas vor-
schnell als Erklarung herangezogen, um schlechte Schulleistungen eines Schilers
oder einer Schilerin zu erkldren oder auch zu rechtfertigen (= Praxistipp S. 27).

Wie kommt es zu dieser Diskrepanz? Die Erklarung liegt in der Tatsache, dass Schul-
leistungen nun einmal nicht allein durch das Merkmal Intelligenz (bzw. andere Be-
gabungen) erklart werden kénnen (siehe auch Ausfliihrungen zum Minchner (Hoch-)
Begabungsmodell von Heller (2001); - Grafik 7, S. 21). Auch Persdnlichkeits- und
Umweltmerkmale entscheiden mit dariiber, ob die ,,Ubersetzung” von Begabung in
Leistung gelingt. In der Forschung hat sich dabei besonders das Selbstkonzept von
Schilerinnen und Schilern als relevant herausgestellt, um eine Diskrepanz von
Begabungsgrad und Leistung im Unterricht zu erklaren.

Selbstkonzept von Underachievern

Das Selbstkonzept, also die Gesamtheit der Annahmen einer Schiilerin bzw. eines
Schilers dariiber, was sie/er zu leisten vermag, wird als zentral dafiir angesehen, wie
Schilerinnen bzw. Schiiler — ganz unabhangig vom Begabungsgrad — ihre Begabung
in Leistung umzusetzen vermdégen.



n Praxistipp: Was tun bei Verdacht auf Underachievement?

m Geringe Identifikationsrate

Es hat sich gezeigt, dass hochbegabte Underachiever
selten von Lehrkraften als solche erkannt werden,
wahrend die Identifikation hochbegabter ,Achiever”
(also hochbegabter Schilerinnen bzw. Schiiler mit sehr
guten und guten Leistungen) Lehrkraften oft gut gelingt
(Rost & Hanses, 2006).

® Was tun bei Verdacht auf Underachievement?

(a) In der Schule kénnen Beratungslehrkrafte eine erste
Klarung in Begabungsfragen vornehmen. Sie
verfluigen Uber eine spezifische Ausbildung und
kénnen vor Ort eine erste Testung durchfiihren.
Sofern diese Abklarung nicht ausreicht, kann die
Schule externe Beratungsstellen hinzuziehen.

(b) AuRBerhalb der Schule ist fiir individuelle Beratung
und Diagnostik die Beratungsstelle besondere
Begabungen (BbB) zustandig. Dort kann im Rahmen
einer Beratung auch eine ausfiihrliche Intelligenzdia-
gnostik durchgefiihrt werden. Sofern die Beratung
vorrangig Lern- oder Integrationsschwierigkeiten
einer Schilerin oder eines Schiilers betrifft, ist das
Regionale Bildungs- und Beratungszentrum (ReBBZ)
der geeignete Ansprechpartner
- http://www.hamburg.de/rebbz

m Hohe Uberschiatzungsrate

In der Praxis steht allerdings sowohl diese seltene
Identifikationsrate als auch der geringe prozentuale
Anteil hochbegabter Underachiever in groliem Wider-
spruch zu der Haufigkeit, mit der sich Lehrkrafte mit der
Underachievement-Vermutung durch Eltern schwach
leistender Schilerinnen bzw. Schiiler konfrontiert
sehen. So wird Underachievement haufig dann als
Erklarung herangezogen, wenn die Intelligenz als
alleiniger Garant fiir Schulerfolg angenommen wird und
andere Faktoren vernachlassigt werden.

Bei Schilerinnen bzw. Schiilern mit Underachievement finden sich folgende Annah-

men Uber sich selbst auffallig haufig (Beschoner, 2012):

e negative Selbstkonzepte, also negative Einschatzungen der eigenen Fahigkeiten

e Selbstwertprobleme, insbesondere starke Unterlegenheitsgefiihle gegeniiber an-
deren

e schwache Selbstwirksamkeitsannahmen, d.h. eine nur sehr geringe Uberzeugung,
dass die eigenen Kompetenzen ausreichen, um eine gewtlinschte Handlung erfolg-
reich selbst ausflihren zu kdnnen, oder anders gesagt: Der Glaube daran, eine kon-
krete Leistungssituation eigenstandig bewaltigen zu kdnnen, ist bei Underachievern
sehr schwach ausgepragt.

e ein unglnstiger Erklarungsstil (auch: Attributionsstil) fir Erfolge und Misserfolge:
Paradoxerweise erklaren sich diese Schiilerinnen und Schiiler trotz durchschnitt-
licher oder sogar tiberdurchschnittlicher Intelligenz ihre Misserfolge eher mit einem
Fahigkeitsmangel, also mit internalen Griinden, wahrend sie Erfolge eher externa-
len Ursachen zuschreiben (z.B. Gliick, Zufall oder Aufgabenleichtigkeit). Ein so ge-
artetes Erklarungsmuster fiir (Miss-)Erfolge verhindert dabei fatalerweise auch
langfristig den Aufbau von Selbstwirksamkeit bzw. einem positiven Selbstkonzept,
da kein Zusammenhang zwischen eigenem Handeln einerseits und den erzielten
Lernerfolgen andererseits hergestellt wird.

Das Selbstkonzept der
hochbegabten Underachiever
spielt eine Schlusselrolle fir
das Verstandnis der Ursachen
fur diese Storung.

Aufgrund der dargestellten Merkmale wurde wiederholt darauf hingewiesen, dass
diese Schiilerinnen bzw. Schiler vorrangig , Defizite beim strategischen Lernen” und
in der ,Lernmotivation” entwickeln. Bei der Einleitung der Hilfe- und Unterstlitzungs-
malnahmen flir hochbegabte Underachiever muss darauf geachtet werden, dass -
neben dem Ausgleich der mdéglichen Defizite im Leistungsbereich — auch Interven-
tionsmaflnahmen zur Veranderung des Selbstkonzeptes aufgestellt werden.

- Weitere Informationen und praktische Hinweise zu diesem Thema finden Sie

in Anhang 4: , Informationen zum Underachievement”. Beachten Sie ebenfalls
Anhang 2: ,Literaturempfehlungen®.
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Kapitel 2: Begabungsdiagnostik
Besondere Begabung bzw.
Hochbegabung erkennen

» Ziemlich sicher haben Sie sich schon einmal die Frage gestellt: ,Wie kann ich besonders begabte
und hochbegabte Schilerinnen und Schiler in meinem Unterricht erkennen?” Vielleicht haben
Sie Schiilerinnen und Schiiler in lhrer Klasse, die nicht unbedingt mit Flei3 und Leistung glanzen,
lhnen aber das Geflihl vermitteln, ,, da steckt viel mehr drin”. Ist ein Intelligenztest in diesem
Fall sinnvoll? Reichen ein Gesprach mit Kollegen und schulinterne Forderangebote, damit sich
die Schlerin oder der Schiler entfalten kann?

Das Erkennen von
Begabungen ist keine ein-
malige Angelegenheit,

es ist vielmehr ein Prozess

des Beobachtens und

Entdeckens, in dem immer
wieder neue Einschatzungen
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maoglich sind.

In diesem Kapitel werden Strategien vorgestellt, die Ihnen das Erkennen besonders
begabter und hochbegabter Schiilerinnen und Schiiler erleichtern und ermdglichen
kénnen. Zudem erfahren Sie, in welchen Fallen eine Intelligenzdiagnostik sinnvoll ist
und in welchen Fallen auf sie verzichtet werden kann.

2.1. Begabungsdiagnostik als Prozess

In Kapitel 1 (,Begabungsverstandnis”) wurde bereits dargestellt, dass eine besondere
Begabung bzw. eine Hochbegabung als ein Potenzial fiir das Erbringen Uberdurch-
schnittlicher bzw. exzellenter Leistung verstanden werden kann und sich nicht zwangs-
laufig auch in einer (exzellenten) Leistung niederschlégt. Dabei wurde deutlich, dass
die Begabung einer Schiilerin oder eines Schiilers verschiedene Merkmale und Fa-
cetten besitzen kann und dass mit der Entwicklung und dem Alterwerden des Kindes
auch dynamische Verdnderungen maoglich sind.

Aus diesen beiden Griinden ist das Erkennen von Begabungen keine einmalige An-
gelegenheit (nach dem Motto: Ist ein Kind besonders begabt? Ja/Nein) — es ist viel-
mehr ein Prozess des Beobachtens und Entdeckens, in dem immer wieder neue Ein-
schatzungen maoglich sind. Schulische Begabungsdiagnostik ist in diesem Sinne eng
mit der Beobachtung und Analyse der individuellen Entwicklung einer Schiilerin oder
eines Schiilers und ihrer bzw. seiner individuellen Forderung verbunden! Nur so wird
die Begabungsdiagnostik der Komplexitat der menschlichen Begabung und ihrer Viel-
falt gerecht. Begabungsdiagnostik folgt somit dem tiblichen Ablauf der pddagogischen
Diagnostik.

Grafik 9 Typischer Ablauf der padagogischen Diagnostik in der Schule
(nach Liedtke-Schdbel, 2012)

Beobachtung und
Datensammlung

Kollegiale Einschatzung
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Idealtypisch lasst sich der Ablauf einer guten Begabungs-Diagnostik als Kreislauf aus
funf diagnostischen Schritten darstellen (Grafik 9). Der schulische Alltag weicht selbst-
verstandlich von diesem Modell ab. Eine Orientierung daran ist in einem Einzelfall
dennoch sinnvoll, um eigene Handlungen zu iiberpriifen und alle méglichen Infor-
mationsquellen zu beachten. Bezogen auf die Klasse bzw. eine Gruppe von Schii-
lerinnen und Schiilern miissen von diesem idealtypischen Verlauf die sogenannten
Screeningmethoden unterschieden werden. Mehr dazu wird im Kapitel 2.2.1 ,Diag-
nostischer Schritt 1: Beobachtung und Datensammlung” zu KERMIT beschrieben.

Die schulische Diagnostik im Bereich Begabtenforderung basiert auf diesem Sche-

ma und folgt allgemein folgenden padagogischen Grundséatzen:

e (Begabungs-)Diagnostik ist ein Prozess, in dem immer wieder neue Erkenntnisse
gewonnen werden kdnnen.

e (Begabungs-)Diagnostik ist forderorientiert: Sie muss schiilernah, prozessorientiert,
dialogisch und lernwegsbegleitend erfolgen.

Dieses Verstandnis von Diagnostik ist im Kontext von Schule und Padagogik tblich.
Im Forschungs- und Therapiekontext ist dagegen oft die Feststellung eines momen-
tanen Zustandes wichtig. Deshalb wird dort die Bezeichnung , Status- oder Ergebnis-
diagnostik” verwendet (Hesse & Latzko, 2011). Dies kann als Ergédnzung zur padago-
gischen Diagnostik wichtig sein.

Wie unterschiedliche diagnostische Verfahren im Kontext der Begabtenférderung
integriert werden kénnen, werden wir nachfolgend néaher beschreiben.

Ausfiihrliche Uberlegungen zu den Grundsatzen und Methoden sowie Beispiele zum
Thema padagogische Diagnostik finden Sie in der Publikation des Landesinstituts fiir
Lehrerbildung und Schulentwicklung , Alle kommen mit” (Liedtke-Schobel, 2012).

2.2. Erkennen von besonderer Begabung bzw. Hochbegabung

2.2.1. Diagnostischer Schritt 1:
Beobachtung und Datensammlung

Zu diesem diagnostischen Schritt gehdren die freie Beobachtung, die Auswertung der
schulischen Lernstandserhebungen sowie Informationen aus Gesprachen mit den El-
tern und der Schiilerin oder dem Schler selbst.

Freie Beobachtung

Der Erkennungsprozess beginnt bei der freien Beobachtung in der Klasse oder der
Lerngruppe. Dort kann man verschiedene Verhaltensweisen der Schilerinnen und
Schiler bei der Bearbeitung der Aufgaben und im sozialen Miteinander gut beobach-
ten. Dazu gehoren vor allem die Feststellung der individuellen Lernvoraussetzungen
(Was kann die Schilerin oder der Schiler bereits? Hat sie oder er bereits einen Wis-
sensvorsprung?) und die fortlaufende Lernprozessanalyse (Wie reagiert die Schiilerin
oder der Schiuler auf die Angebote und Aufgabenstellungen? Wie schnell ist sie oder
er in der Lage, sich neue Inhalte anzueignen?).

Die wichtigste Grundlage fur die Beobachtung ist die Sensibilitat fir das Thema.
Hier hilft der Leitsatz: Besonders begabte Kinder gibt es in jeder Klasse. Zusétzlich
kann auch das Wissen uber Hochbegabung und die Besonderheiten im Lernprozess

In der psychologischen
Diagnostik ist die Fest-

stellung eines momentanen

Zustandes wichtig. Dies
kann als Erganzung zur

padagogischen Diagnostik

wichtig sein.
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n der begabten Schiilerinnen und Schiler die
Praxistipp: Begabungsdiagnostik: Beobachtungsfahigkeit einer Lehrkraft verbes-
Vier Augen sehen mehr als zwei sern. Dieses theoretische Wissen kann durch

das Angebot der Beratungsstelle besondere
Begabungen (BbB) sowie durch einschlagige
uberregionale Fortbildungsangebote erworben
und vertieft werden.

Besteht der Hinweis auf eine besondere Begabung oder Hochbe-
gabung, kann es hilfreich sein — abseits der eigenen Beobachtung
—auch eine kriterienorientierte Fremdbeobachtung einzuholen.
Eine Mdoglichkeit besteht beispielsweise darin, eine Fachkollegin

oder einen Fachkollegen, der die Klasse bzw. die Schiilerin oder Entscheidend ist dabei das Wissen, dass eine
den Schiiler gut kennt, zu bitten, ihre bzw. seine Verhaltensbeob- hohere Begabung sich nicht in jeder Lernsitu-
achtungen in derselben Checkliste zu systematisieren und im ation zeigen muss. Insbesondere neuartige,
Anschluss in einen kollegialen Austausch (iber die beiderseitigen komplexe und offene Fragestellungen fihren
Beobachtungen zu treten. Schiilerinnen und Schiiler zeigen dazu, dass sich Unterschiede zwischen den
ihre Begabungen manchmal in verschiedenen Fachern oder bei Schilerinnen und Schiilern tberhaupt zeigen
verschiedenen Lehrkraften, so dass der Austausch darliber konnen und somit eine Beobachtung der héhe-
sehr sinnvoll sein kann. ren Potenziale Gberhaupt gelingen kann.

Folglich sollte diese Beobachtung in unter-
schiedlichen Lernsituationen, Unterrichtsfachern
und bei differenzierten Aufgabenstellungen erfolgen. Es ist optimal, wenn alle Lehr-
kréfte eingebunden sind, um eine Erfassung von verschiedenen Begabungsbereichen
und -formen zu ermdglichen.

Bei der freien Beobachtung diirfen die ,systematischen Beobachtungsverzerrungen”
nicht auBer Acht gelassen werden (= Praxistipp unten): Diese kénnen das Bild oder
die Einschatzung einer Schilerin oder eines Schilers verfélschen. Zu diesen Beob-
achtungsverzerrungen gehdren auch allgemeine Annahmen, die in der Gesellschaft
uber die besondere Begabung bzw. die Hochbegabung verbreitet sind.

n Praxistipp: Freie Beobachtung: Stolpersteine bei der Einschatzung der Begabung

Es kann hilfreich sein, zu wissen, dass im Schulalltag m Nicht alle Unterrichtsmethoden sind fiir

eine freie Beobachtung durch verschiedene Faktoren Beobachtungen geeignet

erschwert sein kann: Je nach Unterrichtsphase und -methode konnen unter-
schiedliche Starken und Schwéchen gezeigt werden.

® Trennung von Begabung und Leistung ist schwierig Offene Aufgaben oder Projektarbeit sind beispielsweise

Es ist oft schwierig, im Unterricht zwischen Begabung gute Gelegenheiten, um Begabungsausprdgungen so-

und Leistung zu unterscheiden, da die Lehrkréafte in wie Arbeits- und Sozialverhalten beobachten zu kénnen.

erster Linie Leistung bewerten und beurteilen missen.

Die weniger leistungsorientierten Begabten werden ® Das Begabungsverstandnis beeinflusst

die Beobachtung

unsichtbar.

Jede Beobachtung beruht auf der individuellen Erfah-
m Generalisierte Eindricke iiberwiegen rung und dem Wissen um ein Thema. Das Wissen,
Kennt man eine Schiilerin oder einen Schiiler schon durch welche Lernbesonderheiten begabte Kinder und
Uber einen langeren Zeitraum, hat sich haufig ein Jugendliche sich auszeichnen, hilft, sich bei der Beob-
bestimmtes Bild ergeben. Es kann dann im Schulalltag achtung zu sensibilisieren.

schwerfallen, manche Starken und Schwéachen wahr-
zunehmen, die nicht ins Bild zu passen scheinen.
Oftmals beeinflussen besonders herausragende Eigen-
schaften dann auch die Beurteilung von anderen
Merkmalen, die weniger gut beobachtbar sind.

m Geschlechtsstereotypien beeinflussen

die Zuschreibung der Begabung
Jungen und Madchen werden immer noch vermeintliche
geschlechtsspezifische Begabungen zugeschrieben, ob-
wohl diese Unterschiede kaum objektiv nachweisbar sind.
Das kann nachweislich die Beobachtung beeinflussen.
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Einige Beispiele flir systematische Beobachtungsverzerrungen:

¢ Bildungsniveau: Das Wissen Uber ein geringeres Bildungsniveau der Eltern
beeinflusst die Einschatzung der Begabung des Kindes. (,,Das Kind kann ja eher
nicht so intelligent sein.”)

e Migrationshintergrund: Aufgrund von etwaigen Sprachschwierigkeiten oder
unterschiedlichen Kulturstandards wird eine besondere Begabung seltener fir
moglich gehalten.

¢ Geschlecht: Bei den Jungen wird seltener eine sprachliche besondere Begabung
und bei den Madchen seltener eine naturwissenschaftliche oder mathematische
besondere Begabung vermutet.

Um das Potenzial der Schiilerinnen und Schiiler aus diesen Gruppen nicht zu liberse-
hen, sind ein besonders sorgfaltiges Beobachten und ein regelmaRiger Austausch mit
Kolleginnen und Kollegen oder den Eltern notig.

Nutzung der KERMIT-Ergebnisse

Besonders begabte oder hochbegabte Schiilerinnen und Schiiler sind nicht immer auf
Anhieb durch herausragende schulische Leistungen zu erkennen (- vergl. dazu Kapi-
tel 1). Aus diesem Grund sollten unterschiedliche Informationsquellen zum Erkennen
dieser Schiilerinnen und Schiiler herangezogen werden. Wie im Kapitel 2 beschrie-
ben, ist deshalb auch Diagnostik als ein Prozess der Sammlung der Erkenntnisse und
Nutzung von diversen Datenquellen zu verstehen.

Hierzu zahlen auch die Ergebnisse der KERMIT-Untersuchungen (KERMIT= Kompe-
tenzen ermitteln). (= Vertiefende Fragen, S. 32). Die KERMIT-Ergebnisse zeigen in ei-
ner standardisierten Form den Lernstand bzw. die Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler.

Im Vergleich zu Schulnoten liefern die KERMIT-Werte zusatzliche Informationen,
die den Lehrkraften sonst nicht zur Verfligung stlinden. Sie erlauben eine Einordnung
in ein Bezugsystem (entweder bezogen auf Kompetenzstufen und/oder bezogen auf
den jeweiligen Jahrgang). Sie eignen sich zur Identifizierung der Leistungsstarke, kon-
nen aber auch einen Hinweis auf eine besondere Begabung, d.h. das Potenzial, liefern.
Es kommt immer wieder vor, dass vermeintlich leistungsschwache Schiler und
Schilerinnen bei den KERMIT-Ergebnissen sehr gut abschneiden. Diese Schiilerinnen
und Schiiler sind — aus den unterschiedlichsten Griinden - nicht in der Lage, ihr
Potenzial im Unterricht abzurufen. In den KERMIT-Testungen kann es vorkommen,
dass diese Schiilerinnen und Schiiler ihr Potenzial zeigen, z.B. weil sich die Art und
die Inhalte der KERMIT-Aufgaben von den Tests in den Schulfachern unterscheiden.
Bei erwartungswidrigen Ergebnissen empfiehlt es sich daher, mit dem Schiiler bzw.
der Schiilerin ins Gesprach zu gehen, um zu ermitteln, wo die Passung zwischen
Schule und Kind nicht stimmt (= vgl. Kapitel 1.2.2. ,Begabt und trotzdem schlechte
Leistungen”).

Die Klassenlehrkrafte, die Fachkréafte fiir Begabtenforderung (FBF) und die Multipli-
katoren bzw. Multiplikatorinnen fiir Begabtenforderung der Grundschulen (MfB) erhal-
ten die KERMIT-Ergebnisse lber die Schulleitung. Wenn die Schulleitung zustimmt,
dann kénnen FBF und MfB einen eigenen Zugang beim IfBQ (Institut fir Bildungsmo-
nitoring und Qualitatsentwicklung, = http://www.hamburg.de/bsb/ifbg/) beantragen.
Hierflr bendtigen sie aus datenschutzrechtlichen Griinden einen BSB-Account (gesi-
cherter Account bei der Hamburger Schulbehérde oder eine schulbezogene E-Mail-
Adresse.

Dieses Kapitel ist
unter Mitarbeit von
Dr. Anne Ziesenitz
und Franziska Thonke
entstanden.

Im Vergleich zu Schulnoten
liefern die KERMIT-Werte
den Lehrkraften zusatzliche
Informationen.
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Vertiefende Frage: Was ist KERMIT?

Unter dem Motto ,Kompetenzen ermitteln” — KERMIT - fiihren alle Hamburger Grundschulen, Stadtteilschulen
und Gymnasien seit dem Schuljahr 2012/13 standardisierte Tests durch. Mit KERMIT wird festgestellt, inwieweit
die schulischen Leistungen der Schilerinnen und Schiiler den Anforderungen der nationalen Bildungsstandards
und der Hamburger Bildungsplane entsprechen. Die Testergebnisse informieren die Lehrkréafte tGiber fachbezogene
Starken und Schwachen ihrer Lerngruppen. KERMIT wird in den nachfolgenden Jahrgangsstufen flir bestimmte

Kompetenzbereiche durchgefiihrt:

Grafik 10 Nach: http://www.hamburg.de/bsb/kermit/

fKermit 9 R Kermit 2 Deutsch Leseverstehen, Mathematik
Ermittlung der Kom- 9| <@
petenzentwicklung Kermit 3 Deutsch Leseverstehen, Rechtschreibung,
bis zum Ende der Kermit 8 (Lernstand) ein wechselnder Testbereich (Sprache
Regelschulzeit 8| | Zwischenbilanz der und Sprachgebrauch untersuchen,

s > Kompetenzen mit Zuhoren, Schreiben), Mathematik (zwei

fKermit 7 ) Blick auf die Bildungs- wechselnde Leitideen)

Ermittlung der Kom- 7 standards am Ende

petenzentwicklung | der Klasse 9 Kermit 5 Deutsch Leseverstehen, Deutsch Recht-

in den ersten 6 0. schreibung, Mathematik, Natur-

beiden Jahren der wissenschaften, Englisch Horverstehen
kSekundarstufe )

- ~ |5 L, Kermit 7 Deutsch Leseverstehen, Deutsch Recht-
Kermit 5 .‘ schreibung, Mathematik, Englisch
Ermittlung der ¢ Hérverstehen und Leseverstehen,
Lernausgar)gslagen 4 Naturwissenschaften
und der Leistungs- o e Kermit 3 (Lernstand)
zusammensetzung in Zwischenbilanz der Kermit8  Deutsch Leseverstehen und ein wechselnder

kden neuen Klassen J 3 Kompetenzen mit Kompetenzbereich (Rechtschreibung,

Blick auf die Bildungs- Schreiben, Zuhoren, Sprache und Sprach-

(Kermit 2 o/ 2 | | standards am Ende gebrauch untersuchen), Mathematik,
Friihzeitige Identifika- \ der Klasse 4 Englisch Horverstehen und Leseverstehen
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Vertiefende Frage: Wie entstehen eigentlich die KERMIT-Aufgaben?

Die Testaufgaben werden unter wissenschaftlicher Begleitung von Lehrerinnen und Lehrern erarbeitet, erprobt
und nach sorgfaltiger Priifung ausgewahlt. Zustandig fiir die Aufgabenentwicklung sind das Institut fiir Bildungs-
monitoring und Qualitatsentwicklung (IfBQ, Hamburg) (KERMIT 7) und das Institut flir Qualitatsentwicklung

im Bildungswesen der Humboldt-Universitat (IQB, Berlin) (KERMIT 3). KERMIT ist vor allem ein Instrument fir
die Unterrichtsentwicklung. Die Ergebnisse liefern Hinweise zur weiteren Unterrichtsgestaltung und zur gezielten
Férderung einzelner Schiilerinnen und Schiiler. Der Umgang mit den Ergebnissen unterstiitzt Lehrkrafte und
-teams bei der Diagnose von Kompetenzen der Schuilerinnen und Schiiler. Mit der Durchfiihrung von KERMIT ist
ebenfalls das IfBQ beauftragt. Hier werden die Tests auch ausgewertet und eine Ergebnisriickmeldung fir die
Schulen erstellt. Eltern, die die Ergebnisse ihres Kindes erfahren mochten, erhalten diese Information direkt in der
Schule. Das IfBQ bietet auch schulinterne Fortbildungen zur Interpretation und dem Umgang mit KERMIT an.

- Weitere Informationen:
Referat Kompetenzmessung und Evaluation, IfBQ Hamburg (BQ 2)
Telefon (040) 42 88 51-487, E-Mail: kermit@ifbq.hamburg.de

http://www.hamburg.de/bsb/kermit/
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Grafik 11 Eine beispielhafte KERMIT 7-Riickmeldung
Quelle: IfBQ
Deutsch Englisch . Natur-

Schiiler- Recht- . Lese- Mathematik wissenschaften

Leseverstehen . Horverstehen

code schreibung verstehen
KERMIT 7 | KERMIT 5 | KERMIT 7 | KERMIT 7 | KERMIT 5 | KERMIT 7 | KERMIT 7 | KERMIT 5 | KERMIT 7 | KERMIT 5

639 473 6 69 442 6 586 565 567 421
537 524 559 607 457 513 614 514 564 596
639 567 604 581 416 574 6 515 567
608 524 536 6 428 66 572 551 593 596
608 333 602 6 355 583 554 455 435 374
582 473 557 556 328 524 586 565 598 740
582 498 559 6 384 6 524 467 534 596
n. t. n. t. n. t. n. t. n. t. n. t. n. t. n. t. n. t. n. t.
559 534 557 544 355 64 524 515 522 398
608 n.v. 557 670 n.v. 6 597 n.v. 437 n.v.
582 524 585 8 442 6 676 629 n.v.
582 524 547 6 416 592 543 526 435 448
639 585 604 6 346 6 543 526 546 448
608 552 64 6 476 540 551 606 n. v.
GRE 567 497 6 428 602 4 579 567
639 n.v. 521 607 n.v. 6 554 n.v. 590 n.v.
524 532 6 364 602 554 526 495 403
624 602 6 346 6 587 526 533 517
567 536 6 404 64 58: 527 564 567
534 57 6 442 64 60! 610 582 678
445 602 6 404 66 59 527 55 421
389 472 581 355 475 599 491 55 466
403 525 6 374 6 593 514 51 493
n. v. 547 69 n. v. 6 582 n.v. 378 n.v.
n.v. 472 69 n.v. 6 473 n.v. 437 n.v
n. t. n. t. n. t. n. t. n. t. n. t. n. t. n. t. n. t.
450 559 670 355 583 505 502 448 493
lhre Klasse 03 561 637 401 612 578 534 40 516
Ihre Schule 06 561 576 398 570 597 538 76 522
Vergleichsschulen 487 571 556 376 557 565 515 553 487
Gymnasien 492 566 567 382 566 565 510 550 483

Die 5% leistungsstark-
sten Schilerinnen und
Schiler Hamburgs
werden in den Rick-
meldungen mit einem
,+" markiert. Dies
kann ein Hinweis

auf ein Begabungs-
potential sein.
Besondere Aufmerk-
samkeit sollten die
Schiilerinnen und
Schiiler erhalten, die
in mehr als einem
bzw. in allen geteste-
ten Bereichen ein
Plus aufweisen.

Wie kénnen KERMIT-Ergebnisse zum Erkennen von besonderen Begabungen

genutzt werden?

Unabhéngig von den ,,Plus”-Schiilerinnen und -Schiilern - die sich auf einen hamburg-
weiten Vergleich beziehen - sollten bei der eigenen Schule bzw. Klasse auch die
Schilerinnen und Schiiler betrachtet werden, die 200 Punkte vom Schul- bzw. Klas-
sendurchschnitt abweichen (das sind zwei Standardabweichungen). In Relation zur
eigenen Schule bzw. Klasse kénnen diese ebenfalls als leistungsstark betrachtet wer-
den und bendtigen ggf. ein héheres Anforderungsniveau in der Férderung.
Die KERMIT-Ergebnisse konnen auf individueller und auf Klassen- bzw. Schulsys-
temebene genutzt und besprochen werden:
a. Individuelle Ebene: Auf individueller Ebene geben sie einen weiteren Hinweis auf
die Starken und Schwéachen der Schiilerinnen und Schiler. Sie kénnen als Bera-
tungsgrundlage dienen, wenn Schwierigkeiten auftreten, z.B. bei Verdacht auf Un-
terforderung oder Underachievement. Sie sind hilfreich fir individuelle Lernab-
sprachen, z.B. Teilnahme an Wettbewerben, Lernstoffstraffung in Kombination mit
einem Forscherauftrag oder die Teilnahme an bestehenden schulinternen Enrich-
mentkursen. Bei schwierigen oder problematischen Fallen gilt es zu prifen, inwie-
weit z.B. die Fachkraft fliir Begabtenforderung/der Multiplikator bzw. die Multipli-
katorin fur Begabtenférderung, die Beratungslehrkraft, die Férderkoordination oder
externe Stellen, wie die Beratungsstelle besondere Begabung oder das Regionale
Bildungs- und Beratungszentren (ReBBZ, - http://www.hamburg.de/rebbz-info), ein-
bezogen werden sollten. Da die individuellen Ergebnisse groferen Schwankungen
unterliegen, sollten sie nur in der Zusammenschau mit anderen diagnostischen Infor-
mationen zur jeweiligen Schiilerin oder zum jeweiligen Schiiler betrachtet werden.
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Die KERMIT-Ergebnisse

lassen keine Aussage uber

34

die Hohe der Intelligenz
zu und ersetzen keine
Intelligenzdiagnostik.

b. Klassen- bzw. Schulsystemebene: Auf Klassen- bzw. Schulsystemebene eignen sich
die KERMIT-Ergebnisse dafiir, einen allgemeinen Uberblick {iber die Leistungsstarke
der Lerngruppe bzw. Schiilerschaft zu erhalten. Sie haben hier eine Screening-
Funktion. Die Fachkrafte bzw. Multiplikatorinnen und Multiplikatoren flir Begabten-
forderung kénnen anhand der Anzahl der ,,Plus”-Schilerinnen und -Schiiler und der
Begabungsbereiche ermitteln, inwieweit das schulinterne Forderangebot zu den
Begabungspotenzialen passt und inwieweit hier Anderungen erfolgen sollten.

Grafik 12 Grafische Darstellung zur Nutzung der KERMIT-Ergebnisse
1. Screening: +++ Welche Forder-
Uberblick tiber Starken angebote haben wir?
der Schiilerschaft + 200P Welche brauchen wir?
2. Vertiefung:
Haben die Lehrkrafte )
diese Schiilerinnen und Welche Forderange-
L . + 200P b S "
Schiiler im Blick? ote oder individuellen
. . Lernabsprachen
Besteh.t eine Diskrepanz haben wir fiir diese
zwischen Noten , Schilerinnen und
und KERMIT-Werten? Schiiler?
Verdacht auf Welche brauchen wir?
Unterforderung?
+++ | [200P
Beratungsbedarf?

Was konnen KERMIT-Ergebnisse nicht leisten?

KERMIT erfasst die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler in ausgewahlten Be-
reichen in Deutsch, Mathematik, Naturwissenschaften, Englisch bzw. Franzdsisch. Die
Vielfalt der besonderen Begabungen, z.B. im kinstlerisch-kreativen oder sozialen
Bereich, wird damit nicht erfasst. Zudem kénnen die KERMIT-Aufgaben im hoheren
Anforderungsniveau nicht genligend zwischen unterschiedlich hohen Begabungen
differenzieren. Sie lassen auch keine Aussage Uber die Héhe der Intelligenz zu und er-
setzen keine Intelligenzdiagnostik. Ihre starkste Aussagekraft entwickeln sie auf Klassen-
und Schulebene. Auf individueller Ebene kénnen sie als eine weitere Informationsquelle
im Zusammenspiel mit Unterrichtsbeobachtungen, Leistungen in den Fachern u.a. be-
trachtet werden. Dies ist auch vor dem Hintergrund bedeutsam, dass nicht alle Schi-
lerinnen und Schiiler am Tag der KERMIT-Testungen motiviert mitarbeiten kénnen
oder wollen.

Trotz dieser Einschréankungen eignen sich die KERMIT-Ergebnisse gut als Screening,
um einen Uberblick (iber die besonders begabten Schiilerinnen und Schiiler in ausge-
wahlten Begabungsbereichen zu erhalten und bei Bedarf auf Basis der Ergebnisse ins
Gesprach zu gehen. Dariiber hinaus kénnen KERMIT-Ergebnisse dazu beitragen, Un-
derachiever zu entdecken.



Vertiefende Gesprache liber auBerschulische Leistungen und Interessen

Nicht vergessen werden diirfen die aulRerschulischen Interessen, Leistungen und Gerade besonders begabte
Erfolge der Schiilerinnen und Schiiler. Gerade besonders begabte und hochbegabte und hochbegabte Kinder und
Kinder und Jugendliche kénnen auBBerschulisch ein groRes Interesse an einem Wis- Jugendliche kénnen aul3er-
sensgebiet entwickeln oder eine herausragende Kompetenz in einem Bereich erwer- schulisch ein grol3es Interesse
ben. Um Informationen hierzu zu gewinnen, bieten sich Elterngesprache (z.B. im Rah- an einem Wissensgebiet

men der Lernentwicklungsgesprache) sowie persdnliche Gesprache mit der Schiilerin  entwickeln oder eine heraus-
bzw. dem Schiiler an. Geeignet ist zudem die Portfolioarbeit oder das Erfragen der ragende Kompetenzin
Selbsteinschétzung eines Schiilers oder einer Schilerin. einem Bereich erwerben.

2.2.2. Diagnostischer Schritt 2:
Kollegiale Einschatzung und Konkretisierung

Die durch Beobachtung und Gesprache mit der Schiilerin oder dem Schiiler ge-
sammelten Einschatzungen kdnnen durch weitere Schritte systematisiert und konkre-
tisiert werden. Dazu zédhlen: Kollegialer Austausch, Einsatz der Checklisten, standardi-
sierte Diagnostik und das Erstellen einer Dokumentation der Beobachtungen bzw.
eines individuellen Forderplanes.

¢ Kollegialer Austausch der Beobachtungen

Im zweiten Schritt der padagogischen Diagnostik missen die unterschiedlichen Beob-

achtungen und Einschatzungen bzgl. der Frage einer besonderen Begabung oder ei-

ner Hochbegabung miteinander ausgetauscht und diskutiert werden:

- Welche Erkenntnisse liegen genau vor (Wo zeigt sich die besondere Begabung,
oder was begriindet die Vermutung einer Hochbegabung)?

- lIst von einer generellen hoheren Begabung (fach- und bereichsilibergreifend)
auszugehen, oder gibt es eine Stérke, die sich in einem oder in einigen wenigen
Bereichen zeigt?

- Ggf.: Welche Férdermoglichkeiten wurden bereits ausprobiert, und wie hat
die Schiilerin oder der Schiiler darauf reagiert?

- Ggdf.: Welche weiteren MaRnahmen erscheinen zukiinftig sinnvoll?

Auf dieser Grundlage kénnen Ideen fiir die weitere Forderung entwickelt werden, was
zugleich zum nachsten diagnostischen Schritt Giberleitet (> Schritt 3: Individuelle Ziel-
bestimmung, S. 41).

¢ Checklisten — Kriterienorientierte Beobachtung

Nicht immer sind die Beobachtungen und Einschatzungen der Beteiligten bzgl. einer
besonderen Begabung oder einer Hochbegabung deckungsgleich, zuweilen sind sie
sogar widerspruchlich. In solchen Fallen kann es sinnvoll sein, die Einschatzung durch
weitere Beobachtungen auf inhaltliche Kriterien zu stiitzen oder eine vertiefende indi-
viduelle Diagnostik einzuleiten. Man muss bedenken: Es gibt keine Verhaltensweisen,
die ALLE besonders begabten und hochbegabten Schiilerinnen und Schiiler zeigen!
Es gibt aber Merkmale im allgemeinen Lernverhalten oder in den Bereichen Sprache,
Mathematik und Wissen, denen eine ,diagnostische Hinweisfunktion nicht abgespro-
chen werden kann” (Perleth, 2010; S. 65). Diese beobachtbaren (Verhaltens-)Merkmale
sind dabei meistens dem Bereich der kognitiven Umsetzung von Unterrichtsinhalten
zuzuordnen (- Vertiefende Frage S. 36). Ein ,Katalog von Eigenschaften” liegt Ins-
trumenten wie Checklisten oder Fragebdgen zugrunde, mit deren Hilfe die Beobach-
tung systematisiert werden kann: Mithilfe dieser Instrumente kann die spezifische
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Auspragung jedes Merkmals fiir eine Schilerin oder einen Schiiler eingeschatzt wer-
den.

Fur Hamburger Lehrkréfte hat die BbB in Zusammenarbeit mit der Universitat Ros-
tock (Sen, Perleth 2012) die Checkliste ,Beobachtungsbogen allgemeine Denkféhig-
keiten” (abgekirzt AMB fiir ,,Allgemeine Merkmale der Begabung”) entwickelt. Diese
befindet sich im Anhang 5 (S. 70) oder als Download auf der Homepage der BbB
(= http:/li.hamburg.de/materialien-lehrkraefte/7722454/vortraege/). Darin werden die
bereichslibergreifenden Begabungsmerkmale systematisch aufgelistet. Diese Merk-
male sind hilfreich, um eine intellektuelle Begabung (oder die allgemeine Denkfahigkeit)
gezielt zu erfassen oder zu beobachten.

Im Hinblick auf spezielle Begabungsbereiche (wie z.B. Sprache oder Naturwissen-
schaften) aber auch fiir Lern- und Arbeitsverhalten kdnnen ebenfalls entsprechende
Merkmalslisten entwickelt werden. Diese mussen sich eng an dem jeweiligen Alter
und dem schulischen Curriculum orientieren. = Hierzu finden Sie ebenfalls weitere
Vorlagen im Anhang 5, S. 68ff.

Vertiefende Frage: Denken besonders Begabte
und Hochbegabte anders?

B Quantitative Unterschiede dominieren
In empirischen Studien unterschieden sich besonders begabte bzw. hochbegabte
von durchschnittlich begabten Schiilerinnen und Schiilern insbesondere in
quantitativen Aspekten ihrer Denk- und Lernprozesse (Stapf, 2010, Hochbegabte
Kinder):
e schnellerer Wissenserwerb
* hohere Kapazitaten des Arbeitsgedachtnisses
o effektiverer Einsatz von Lernstrategien
e schnelleres Erkennen abstrakter Relationen
¢ hoheres Losungsvermogen bei komplexen (Denk-)Aufgaben

(nicht bei einfachen Aufgaben!)
Allerdings sind diese Aspekte bei jedem besonders begabten und hochbegabten
Kind und Jugendlichen unterschiedlich stark ausgepragt.

m Keine qualitativen Unterschiede belegbar

Unklar ist bislang, inwiefern sich abseits dieser quantitativen auch qualitative
Unterschiede, d.h. eine grundsatzlich andere Organisation des Denkens und
Lernens, bei besonders Begabten oder Hochbegabten finden. Von einer grundsatz-
lich anderen ,kognitiven Architektur” (Stapf, 2010; S. 42) kann bislang nicht
ausgegangen werden.

m Vorteil bei der Automatisierung — weniger Wiederholung beim Lernen nétig
Interessanterweise scheinen sich besonders Begabte oder Hochbegabte nicht
direkt in der Geschwindigkeit der Informationsverarbeitung von durchschnittlich
begabten Schiilerinnen und Schiilern zu unterscheiden. Stattdessen haben begabte
oder hochbegabte Schiilerinnen und Schiler den Vorteil, Gelerntes schneller
automatisieren zu konnen. Ihnen stehen dadurch rascher neue Aufmerksamkeits-
reserven flr weitere Informationen zur Verfligung, sie sind sozusagen schneller
wieder , startbereit” zum Neu-, Weiter- oder Umlernen.



Eine kriterienorientierte Beobachtung ist generell sinnvoll, um: Mithilfe der Checklisten

die aus der freien Beobachtung resultierende Vermutung systematisch kann die spezifische

zu Uberprufen. Auspragung jedes Bega-
den genannten Beobachtungsverzerrungen zu begegnen. bungsmerkmals fur
gemeinsam mit einer Kollegin bzw. einem Kollegen identische Merkmale gezielt eine Schulerin oder einen
zu beobachten und sich dartiber auszutauschen. Schuler genauer
Schilerinnen oder Schiler fur Férderangebote auswahlen zu kénnen. eingeschatzt werden.

Kriterien fur eine besondere Begabung in einem Elterngesprach eindeutig
benennen zu kdnnen.

Um die Checklisten bestmoglich nutzen zu kénnen, ist es wichtig, die Schiilerinnen
und Schiiler unter veranderter Aufgabenstellung zu beobachten. Da sich ein hohes
Begabungsniveau nicht unbedingt bei Routine- oder Reproduktionsaufgaben zeigt, ist
es glinstig, gezielt eine komplexe oder offene Aufgabenstellung zu wahlen bzw. eine
Beobachtung bei solchen Aufgaben gezielt vorzunehmen. Hinweise auf eine Uber-
durchschnittliche Begabung lassen sich so klarer erkennen. Es gibt also gute Griinde,
die Checklisten zum Systematisieren der Beobachtungen in der Schule zu verwenden.

Allerdings gibt es auch hier ,Stolpersteine”:

Nicht jede Checkliste erfiillt den Zweck, wertvolle diagnostische Hinweise zu liefern.
Es gibt zahlreiche Selbsteinschatzungstests fur Eltern und Jugendliche, die auf kei-
ner wissenschaftlichen Grundlage beruhen.

Die in einem Beobachtungsbogen aufgezahlten Merkmale beschreiben zwar haufi-
ge Verhaltensweisen eines besonders begabten oder hochbegabten Kindes oder
Jugendlichen. Allerdings: Diese werden nicht immer und von jedem besonders be-
gabten oder hochbegabten Kind gezeigt! Und: Eine besondere oder hohe Begabung
lasst sich mit Checklisten NIE sicher diagnostizieren!

Bei einer Beobachtung muss auch der Vergleichsrahmen bertcksichtigt werden:
Handelt es sich um eine sehr leistungsstarke Klasse, ist das Verhalten einer einzelnen
Schiilerin oder eines einzelnen Schiilers anders zu beurteilen als in einer leistungs-
schwachen Klasse. Wahrend in einer leistungsschwachen Klasse besondere Leistun-
gen einer einzelnen Schiilerin/eines einzelnen Schiilers stark auffallen, sind diese in
einer leistungsstarken Klasse weniger bemerkbar. Studienergebnisse konnten zei-
gen, dass durchschnittliche Schiiler(innen) am Ende der Grundschulzeit zum Beispiel
haufiger eine Gymnasialempfehlung erhalten, wenn sie in einer leistungsschwachen
Klasse unterrichtet wurden, als wenn die Klassenkameraden besonders leistungs-
stark waren (Maaz, Neumann, Trautwein, Wendt, Lehmann & Baumert, 2008).

Vertiefende Frage: Welche Schwierigkeiten gibt es bei

der Erkennung von besonderen Begabungen?

Oft werden Lehrerinnen und Lehrer vor die Herausforderung gestellt, besonders
begabte Schiilerinnen und Schuler in ihrer Klasse zu nominieren, zum Beispiel
fir die Teilnahme an Enrichment-Programmen. Dabei gilt grundsatzlich: Je héher
die Intelligenz, desto eher wird der/die betroffene Schiiler/Schiilerin auch von

der jeweiligen Lehrkraft als besonders begabt eingeschéatzt und nominiert. Aller-
dings gibt es einen sogenannten Referenzgruppeneffekt, der beeinflusst, ob
Schiiler(innen) in der Schule als besonders begabt eingeschéatzt werden: Schiiler-
(innen) mit der gleichen Intelligenzauspragung werden namlich in leistungsstarken
Klassen deutlich seltener nominiert als in leistungsschwachen Klassen (Rothen-
busch, Zettler, Voss, Losch & Trautwein, 2016). Auch die Erfahrung der Lehrkraft
mit Hochbegabung und die persénliche Sichtweise auf das Thema beeinflussen
die Nominierung besonders begabter Schiilerinnen und Schiler.
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n Praxistipp: Intelligenzdiagnostik —Wann ist sie sinnvoll?

Eine Testung sollte nie ohne eine wichtige Fragestellung durchgefiihrt werden. Es
gibt mehrere Situationen, in denen die Durchfiihrung eines Intelligenz-Tests sehr
sinnvoll ist. Dazu gehoren v.a. die folgenden Situationen:

e Eltern oder Lehrer berichten von Lern- oder Leistungsauffalligkeiten und oder
schwankenden Leistungen.

* Die schulischen Leistungen eines Kindes oder Jugendlichen sind sehr schwach,
dennoch besteht die Annahme, dass mehr Potenzial in dem Kind/Jugendlichen
steckt.

e Ein Kind wird in seinen Lern- und Leistungsmaoglichkeiten von den Eltern und
den Lehrern kontrar eingeschatzt, also entweder liber- oder unterschatzt. Die
Informationen und Beobachtungen aus einer Testung kénnen in diesen Fallen
dabei helfen, die Potenziale eines Kindes oder Jugendlichen unabhéangig von
der schulischen Leistung zu beschreiben. Ein Test kann Klarheit tiber zugrunde
liegende Starken und Schwachen schaffen und die Grundlage flir angemessene
Anforderungen und MalBnahmen bilden.

e Standardisierte Intelligenzdiagnostik (Testdiagnostik)

Fir die Einleitung der meisten schulischen FordermaRnahmen (wie z.B. die Teilnahme
an einem Enrichmentkurs) ist ein Wissen Uber die (punkt)genaue Ausprdagung der
Begabung oder die Begabungsstruktur einer Schiilerin oder eines Schiilers nicht not-
wendig.

Eine standardisierte Intelligenzdiagnostik kann jedoch sinnvoll und hilfreich sein
bei offenen Fragen (z. B. bei Verhaltensauffalligkeiten, sehr schwankenden Leistungen
oder einer gravierenden Abweichung zwischen der Begabung und der Leistung). Auch
bei langfristigen padagogischen Entscheidungen kann eine solche Diagnostik heran-
gezogen werden. Die individuelle Intelligenzdiagnostik und die Analyse des Intelligenz-
profils kann in solchen Fallen eine Entscheidung erleichtern. Sie kann auch dabei
helfen, die Ursachen flir das problematische Verhalten herauszufinden. Auf dieser
Grundlage kdnnen gezielt geeignete MalRnahmen in die Wege geleitet werden.

Erst diese Informationen erlauben eine Integration der testdiagnostischen Ergeb-
nisse in die allgemeine Einschatzung der Begabungsentwicklung einer Schiilerin oder
eines Schilers.

Grafik 13 Begabtenfoérderung zwischen Unterrichtsmethodik
und gezielter Diagnostik

Es ist nicht notwendig,
alle Begabten zu erkennen,
um gute Begabten-
forderung zu machen.

Es ist notwendig,
einige Begabte genau
zu testen, um sie
gezielt zu fordern.




Eine Testdiagnostik findet stets im Rahmen einer Entwicklungsdiagnostik und Be-

ratung statt. Das bedeutet, dass im Vordergrund der Diagnostik nicht die Zahlen und
Testwerte stehen dirfen, sondern die Interpretation und Bedeutung der Ergebnisse
fir die Ausgestaltung der Forderung eines Kindes oder eines Jugendlichen.

Bei der Integration von Testergebnissen in den Kreislauf der pddagogischen Diag-

nostik sind insbesondere die folgenden Aspekte zu beachten:

Bei psychometrischen Messungen gibt es keine absoluten, sondern nur relative Er-
gebnisse. Das bedeutet, dass z.B. ein 8- und ein 10-jahriges Kind mit jeweils einem
1Q von 120 eine unterschiedliche Abweichung von dem jeweiligen Durchschnittswert
der Gruppe haben kénnen (sich also in dem Begabungsniveau unterscheiden kénnen).
Je juinger das Kind ist, desto schwieriger ist die Vorhersage, wie die Intelligenz des
Kindes sich in den nachsten Jahren entwickeln wird; so kann das Intelligenzniveau
eines 5-jahrigen Kindes nach zwei Jahren im Vergleich zu der Gruppe hdher oder
niedriger ausfallen. Dadurch verdndert sich die relative Position des Kindes inner-
halb der Gruppe.

Jede psychologische Testung ist nur bedingt genau und hat eine variable ,,Zone der
Ungenauigkeit” (Quaiser-Pohl et al., 2010) - einen sogenannten Standardmessfeh-
ler; die GroRRe dieser Ungenauigkeit ist vom Alter des Kindes und von der Art des
verwendeten Tests abhangig. Da ein Testergebnis immer durch den sog. Messfehler
beeinflusst wird, ist es deshalb statistisch gesehen relativ wahrscheinlich, dass ein
extrem ausgepragter 1Q-Wert bei einer wiederholten Testdurchflihrung niedriger
ausfallen und néaher am Durchschnitt liegen wird (sog. Regression zur Mitte).

Die Testwerte zu erheben, erscheint manchmal einfach; sie zu interpretieren, verlangt
nach einer spezifischen Kompetenz. Deshalb darf die standardisierte Diagnostik nur
von einer fachkundigen Person durchgefiihrt werden. Lassen Sie sich immer von ihr zu
den Ergebnissen ausfihrlich beraten!

Vertiefende Frage: Warum gibt es so viele unterschied-

liche Tests? Messen alle |IQ-Tests dasselbe?

Mit Intelligenz wird kurz gesagt die Fahigkeit eines Menschen bezeichnet, neuartige
Informationen schnell aufzunehmen, zu verarbeiten und zu verknupfen. Diese Fahig-
keit ist fiir alle Lernprozesse grundlegend.

Die Intelligenz eines Menschen ist per Definition etwas Unsichtbares und schwer
Messbares. Die Intelligenz ist mit einer bestimmten Leistung nicht gleichzusetzen.

Unterschiedliche Testverfahren suchen auf verschiedenen Wegen nach einer Mdg-
lichkeit, diese unsichtbare Fahigkeit zu erfassen und zu messen. Die Aufgaben

in diesen Tests sind deshalb unterschiedlich. Die einzelnen Tests Giberprifen auch
unterschiedliche Bereiche. Aus diesem Grund kénnen auch die Ergebnisse der
Testungen mit z.B. zwei unterschiedlichen Tests unterschiedliche Werte ergeben.
Ein sehr hohes Testergebnis in einem Test muss nicht zwangslaufig auch ein

sehr hohes Ergebnis in einem zweiten Test bedeuten.

Die standardisierte
Diagnostik darf nur von

einer fachkundigen Person

durchgefihrt werden.
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n Praxistipp: Ansprechpartner/-innen fir Begabungsdiagnostik in Hamburg

m Schulinterne Beratung: Beratungslehrkraft vor Ort nungsmaoglichkeiten nicht aus, um die Fragen zur
Bestehen Hinweise auf eine besondere Begabung oder Begabung einer Schiilerin oder eines Schiilers zu klaren,
Hochbegabung, kann die Lehrkraft zundchst Rickspra- kénnen sich Lehrkrafte einer allgemeinbildenden Schule
che mit der Beratungslehrerin oder dem Beratungslehrer in Hamburg an die Beratungsstelle besondere Bega-

der Schule halten. Die Beratungslehrkrafte sind qualifi- bungen (BbB) wenden. Im jeweiligen Einzelfall wird
ziert, ein eindimensionales, sprachfreies Testverfahren dann geprift, ob eine standardisierte Intelligenzdiagnos-
fachgerecht durchzufiihren und auszuwerten. Die so tik ein sinnvoller nachster Schritt ist. Die Testung kann
gewonnenen Ergebnisse kénnen als erste Einschatzung durch entsprechend ausgebildete Mitarbeiterinnen und
auf testdiagnostischer Ebene verstanden werden. Es Mitarbeiter der BbB erfolgen.

sollte jedoch ausdriicklich berilicksichtigt werden, dass - www.li.hamburg.de/bbb

auf Grundlage dieser Testverfahren keine Aussagen
Uber Starken und Schwachen (differenziertes Bega-
bungsprofil) der Schilerinnen und Schiiler zu treffen

m Erweiterung des Expertenpools
Bei Schwierigkeiten im Hinblick auf die Integration
besonders begabter oder hochbegabter Schiilerinnen

sind. und Schiiler kooperiert die BbB mit Expertinnen und

m Schuliibergreifende Beratung: Experten aus Regionalen Bildungs- und Beratungszen-
Beratungsstelle besondere Begabungen (BbB) tren (ReBBZ) und mit niedergelassenen Psychologinnen

Erscheint eine standardisierte Intelligenzdiagnostik und Psychologen mit entsprechendem Schwerpunkt.

notwendig und/oder reichen die schulinternen Erken- - www.hamburg.de/rebbz

¢ Dokumentation
Um alle gesammelten Informationen und Beobachtungen zu dokumentieren und eine
besonders intensive oder individualisierte Forderung begleiten zu kénnen, empfiehlt
es sich, einen schilerbezogenen Dokumentationsbogen zu benutzen.

Seit April 2006 gibt es in Hamburg das sogenannte Lernentwicklungsblatt (LEBL).
Dieses Instrument wurde im Jahr 2011 evaluiert und steht zu einer optionalen Nutzung
zur Verfligung. = Weitere Hinweise hierzu finden Sie im Anhang 6, S. 71.

Seit Beginn des Schuljahres 2012/13 ist die Benutzung des LEBL optional. Die BbB
empfiehlt jedoch weiterhin, dieses Instrument zu nutzen, wenn explizite MaRnahmen
fir besonders begabte und hochbegabte Schiilerinnen und Schiiler initiiert oder ver-
einbart werden.

Das Lernentwicklungsblatt enthalt Aussagen zum Leistungsstand, zur Lernentwick-
lung und zum Arbeitsverhalten der Schiilerinnen und Schiler. In das Lernentwick-
lungsblatt werden auRerdem Empfehlungen zur Teilnahme an bestimmten Forder-
mafRnahmen aufgenommen. Das LEBL verfolgt somit zwei Ziele: Zum einen dient es
als strukturierende Hilfe bei der Dokumentation des Entwicklungsstandes besonders
begabter und hochbegabter Schiilerinnen und Schiiler. Zum anderen stellt es eine
Grundlage zur gezielten Steuerung von FordermalBnahmen dar. Ein besonderer Vorteil
des LEBL besteht darin, dass es als fortlaufendes Dokumentationsinstrument auf
einfache Weise ein Prozess- und Entwicklungsmonitoring dieser Schiilerinnen und
Schiler auch Uber Klassenstufen und Schulformen hinweg ermdglicht. Lediglich die
erste Seite wird beim ersten Anlegen des LEBL einmalig ausgefillt, alle anderen
Informationen werden schuljahrlich erganzt.
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Neben der reinen Dokumentation der diagnostischen Erkenntnisse und der indivi-
duellen Entwicklung einer Schiilerin oder eines Schiilers kann das LEBL fir weitere,
eher systembezogene Einsatzmoglichkeiten herangezogen werden:

- Die Sichtung aller LEBL-Bdgen einer Schule erméglicht es nicht nur, einen Uberblick
Uber die begabten Schiilerinnen und Schiler der Schule zu erhalten, sondern auch
fur sie passende Forderangebote ins Leben zu rufen.

- Die Eintragungen in das LEBL kénnen als Unterstlitzung fir die Lehrkraft bei Lern-
entwicklungsgesprachen mit Eltern oder der Schiilerin bzw. dem Schler selbst ge-
nutzt werden.

- Das LEBL kann als strukturierende Gesprachsgrundlage in Konferenzen dienen,
oder dazu, um den Blick fiir Begabungen zu schulen und sich auf Grundlage iden-
tischer Begabungsmerkmale mit Kolleginnen und Kollegen lber die Begabungs-
auspragung einer Schiilerin bzw. eines Schiilers zu verstandigen.

Ein vollstandiges LEBL kann dem Anhang 6 ab S. 71 entnommen werden. Weitere In-  Es ist hilfreich,
formationen rund um das Thema LEBL sowie die Dateien zum Download finden sich  bei besonders intensiver
unter dem Link: http://li.hamburg.de/materialien-lehrkraefte und individualisierter

Wenn in einer Schule auf die Verwendung des LEBL verzichtet wird, sollte darauf Fdrderung einen schler-
geachtet werden, dass die Beobachtungen und MaRnahmen mit anderen Instrumen- bezogenen Dokumentations-
ten oder Vorlagen festgehalten und nachvollziehbar dokumentiert werden. bogen anzulegen.

2.2.3. Diagnostischer Schritt 3: Individuelle Zielbestimmung

Die gesammelte Einschatzung sollte im nachsten Schritt mit der Schilerin oder dem
Schiler besprochen werden. Wichtigste Zielsetzung dabei ist, noch vor der Bestim-
mung der Lern- und FérdermalBRnahmen die Perspektive des Lernenden in die Zielbe-
stimmung einzubeziehen. Dabei sind vor allem zwei Punkte zu beachten: die Selbst-
einschatzung und die Ziele. Wie umfangreich und explizit das Gesprach in einem
Einzelfall durchgefihrt wird, ist sicherlich individuell verschieden. Wichtig ist, dieses
Gesprach zumindest in einer kurzen Form anzustreben.

e Selbsteinschatzung der Schiilerin oder des Schiilers

Ein direktes Gesprach mit der Schiilerin oder dem Schiiler tiber besondere Interessen
und Starken oder aulBerschulische Aktivitaten kann neue Perspektiven fiir die Gestal-
tung der Forderung erdffnen. Ihre oder seine Ziele und Wiinsche kénnen dann in die
Entwicklung eines gemeinsamen Konzeptes fiir die schulische Férderung einbezogen
werden. Hierbei kann ebenfalls die aus der Beobachtung oder andere MaRnahmen
vorliegende Einschatzung liber die Begabungsschwerpunkte verifiziert werden.

¢ Lernziele und Lernmotivation der Schiilerin oder des Schiilers

Ein weiterer Aspekt des Gesprachs ist die Zielformulierung aus der Perspektive des
Lernenden. Die Klarung von Fragen wie ,Was will ich lernen, entwickeln oder errei-
chen?” erlaubt die Klarung der Motivation fiir die Gestaltung der individuellen und
selbstgesteuerten Lernprozesse. Zugleich ist das eine gute Grundlage fiir die Klarung
der Anstrengungsbereitschaft. Alle diese Aspekte (sogenannte nicht-kognitive Person-
lichkeitsmerkmale, = siehe auch Kapitel 1.2.1. ,Zusammenhange zwischen intellektu-
eller Begabung und Schulleistungen”) sind als vermittelnde Variablen in der Bega-
bungsentwicklung wesentlich und helfen, die Potenziale der Schiilerin oder des
Schiilers besser zu klaren und zugleich passgenaue MalRnahmen festzulegen.
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Die Passung von
Forderangeboten bzw.
Aufgabenformaten zu

den jeweiligen individuellen
Starken und Schwachen
der Schiilerin oder des
Schilers, ihren oder seinen
Motiven und Zielen

sowie der Einschatzung

der Lehrkraft bzw. der
Lernausgangslage darfim
diagnostischen Prozess
nicht vergessen werden.
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2.2.4. Diagnostischer Schritt 4: Passung der Mal3nahmen

Dieser Schritt schliel3t vorliibergehend den Prozess der Diagnose einer au3ergewdhn-
lichen Begabung in der Schule ab. Die Lehrkraft (i.d.R. die Klassenlehrkraft) sichtet die
Ergebnisse und die Einschatzung, diskutiert sie in einem gemeinsamen Gesprach mit
den Eltern, der Schiilerin oder dem Schiiler (z.B. im Rahmen der Lernentwicklungs-
gesprache) und schlieBt mit ihr/ihm bei Bedarf eine individuelle Lernvereinbarung ab.
Diese Vereinbarung sollte fiir einen festgelegten Zeitraum gelten und in regelméaRigen
Abstanden uberprift und ggf. angepasst werden.

Dabei ist die Passung von Forderangeboten bzw. Aufgabenformaten zwischen den
jeweiligen individuellen Starken und Schwachen der Schilerin bzw. des Schiilers,
ihrer oder seiner Motivation und ihren/seinen Zielen sowie der Einschatzung der Lehr-
kraft bzw. der Lernausgangslage zentral: Nicht jedes Angebot passt fiir jede(n) beson-
ders begabte(n) oder hochbegabte(n) Schiilerin oder Schiiler; nicht jedes selbstge-
steckte Ziel ist moglich und realistisch. Vor allem die einzelnen Schritte zu den von der
Schilerin/dem Schiiler selbst entwickelten Zielen bendtigen eine beratende Einfluss-
nahme durch die Lehrperson. Diese sollte dabei einerseits die Fahigkeiten und die
Motivation der Schilerin oder des Schiilers beachten, andererseits auch die inhalt-
liche Zielsetzung der Lernplane und die organisatorischen Moéglichkeiten der Schule
bericksichtigen. Erst auf dieser Grundlage sind passgenaue und individuelle Lern-
plane und Lernarrangements maoglich.

Die individuell vereinbarten MaBnahmen kénnen fiir eine weitere Auswertung fest-
gehalten werden (z.B. im LEBL).



2.2.5. Diagnostischer Schritt 5: Individuelle Lernabsprachen

Die eingeleiteten Forderschritte oder -malRnahmen sind zugleich Elemente der weite-
ren Diagnostik: Einerseits kann man beobachten und dokumentieren, wie schnell der
Lernzuwachs bei den angebotenen Aufgaben erfolgte. Andererseits ermdglichen die
individuellen Lernabsprachen festzustellen, in welchen Bereichen die entwickelten
Interessen und die Motivation fiir die Verdnderung oder Erweiterung der Férderung
sprechen. Die Reflektion Uber den Erfolg (bzw. den Misserfolg) der durchgefiihrten
Forderung flieBt in die weitere Einschatzung mit ein und fihrt zurlick zu Schritt 1 im

Kreislauf der pddagogischen Diagnostik.

Im nachfolgenden Schema fassen wir nun die besonderen Aspekte der Begabungs-

diagnostik noch einmal zusammen:

(nach Liedtke-Schdébel, 2012)

Personlichkeit)

Leistungen

Lernplan

¢ individualisierte Lernziele
und ggf. weitere MaBnahmen

e Differenzierung der
Lernarrangements

e Verwendung von gezielten
Materialien und Instrumenten

e aulerschulische Forderung

Passung

e Einschatzung der aktuellen
Entwicklung (Klasse, Lernen,

e Selbst- und Fremdeinschatzung
e Lernerfolg und Lernstand
e aullerschulische Interessen und

Grafik 14 Verlauf der padagogischen Diagnostik und besondere Elemente der Begabungsdiagnostik

Beobachtung und Datensammlung

e veranderte
Aufgabenstellung

® komplexe
Aufgaben
Kollegiale Einschatzung und
Konkretisierung
e Austausch der Erkenntnisse * Verwendung
e ggf. gezielte Beobachtung der Checklisten
(Checklisten) (wie AMB)
o ggf. Testdiagnostik (schulisch * Testdiagnostik
oder auRerschulisch) (z.B. bei der BbB)
e Festlegung der Lernziele und
MaRRnahmen

e Kommunikation lber Lernziele
und weitere MaRnahmen
mit der Schilerin/

e Anpassung nach Bedarf
e Vereinbarungen und

* Planung und

N Dokumentation,
dem Schiiler und den Eltern 2.B. mit LEBL e Motivations- und

Individuelle Zielbestimmung

e Selbsteinschatzung

Wunschbestimmung

ggf. Dokumentation

e Zielklarung
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Kapitel 3: Begabtenforderung
Besonders Begabte bzw. Hochbegabte
unterstutzen

» Sie konnten es bereits in einem vorigen Abschnitt lesen: Sie kbnnen davon ausgehen,
dass Sie in jeder Klasse Kinder oder Jugendliche haben, die besondere Begabungen oder
Hochbegabungen zeigen. Nach dem Hamburger Schulgesetz sind alle Schiilerinnen und
Schuler entsprechend ihres Potenzials zu fordern (= Vertiefende Frage unten). Die Begabten-
forderung ist somit eine Regelaufgabe jeder Schule und jeder Lehrkraft. Auf den nachsten
Seiten finden Sie Antworten auf folgende Frage: Welche FérdermalBnahmen stehen lhnen fir
die Umsetzung dieser Forderung zur Verfligung? Wie ist die Forderung einer Schilerin
oder eines Schiilers mit einer Hochbegabung innerhalb des Regelunterrichtes zu realisieren?

Ziel dieses Kapitels ist es, lhnen erste Antworten anzubieten. Sie bekommen einen
Uberblick liber grundsatzliche FérdermaRnahmen fiir besonders begabte und hochbe-
gabte Schilerinnen und Schiler sowie Anregungen fir Aufgabenstellungen im
Unterricht. Am Ende des Kapitels finden Sie Informationen lber die Angebote der
Beratungsstelle besondere Begabungen (BbB) in Hamburg.

3.1. Uberblick iiber Elemente der Begabtenforderung

In der Begabtenférderung wird zwischen schulischen und auB3erschulischen Forder-
mafRnahmen unterschieden. Die schulische Férderung wird in zwei grof3e Bereiche
unterteilt: In die Akzeleration, d.h. die Beschleunigung der Schullaufbahn, und in
Angebote des Enrichments (qualitative Anreicherung), die zum Ziel haben, komplexe
Lerngelegenheiten zu schaffen. Die Akzeleration findet nur im schulischen Kontext
statt. Enrichment kann sowohl innerhalb als auch auBerhalb der Schule umgesetzt
werden. = Grafik 15 auf S. 45 veranschaulicht die Struktur der unterschiedlichen For-
dermalRnahmen.

Eine gelungene Férderung besonders begabter und hochbegabter Schilerinnen und
Schiiler ist eine Kombination schulischer und auBerschulischer Férderung, die sich an
den individuellen Bedirfnissen und dem Entwicklungsstand des Kindes oder des
Jugendlichen orientiert. Wichtig ist, dass nicht jede MalRnahme fiir jede einzelne
Schiilerin oder jeden einzelnen Schiiler tatsachlich geeignet ist, denn: Besonders be-
gabte oder hochbegabte Schiilerinnen und Schiiler unterscheiden sich genauso stark in
ihrer Interessensauspragung und ihren Starken und Schwiachen wie durchschnittlich
begabte Schiilerinnen und Schiiler. In der Praxis stellt sich daher die Suche nach einer
geeigneten Forderung oft als ein Kreislauf des Ausprobierens und (Wieder-)Anbietens
dar, der so lange dauert, bis passende Aufgaben gefunden worden sind. In diesem Sin-

Vertiefende Frage: Wie ist Begabtenforderung im
Hamburger Schulgesetz verankert?

Nach 8§ 3, Absatz 3 des Hamburgischen Schulgesetzes liegt es in der Verantwortung
der einzelnen Schule, ,Unterricht und Erziehung (...) so zu gestalten, dass Schiile-
rinnen und Schuler in ihren individuellen Fahigkeiten und Begabungen, Interessen
und Neigungen gestarkt und bis zur vollen Entfaltung ihrer Leistungsfahigkeit
gefordert und gefordert werden.” Ferner wird auch der Auftrag der Schule u.a. wie
folgt formuliert: ,,Unterricht und Erziehung sind auf die Entfaltung der geistigen,
korperlichen und sozialen Fahigkeiten sowie auf die Starkung der Leistungsféahig-
keit und Leistungsbereitschaft der Schilerinnen und Schiler auszurichten.” (Ham-
burgisches Schulgesetz in der Fassung vom 21. September 2010, § 2, Absatz 2). Die
Anpassung des Unterrichts an die , geistigen” Voraussetzungen des Kindes kann
ebenfalls als Grundlage der Begabtenforderung verstanden werden.



Grafik 15 Uberblick tiber die Struktur von FérdermaRnahmen

MaRBnahmen der Begabtenférderung

Schulische AuBerschulische
FordermaBnahmen FordermaRBnahmen
Akzeleration Enrichment Enrichment
(Beschleunigung) (Anreicherung) (Anreicherung)

ne ist die Férderung eng mit der padagogischen Diagnostik verwoben (= dazu auch
Kapitel 2.2. ,Erkennen von besonderer Begabung bzw. Hochbegabung”). Schilerinnen
und Schiler mit einer besonderen Begabung oder einer Hochbegabung sind nicht
zwangslaufig an einer Forderung interessiert: Die Zustimmung zur Teilnahme an einer
FérdermalBnahme ist immer eine individuelle Entscheidung der Schilerin oder des
Schiilers! Das hat nicht unbedingt etwas mit einer negativen oder abwehrenden Haltung
der Schilerin oder des Schiilers zu tun, sondern kann auch in Zusammenhang stehen
mit der allgemeinen Lernatmosphaére innerhalb der Klasse und der Schule. Wenn an-
erkannt ist, dass jede Schiilerin und jeder Schiiler individuelle Starken und Schwachen
hat und diese gleichermal3en beachtet werden, dann kann es jeder Schiilerin und jedem
Schiiler leichter fallen, individuelle Aufgaben und Férderangebote wahrzunehmen.

Fiir eine erfolgreiche Forderung ist eine feste Verankerung der Begabtenférderung
im System Schule notwendig (- Vertiefene Frage unten). Bei allgemeinen oder spe-
ziellen Fragen zur schulischen Begabtenforderung berét die Beratungsstelle beson-
dere Begabungen (BbB).

Im Folgenden werden die verschiedenen Zugangswege und Teilnahmevorausset-
zungen fiir einzelne FérdermalRnahmen knapp umrissen, bevor die MalRnahmen selbst
vorgestellt werden.

Vertiefende Frage: Wie wird Begabtenforderung im System Schule umgesetzt?

Die Aufgabe der schulischen Begabtenforderung stellt forderung kein Einzelphdnomen mehr, sondern ein
sich nicht nur der einzelnen Lehrkraft, sondern dem Bestandteil des schulischen Lebens.

ganzen System Schule. Damit die MalRnahmen zur Be- Ein Leitfaden zur schulinternen Umsetzung entspre-
gabtenférderung nicht nur in Einzelfallen ergriffen chender Qualitatskriterien zur Realisierung einer
und zielgerichtet eingesetzt werden, sondern fur alle Begabtenférderung auf Schulebene findet sich in den
Schiilerinnen und Schiler erreichbar sind, ist ein Handreichungen fiir die Fachkréafte flir Begabtenfor-
schulspezifisches Konzept notwendig, in dem festgelegt derung (FBF) sowie die Multiplikatorinnen und Multi-
ist, wie die Potenziale der Schilerinnen und Schiiler plikatoren fur Begabtenforderung (MfB).

erkannt und geférdert werden sollen. Ein schulinternes

Konzept der Begabtenforderung ist ein wichtiges - li.hamburg.de/materialien-lehrkraefte/

Qualitatsmerkmal jeder Schule! Durch ein ausgepragtes 8163496/handreichung-schulisches-konzept-
und transparentes Konzept ist die schulische Begabten- begabtenfoerderung/
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3.1.1. Selbst-/Fremdnomination

So verschieden wie die FordermalBnahmen und -angebote selbst sind auch die
Zugangswegde und Teilnahmevoraussetzungen fiir Schilerinnen und Schiler. Oft wer-
den Begabungsbeurteilungen vorausgesetzt, sogenannte ,Nominationen”. Diese Be-
gabungsbeurteilungen kdnnen als Selbst- oder als Fremdnomination erfolgen: Bei der
Selbstnomination entscheidet die Schiilerin oder der Schiiler selbst, ob sie/er sich hin-
sichtlich ihrer/seiner Interessen und Kompetenzen fiir ein Angebot eignet. Bei der
Fremdnomination entscheiden andere Personen, z.B. Lehrkréfte, Kursleitungen, z.T.
auch unter Ruckgriff auf spezielle Kriterien oder Ergebnisse aus standardisierten Tests,
uber die Eignung und Maoglichkeit der Teilnahme an einem Forderangebot.

n Praxistipp: Tipps fur die Selbst- und Fremdnomination

Im Fall der Selbstnomination kann die Einschatzung eigener Fahigkeiten seitens
der Schulerin bzw. des Schulers auch als Férderung der Selbstentwicklung ver-
standen werden: Sie unterstltzt die Schiilerinnen und Schiler darin, ihre eigenen
Starken wahrzunehmen und anzuerkennen. Viele besonders begabte und hochbe-
gabte Schiilerinnen und Schiiler unterschéatzen ihr eigenes Potenzial und brauchen
daher eine gezielte Riickmeldung als Orientierung.

3.2. Schulische FordermalRnahmen

Akzeleration und Enrichment sind die FordermaRnahmen, mit denen Schulen begabte
und hochbegabte Schiiler und Schilerinnen in ihrer Entwicklung unterstiitzen kénnen.
Die Informationskasten im Text enthalten zusatzlich Anregungen zur Gestaltung der
FordermalBnahmen in der Unterrichtspraxis.

3.2.1. Forderung durch Akzeleration

Akzeleration bezeichnet das Erlernen eines Stoffes in verkiirzter Zeit. Allgemein ste-
hen Schilerinnen und Schiilern in Deutschland vier Varianten der Akzeleration zur
Verfligung:

* Vorzeitige Einschulung

Die vorzeitige Einschulung umfasst die Moglichkeit, ein Kind noch vor Eintritt des
schulpflichtigen Alters einzuschulen. Das schulpflichtige Alter wird dabei durch einen
Stichtag bestimmt, der in den Bundesléandern nicht einheitlich ist. Kinder, die bis zum
30. Juni eines Jahres das 6. Lebensjahr vollendet haben, gelten in Hamburg als schul-
pflichtig. Auf Antrag der Sorgeberechtigten kdnnen Kinder aber auch vor Beginn der
Schulpflicht eingeschult werden. Siehe Hamburgisches Schulgesetz (aktuelle Fassung
vom 5. April 2012, § 38, Absatz 2): ,Kinder, die nach dem 30. Juni das 6. Lebensjahr
vollenden, kénnen unter Berticksichtigung ihres geistigen, seelischen, korperlichen
und sprachlichen Entwicklungsstandes auf Antrag der Sorgeberechtigten zu Beginn
des Schuljahres in die Schule aufgenommen werden. Mit der Aufnahme beginnt die
Schulpflicht.” Bei Fragen zur vorzeitigen Einschulung berét die Beratungsstelle beson-
dere Begabungen.



e Uberspringen einer Klassenstufe

Das Uberspringen einer oder mehrerer Vertiefende Frage: Wie oft wird in Hamburg

Klassenstufen kann in allen Schulformen eine Klasse Ubersprungen?

stattfinden (= Vertiefende Frage rechts).
Diese MaRBRnahme kommt, wenn sie genau
gepriift und richtig ausgewahlt ist, den

individuellen Interessen und der Leistungs- getrennt nach Schulform.

Schiilerinnen und Schiiler, die im Schuljahr 2014/15 bzw. 2015/16 an
allgemeinbildenden Schulen eine Klassenstufe tibersprungen haben,

entwicklung eines besonders begabten

oder hochbegabten Kindes oder Jugend-

lichen sehr entgegen. Sie ist auch wissen- 2014/2015 34 44 47 125
schaftlich gesehen eine der (?.rfolgrelchsten 2015/2016 25 35 49 109
MaRnahmen der Begabtenférderung (vgl.

Hattie, 2009; Heinbokel 2016). GS = Grundschule; GYM = Gymnasium; STS = Stadtteilschule

Der Erfolg des Uberspringens basiert
darauf, dass besonders begabte und hoch- Zusatzauswertung)
begabte Schiilerinnen und Schiiler in der
Regel keine Schwierigkeiten haben, den
versdumten Stoff in kiirzerer Zeit aufzuarbeiten. In der Regel sind sie sogar schnell
wieder an der Leistungsspitze der neuen Lerngruppe zu finden. Bevor das Uberspringen
als Forderung ausgewahlt wird, miissen jedoch bestimmte Voraussetzungen erfiillt
sein: Die Schlerin oder der Schiiler muss in allen Fachern ein tiberdurchschnittliches
Leistungspotenzial zeigen, sich grundsétzlich sehr schnell neuen Lernstoff aneignen
und durch ihre bzw. seine korperliche und seelische Entwicklung in der Lage sein, die
Herausforderungen des Lerngruppenwechsels, des Nachholens von Unterrichtsstoff
und des gemeinsamen Lernens mit teilweise erheblich alteren Mitschulerinnen und
Mitschiilern zu meistern. Unbedingt zu beachten ist, dass alle Beteiligten (Schilerin
bzw. Schiiler, Lehrkrafte und Eltern) die Entscheidung gemeinsam treffen und gut da-
rauf vorbereitet sind. Bestandteil der Vorbereitung sollte eine vorherige Probezeit in
der neuen Klasse sein. Ausfiihrliche Informationen flir Lehrkrafte und Eltern kénnen
der Publikation ,,Uberspringen einer Klassenstufe” entnommen werden.
- li.hamburg.de/publikationen-2016/5206934/ueberspringen-einer-klassenstufe/

Schilerinnen und Schiiler, die eine Klasse Ubersprungen haben, kénnen zudem
Uber die BbB eine individuelle Forderung beantragen. Informationen dazu finden sich
auf der Homepage der BbB: - www.li.hamburg.de/beratung-foerderung

¢ Teilspringen

Teilspringen, manchmal auch als Gastunterricht bezeichnet, bedeutet die Teilnahme
in einem Fach am Unterricht einer héheren Klassenstufe. Die Schiilerin oder der Schi-
ler verbleibt in ihrem bzw. seinem Klassenverband, wird aber in besagtem Fach in ei-
ner anderen Klasse einer hoheren Jahrgangsstufe unterrichtet. Die Facher der Stamm-
klasse und der hoheren Klasse missen dabei nicht auf derselben Zeitleiste liegen.
Versdaumter Inhalt soll, wenn nétig, nachgearbeitet werden. Diese MaRnahme ist ideal
fiir Schiilerinnen und Schiiler, die tiber eine besondere Begabungsauspragung in spe-
zifischen Bereichen verfliigen oder insbesondere in einem Fach tberdurchschnittliche
Leistungen zeigen. Allerdings st63t diese MaBnahme v.a. in der 4. Klasse an ihre
Grenzen, sofern nicht eine weiterflihrende Schule in der Nahe ist, die sich beteiligt. Ist
dies nicht der Fall, miissen genaue Vereinbarungen getroffen werden, mit welchem
Lernstoff das Kind seine freie Zeit, die durch seinen enormen Lernvorsprung entsteht,
im jeweiligen Unterricht der 4. Klasse ausfullt. Hier konnen z.B. Knobelspiele, Lern-
spiele am Computer oder vertiefende Aufgaben und Projektarbeit eine Alternative dar-
stellen.

Quelle: Herbststatistik der Hamburger Behorde (unveroffentlichte

Die MalRnahme des
Springens hat sich fir
intellektuell weit Gber-
durchschnittlich begabte
bzw. hochbegabte und
zugleich unterforderte
Schiilerinnen und Schiiler
als sehr effektiv erwiesen.
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e Gruppenspringen

Uberspringen mehrere Schiilerinnen und Schiiler gemeinsam eine Klassenstufe, wird
dies als Gruppenspringen bezeichnet. Dabei kann es sich um eine kleine Gruppe von
Schilerinnen und Schilern oder um eine ganze neue Klasse handeln. Diese Schiile-
rinnen und Schiler durchlaufen wahrend der restlichen Schulzeit gemeinsam ein kom-
primiertes Curriculum und ,Uberspringen” so eine Jahrgangsstufe. Entsprechende
Klassen werden oft auch als ,,Springerklassen” oder , Schnelllernklassen” bezeichnet.

In einem von 2001 bis 2005 durchgefiihrten Schulversuch (Sen, 2011), bei dem
Springerklassen als MalRnahme der Begabtenférderung an sieben Hamburger Gym-
nasien untersucht wurden, zeigte sich, dass Springerklassen fir leistungsstarke und
leistungswillige besonders Begabte eine gut angenommene MalBnahme darstellten.
Die ,Springer” selbst und die Schulen bewerteten den Versuch positiv. Allerdings wa-
ren die Auswahlkriterien flir die Springerklassen sehr leistungsorientiert, so dass
viele besonders begabte Schiilerinnen und Schiiler fir die MaBnahme gar nicht em-
pfohlen wurden.

Vor dem Hintergrund der Lernzeitverkiirzung (G 8) haben sich die meisten beteilig-
ten Gymnasien nach Ende des Schulversuchs entschlossen, die Springerklassen ein-
zustellen. Ausnahme ist das Gymnasium Grootmoor (= grootmoor.de), das weiterhin
eine Springerklasse (ab der 7. Klassenstufe) flihrt.

3.2.2. Forderung durch Enrichment

Die MaRnahmen des Enrichment basieren auf dem Wissen, dass sich Lernbedirfnis-
se besonders begabter bzw. hochbegabter Schiilerinnen und Schiiler von denen
durchschnittlich begabter Schilerinnen und Schiler unterscheiden (= Vertiefende
Frage S. 36: ,Denken besonders Begabte und Hochbegabte anders?” in Kapitel 2 , Be-
gabungsdiagnostik”). Insbesondere durch eine schnellere Automatisierung des Ge-
lernten und durch eine hohere Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses konnen besonders

Begabte im Vergleich zu anderen Schiile-

Grafik 16 Enrichment im Kontext von Schule

rinnen und Schilern den Lernstoff in kiirze-
rer Zeit beherrschen.

Die Angebote des Enrichment konnen
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lassen sie sich unterteilen in Férdermal3-
nahmen, die innerhalb des bestehenden
Klassenverbandes umgesetzt werden, und
solche, die aulBerhalb des Klassenverban-
des (aber noch im Kontext von Schule) er-
folgen. Grafik 16 zeigt eine Ubersicht Giber
maogliche Enrichment-FordermaRnahmen in
der Schule. Nachstehend wird sowohl auf
Angebote im als auch auf solche auRerhalb
des Klassenverbandes eingegangen.



Enrichment: Férderung im Klassenverband

Das Ziel einer integrativen schulischen Begabtenférderung auf Ebene des Unterrichts
liegt darin, herausfordernde, d.h. an die Bediirfnisse besonders begabter bzw. hoch-
begabter Schilerinnen und Schiiler angepasste Lernsituationen zu schaffen (= Praxis-
tipp unten). Grundsatzlich sind Merkmale, die einen begabtenférdernden Unterricht
kennzeichnen, dieselben, die auch allgemein einen guten Unterricht ausmachen
(= vgl. Meyer, 2007 und Hattie, 2009); sie sind also nicht per se als begabtenspezifisch
zu beschreiben.

Eine wichtige Rolle spielt das herrschende Leistungsklima: Sind besondere oder
gar exzellente (auch nicht fachbezogene) Leistungen in einer Klasse und einer ganzen
Schule willkommen, sind Schilerinnen und Schiler mit Giberdurchschnittlichen Poten-
zialen wesentlich motivierter, exzellente Leistungen zu erreichen und die eigenen Be-
gabungsstarken zu zeigen und weiter zu entfalten. Herrscht dagegen in einer Klasse
oder Schule eine Gleichglltigkeit dem Thema gegenlber oder gar eine negative
Leistungssicht, ist die Wahrscheinlichkeit hoch, dass sich gerade besonders begabte
und hochbegabte Schiilerinnen und Schiiler mit ihren Begabungen und Fahigkeiten
~verstecken” und sich bemtihen, ein durchschnittliches Leistungsniveau zu zeigen.

n Praxistipp: Enrichment hat viele Facetten —
auch abseits der festen Strukturen

Abseits struktureller MalRnahmen, die auf Ebene der Schule zu verorten sind, gibt
es eine Reihe von Moglichkeiten fiir Lehrkrafte, um die individuelle Forderung im
Sinne des Enrichment zu begleiten, zu strukturieren und zu dokumentieren. Dabei
lassen sich vor allem die drei nachstehenden Mdéglichkeiten nennen:

e Fihren von Talentportfolios

* Erstellen von Lernvertragen

e Mentoring bzw. Lernbegleitung

Diese Moglichkeiten konnen unabhéangig von den strukturellen Gegebenheiten
einer Schule die individuelle Begabungsentwicklung unterstiitzen und das Gefiihl
vermitteln, ,ich werde in meiner Eigenart gesehen”.

Im Klassenverband sind folgende Enrichmentmanahmen maéglich:

¢ Geeignete Aufgabenformate

Zu den Aufgabenformaten, die den Lernprozess besonders begabter und hochbe-
gabter Schilerinnen und Schiler aufgreifen, zdhlen vorrangig komplexe und offene
Aufgabenformate. Letztere ermdglichen mehrere Antwortmaoglichkeiten oder Lésungs-
wege und sind daher als herausfordernder und umfassender anzusehen als Aufgaben
mit einem einzigen moglichen Ergebnis bzw. nur einem Losungsweg. In welcher Art
und Weise die Aufgaben geldst werden, entscheidet dabei die Schiilerin oder der
Schler selbststandig. (= Fir entsprechende, fachspezifische Aufgabenformate siehe
Anhang 2 , Literaturempfehlungen” ab S. 59; Beispiele Praxistipp S. 50; vergl. auch
Anhang 3 mit dem Arbeitsblatt ,Taxonomie der Lernziele im kognitiven Bereich” S.63).

Sind besondere Leistungen

in einer Klasse willkommen,
sind Schiilerinnen und Schler
wesentlich motivierter, die
eigenen Begabungsstarken zu
zeigen und weiter zu entfalten.
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¢ Projektarbeit, Forscheraufgaben

In der Projektarbeit oder bei Forscheraufgaben wéahlen sich Schilerinnen und Schiler
ein Thema beispielsweise frei nach Interesse oder passend zum gerade aktuellen
Lehrstoff selbst aus und erforschen dieses mittels Literatur, Internet, Expertenbefra-
gung etc. Die Ergebnisse dieser Arbeit werden in einer Prasentation, einem Referat,
einem Poster oder einem kleinen Buch schriftlich festgehalten und den Mitschilerin-
nen und -schilern vorgestellt. Ein sehr gutes Beispiel fiir das Vorgehen bei der Projekt-
arbeit bzw. bei Forscheraufgaben bietet das Schulische Enrichmentmodell (SEM) nach
Renzulli (2001). Es bietet eine komplexe und zugleich praktische Handlungsanweisung
zur Umsetzung von Projektarbeitsphasen in diesem Sinne an (= Anhang 2, Litera-
turempfehlungen). Dieses Angebot, besonders die interessenorientierte Projektarbeit,
eignet sich zudem sehr gut als Grundlage fir eine kriterienorientierte Beobachtung
(= in Kapitel 2.2.2. Unterpunkt , Checklisten — Kriterienorientierte Beobachtung”, S. 35).

n Praxistipp: Beispiele fir geeignete Aufgabenformate zur Begabtenférderung

Fermi-Aufgaben:

Enrico Fermi (1901-1954), Physiker und Nobelpreistra-
ger, nach dem diese offenen Aufgabenformate benannt
sind, interessierte sich bei seinen Studierenden fur
deren Denkvermdgen und analytisches Vorgehen bei
der Losung komplexer Fragen. Legendare Popularitat
erreichte seine Frage: ,,Wie viele Klavierstimmer gibt es
in Chicago?”. Entsprechend ist es typisch fur Fermi-
Aufgaben, dass sie erst durch die Formulierung von
Annahmen, Schatzungen oder das Einholen weiterer
Informationen zu l6sen sind. Ublicherweise sind sie sehr
realitdtsbezogen. Beispielsweise konnte eine Fermi-
Aufgabe im Mathematikunterricht lauten: Alle Menschen
der Welt bilden eine Kette. Wie oft lasst sich die Kette
um die Erde , wickeln”?

Weitere Beispiele:

e Offene Aufgabenstellungen in Mathematik:
Es werden moglichst wenige Informationen zur
Lésung einer Aufgabe gegeben.

¢ Textaufgaben in Mathematik (Quelle fiir zwei
erste Beispiele: » www.kira.uni-dortmund.de,

Zugriff am 17.07.2017):

- geschlossene Aufgabe: Ein Kinobesitzer will am
ruhigen Montag Kunden anlocken. Daher bietet
er an diesem Tag alle Karten zu 3 € statt 8 € an.
Statt der liblichen 30 Besucher kommen 50.
Hat sich die Aktion gelohnt?

- offene Aufgabe: Ein Kinobesitzer will am ruhigen
Montag seine Auslastung verbessern. Ublicherweise
kommen nur ca. 30 Besucher. Seine Konkurrenz
lockt die Besucher montags mit niedrigeren Preisen,
das mochte er nun auch machen. Wann genau
lohnt sich seine Aktion?

- Aufgabe ohne Vorgabe des Losungsweges: Schreibe
alle Aufgaben auf, die das Ergebnis 49 haben.

Aufgaben aus der Geometrie:

- geschlossene Aufgabe: Ein Rechteck hat die
Seitenlangen a=5 cm und b=12 cm. Berechne den
Flacheninhalt.

- geoffnete Aufgabe: Ein Rechteck hat einen Flachen-
inhalt von 60 cm? (oder 6,0 dm?2). Gib alle méglichen
Seitenlangen des Rechtecks an.

Komplexe Aufgaben im Deutschunterricht:

- Textarbeit: Schreibe aus dem Text ein Marchen,
eine Reportage, einen Bericht; Schreibe drei
Geschichten, eine davon ist wahr, zwei sind erlogen.

- Texte so verandern, dass man sie gerade noch
lesen kann (z.B. ohne Selbstlaute)

- Satz des Tages oder der Woche: Untersuche an
diesem Satz alles, was dir einfallt: Wortarten,
Rechtschreibphdnomene, Grammatik
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e Compacting: Lernstoffstraffung

Compacting bedeutet, dass durch Straf- Grafik 17 Vorgehen bei der Lernstoffstraffung (Compacting)

fen des Unterrichtsstoffes und Reduzie-

rung von Wiederholungsphasen Zeit fur * Welcher Stoff soll abgedeckt bzw. gestrafft werden?
andere vertiefende Lernangebote (wie Benennen! e Welche konkreten Hinweise (Kompetenzen,
Enrichment) geschaffen wird. Es ist eine Situation) sprechen fir die Komprimierung?
Malnahme, die sowohl Elemente der

Akzeleration als auch des Enrichment * Was genau kann weggelassen werden?

beinhaltet. Beweisen! e Wie soll das Kénnen gezeigt werden?

Besonders begabte und hochbegabte
Schilerinnen und Schiiler leiden darun-
ter, wenn sie Unterrichtsstoff zu haufig
wiederholen missen. Fr sie sind Wie-
derholungen, die fiir ihre Mitschilerin-
nen und Mitschiler oft unerlasslich

e Welche MaRnahmen diirfen gemacht werden?
Verandern! | ¢ Enrichment? Akzeleration? Wahlfach? Spezielle
Aktivitaten oder Projekte? Autodidaktisches Lernen?

sind, , verschwendete” Zeit und ein ,Mo-

tivationskiller”. Um dies aufzufangen, kann der individuelle Lernprozess des Unter-
richtsstoffes verklirzt werden und somit Zeit fiir andere Aufgabenformate oder
FérdermalBnahmen gewonnen sowie Langeweile und Unterforderung ausgebremst
werden. Die Schiilerin bzw. der Schiiler zeigt dafiir z.B. durch einen Test, tber welches
Fachwissen und welche Kompetenzen sie bzw. er bereits verfligt.

e Bildung von Niveau- oder Interessengruppen bei Gruppenarbeiten

Innerhalb eines Faches werden fiir einen bestimmten Zeitrahmen oder fiir eine in-
haltliche Aufgabe homogenere Kleingruppen nach verschiedenen Kriterien gebildet
(= Praxistipp S. 52). Dadurch wird die Méglichkeit eines Austausches mit ,Gleich-
gesinnten” hergestellt. Zudem mtissen die schnelleren Lerner nicht warten, und die
Schilerinnen und Schiiler, die eine Vertiefung oder Wiederholung bendtigen, kénnen
diesem Bedirfnis in Ruhe nachgehen.

¢ Teilnahme an qualifizierten Wettbewerben

Wettbewerbe stellen eine sehr sinnvolle Mdglichkeit dar, den Unterricht mit ergan-
zenden Inhalten anzureichern und/oder besonders begabte Schiilerinnen und Schiiler
herauszufordern. Bei vielen Wettbewerben sind neben Wissen und Forscherdrang
auch Teamfahigkeit und strukturelles Vorgehen Inhalt und Ziel der Férderung. Infor-
mationen konnen auch dem Hamburger Bildungsserver entnommen werden:

- bildungsserver.hamburg.de/wettbewerbe/

Besonders begabte und
hochbegabte Schilerinnen
und Schiiler leiden
darunter, wenn sie Unter-
richtsstoff zu haufig
wiederholen mussen.

51




Auch aul3erhalb des

Klassenverbandes konnen
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Fordermalinahmen
im Sinne des Enrichment
realisiert werden.

Enrichment: Forderung auBerhalb des Klassenverbandes

Auch aul3erhalb des Klassenverbandes kdnnen FordermaRnahmen im Sinne des En-
richment realisiert werden. Vor allem die nachstehenden Mdéglichkeiten bieten sich an:

¢ Drehtiirmodell

Unter der ,Drehtlir” versteht man ein Modell der Férderung, bei dem eine Schilerin
oder ein Schiiler fiir eine gewisse Zeitspanne den Regelunterricht verldsst, um ande-
ren Forderangeboten nachzukommen (z.B. dem Erstellen einer eigenen Projektarbeit,
dem Arbeiten im Forscherraum oder in der Bibliothek). In dieser Zeit kann die Schiilerin
oder der Schiiler sowohl alleine als auch mit Schiilern anderer Klassen, z.B. auch jahr-
gangstibergreifend arbeiten.

e Bildung von klassen- oder jahrgangsiibergreifenden Gruppen (Grouping)

Hierbei werden mehrere Schiilerinnen und Schiiler aus verschiedenen Klassen oder
Jahrgéngen in einer MalRnahme zusammengefasst. In einem bestimmten Fach oder
fr einen Projekttag bzw. eine Projektwoche werden der Klassenrahmen aufgeldst und
Niveau- oder Interessengruppen gebildet (= Praxistipp unten).

e Wahlpflichtkurse, freiwillige Arbeitsgemeinschaften und Wettbewerbskurse
Diverse Arbeitsgemeinschaften und Wahlpflichtkurse kbnnen am Nachmittag stattfin-
den. Sie bieten die Moglichkeit, Wettbewerbe zu integrieren und Themenbereiche ab-
zudecken, die im Lehrplan sonst nicht vorgesehen sind. Hierzu gehéren auch alle
Angebote aus den Bereichen Musik, Sport, Theater, Kunst, Medien etc., die nicht nur
der Begabtenférderung, sondern auch der Begabungsentfaltung dienen. Mdglich ist
sowohl die ,freie Wahl” (Selbst-Nomination) nach Interesse als auch die Empfehlung
durch die Lehrkraft (Fremd-Nomination), die sich an der Begabungsauspragung einer
Schilerin oder eines Schilers orientiert.

n Praxistipp: Beispiele von Niveau- und Interessengrouping

¢ |n der 4. Klassenstufe einer Grundschule werden fiir zwei Deutschstunden pro
Woche die Klassenstrukturen aufgeldst und klasseniibergreifende Niveaugruppen
gebildet.

¢ |n der 3. Klassenstufe einer Grundschule wird gerade im Sachunterricht das
Thema ,Herbst” als ein Herbsttag eingefiihrt, an dem es mehrere Stationen und
Aufgaben gibt, die die Kinder je nach Interesse bearbeiten kénnen.

e Alternativ lasst sich Grouping auch mit dem Drehtlirmodell kombinieren: Fir
eine bestimmte Zeitspanne, z.B. von den Herbstferien bis zu den Weihnachts-
ferien, wird jeden Mittwoch zwei Stunden lang der Kurs ,Kreatives Schreiben”
und , Chinesische Schriftzeichen” fur die 9. und 10. Jahrgangsstufe eines
Gymnasiums angeboten. Besonders begabte oder hochbegabte Schiilerinnen
und Schiiler nehmen daran parallel zum regularen Unterricht teil.




3.3. AulR3erschulische FordermalRnahmen

Zwar nimmt die schulische Begabtenforderung einen bedeutenden Teil der Férderung
besonders begabter und hochbegabter Schiilerinnen und Schiiler ein, es gibt jedoch
darUber hinaus eine Vielzahl weiterer Fordermdglichkeiten im aufRerschulischen
Bereich. Die auBBerschulische Forderung ersetzt dabei jedoch in keiner Weise inner-
schulische Forderung. Die externen Angebote kénnen die schulischen Férdermal-
nahmen nur ergédnzen und zuséatzliche Lernwelten auB3erhalb der Schule und der
schulischen Peergroup anbieten. Diese auRerschulischen Lerngruppen sind auch fir
besonders begabte und hochbegabte Schiilerinnen und Schiiler sehr férderlich, um
deren fachliche und emotional-soziale Kompetenzen zu entwickeln. Der Wechsel der

Tabelle 1

Ubersicht Giber
auBerschulische
Forderangebote der BbB

Deutsche Bei der Deutschen SchiilerAkademie handelt es sich um ein landertibergreifendes 10 bis 13
Schiiler- aulBerschulisches Programm zur Forderung besonders leistungsfahiger und leistungs-
Akademie starker sowie motivierter Schiilerinnen und Schiiler. In dem mehrwéchigen Enrich-

mentangebot werden Themen von den Naturwissenschaften tber die Gesellschafts-,
Sozial- und Geisteswissenschaften bis hin zu anspruchsvollen Themen aus dem
musischen Bereich bearbeitet. Sie geben den Teilnehmenden die Méglichkeit, ihren
Horizont zu erweitern und Neues sowie UngewoOhnliches auszuprobieren.

JuniorAka- Die JuniorAkademie St. Peter-Ording ist ein gemeinsames auf3erschulisches Enrich- 8 bis 10

demie mentangebot der Bundeslander Hamburg und Schleswig-Holstein. Die Teilnehmenden
konnen einen der insgesamt acht Kurse aus unterschiedlichen Wissensbereichen
wahlen. Die fachliche Arbeit in den Kursen wird durch kurstibergreifende Angebote
(Chor, Big Band, Kunstatelier, Sport, Exkursionen) erganzt. Die Akademie findet

wahrend der Sommerferien statt.

Forscher- Das Forscher-Camp ist ein Angebot der BbB in Kooperation mit dem Gut Karlshohe. Grund-
Camp Es werden Anfange wissenschaftlichen Arbeitens erlernt und am NATEX-Wettbewerb schiilerinnen

teilgenommen.

und -schiler

Kreatives In den Kursen werden unterschiedliche Textsorten, z.B. Gedichte, Geschichten, Dialoge 5 bis 12 (13)

Schreiben geschrieben. Abwechslungsreiche Aufgabenstellungen regen die Fantasie an und
lassen kreative Werke entstehen. Kontinuierlich gibt es Rlickmeldungen, die oft wert-
volle Hinweise fiir eine Uberarbeitung und das weitere Schreiben geben. Das eigene

kreative Schreiben wird bereichert und weiterentwickelt.

Kreatives In den Aufbaukursen wird die sprachliche Kompetenz mit verschiedenen Mdglichkeiten 5 bis 12 (13)
Schreiben der medialen Umsetzung interdisziplinar verknipft. Verschiedene Aspekte und Genres

(Aufbau) des Schreibens und journalistischen Arbeitens werden vertieft.

PriMa Foérder- und Forschungsvorhaben fliir mathematisch besonders interessierte oder 3

Universitat Hamburg sowie die William-Stern-Gesellschaft.

besonders begabte Schiilerinnen und Schiiler. Kooperationspartner der BbB sind
hierbei die Arbeitsgruppe fiir Begabungsforschung und Begabtenférderung an der

ProbEx Die Schilerinnen und Schiiler erforschen spannende Phanomene aus der Welt der 4

Chemie und flihren Experimente unter Anleitung erfahrener Lehrkrafte selbststéandig
durch. Eine anschlieBende Teilnahme am Wettbewerb NATEX wird vorbereitet.

Robotik- Die BbB bietet in Kooperation mit der Technischen Universitat Hamburg-Harburg 4 bis 8/
Camp (TUHH) ein Junior- sowie ein Senior-Robotik-Camp an. Das Camp richtet sich an 7 bis 13

7. bis 13. Klassen.

besonders begabte und hochbegabte Schilerinnen und Schiler der 4. bis 8. bzw.
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Aullerschulische Lernorte
ermaoglichen besonders
begabten und hochbegabten
Schilerinnen und Schilern
eine Vertiefung individueller
Begabungsschwerpunkte.
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Bezugspersonen, andere Lernformen und Zugange sowie eine neue Peergroup ermog-
lichen neue, individuell bedeutungsvolle Eindriicke und Erfahrungen. AulRerschuli-
sche MalBnahmen fordern in hohem Male die Personlichkeitsentwicklung der Teil-
nehmenden.

Die Tabelle auf S. 53 zeigt das aul3erschulische Forderangebot der BbB flir das Schul-
jahr 2016/17. Aktualisierungen des Angebotes sowie weitere Informationen zu aulRer-
schulischen FérdermalBnahmen in Hamburg kdnnen tber die Homepage des Landes-
instituts flir Lehrerbildung (LI) abgerufen werden: » www.li.hamburg.de/enrichment

Zu den aul3erschulischen FérdermaBnahmen gehort ebenfalls die Teilnahme an
Wettbewerben, Ferienakademien und am Frihstudium:

* Enrichment durch Wettbewerbe

Eine Teilnahme an Wettbewerben ermdglicht besonders begabten und hochbegabten
Schilerinnen und Schiilern eine Vertiefung individueller Begabungsschwerpunkte.
Im Verlauf eines Wettbewerbes kdnnen sie eine besonders intensive Situation der He-
rausforderung und der Konfrontation mit den eigenen Leistungsgrenzen erleben.
Einen guten Uberblick iber bundesweite Wettbewerbsangebote fiir Schiilerinnen und
Schiiler finden Sie z.B. in der Broschiire des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung (- vgl. Literaturempfehlungen, S. 59; weitere Hinweise auch auf S. 51 unter
Enrichment: Férderung im Klassenverband > ,Teilnahme an qualifizierten Wettbewer-
ben”).

- www.hamburg.de/wettbewerbe

¢ Enrichment durch Ferienakademien und Frithstudium
Bei den Deutschen JuniorAkademien handelt es sich um landerbezogene, auBerschu-
lische Forderprogramme fiir hochbegabte Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe
Il. Sie finden in den Sommerferien in verschiedenen Bundeslandern statt (= vgl. auch
Tabelle 1, S. 53).

Das Juniorstudium ist ein Angebot flir Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe
I und Il, an reguldren Veranstaltungen einer Universitat teilzunehmen und dadurch
schon friih ein Studium beginnen zu kdnnen (teilweise kdnnen erworbene Leistungs-
nachweise auf ein spateres Studium angerechnet und so die Studiendauer verkiirzt
werden). An der Universitdt Hamburg kénnen Schilerinnen und Schiler beispiels-
weise in allen Studiengangen, die nicht lber die Stiftung fiir Hochschulzulassung
(Nachfolgeeinrichtung der Zentralstelle fiir die Vergabe von Studienplatzen (ZVS)) zu-
gelassen werden, ein Juniorstudium aufnehmen; ausgenommen sind Biologie, Medi-
zin, Pharmazie und Chinesisch-Sprachkurse. Aktuelle Angebote kdnnen auf den Seiten
der jeweiligen Universitat eingesehen werden.

Universitat Hamburg:

- www.verwaltung.uni-hamburg.de/campuscenter/bei-der-bewerbung/
juniorstudium.html

Technische Universitat Hamburg-Harburg:

- www.schule.tu-harburg.de/studium-kurse/nextlevel

Auch andere Universitaten und Hochschulen bieten die Mdoglichkeiten des Junior-
studiums. Die Zulassung fiir Schiilerinnen und Schiler wird auf Nachfrage jeweils in-
dividuell entschieden.



Zum Abschluss

Wir hoffen, dass wir lhnen einen guten Einblick in das Thema Begabung und Hoch-
begabung geben konnten und Sie in dieser Broschiire wichtige Informationen zur Di-
agnostik und Férderung von Schiilern und Schiilerinnen mit besonderen Begabungen
und Hochbegabung bekamen.

Auf den nachsten Seiten finden Sie weitere Literaturempfehlungen fiir das Erkennen
und Fordern lhrer besonders begabten und hochbegabten Schiilerinnen und Schiiler.

Im Anhang haben wir fiir Sie u.a. eine Sammlung weiterfihrender Links, Informa-
tionen zu standardisierten Intelligenztests sowie das in der Broschtre vorgestellte In-
formationsblatt zu Underachievement und Qualitatskriterien in der Begabtenférderung
zusammengestellt.
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Anhang 3

Wissen:

An Bildern/Texten/
Spielen/Hbrspielen ...
Grundlagen/Kenntnisse/
Strukturen/ Faktenwissen
zum Thema/Inhalt
erwerben und wieder-
geben.

©

Ich kann Informa-
tionen zu einem
Thema richtig
wiedergeben.

Wer ...?

Was bedeutet ...?
Wie passierte ...?
Wann passierte...?
Wer kennt ...?

wiedergeben,
benennen,
wiederholen,
finden, zeigen,
aufzahlen,
lesen, messen,
abschreiben

Grundkompetenz:

e Markiere das Rechteck
auf dem Arbeitsblatt.
e Lies den Text laut vor.
Erweiterte Kompetenz:
e Benenne alle Worter,
die dir zum Wortfeld
~spielen” einfallen.

Verstehen:

Durch eigene Bearbei-
tung der Grundlagen
zum Thema/Inhalt
nachweisen, dass man
diese verstanden hat.
Informationen sinn-
enthaltend in eigene
Worte umformen.

© O

Ich kann mein
Wissen so wieder-
geben, dass es
durch meine
Erklarung auch
flr andere ver-
standlich wird.

Was sagt der Text
aus?

Wiederhole mit
deinen Worten.
Erklare deiner
Gruppe ...

Wahle aus den
Wortern die aus,
die ...

erzahlen,
berichten,
zusammenfassen,
erklaren,
prazisieren,
sortieren,
illustrieren,
verdeutlichen

Grundkompetenz:

e Formuliere eine Uber-
schrift fir den Text-
abschnitt.

* \Wahle aus den Wortern
das passende Wort aus.

Erweiterte Kompetenz:

e Unterstreiche im Text
die Schliisselworter.

* Fasse den Text mit
eigenen Worten

Ordnungsmodellen den
sicheren Umgang mit
den Grundlagen zeigen.
Anwenden und Um-
setzen der Inhalte in
vorgegebenen Aufgaben.

miindlichen und
schriftlichen
Ausfiihrungen
so verbinden,
dass ich zu den
richtigen Lésun-
gen komme.

dem ein?
Wie lautet das
Ergebnis, wenn...?

vertiefen, Gber-
tragen, beweisen,
durchflahren,
formulieren,
erstellen, l6sen,
erkennen

zusammen.
Umsetzung/Anwendung: | © © © Wie nutzt du ...? anwenden, Grundkompetenz:

An Aufgaben/Fragen/ Ich kann meine Welche Beispiele aufstellen, ® Baue das Modell nach
Strukturierungshilfen/ Kenntnisse in fallen dir aul3er- ausfihren, der beschriebenen

Anleitung.

Erweiterte Kompetenz:
* Formuliere die Gesetz-
mafigkeit, die hinter
dem erarbeiteten
Phanomen steckt.

Analyse:

Die Inhalte/Sachverhalte
in grundlegende Elemen-
te und Teile zerlegen,
Prinzipien und Strukturen
erkennen und ordnen,
Hierarchien bilden.
Verdeutlichen von
Zusammenhangen und
Beziehungen einzel-

ner Elemente und Teile.

©O000O

Ich kann Sach-
verhalte so dar-
stellen, dass
Unterschiede und/
oder Gemein-
samkeiten deutlich
werden und mir
durch das Zuord-
nen eine Bewer-
tung der Inhalte
maglich wird.

In welchem Ver-
haltnis stehen ...?
Welche Schluss-
folgerung ziehst
du daraus?
Warum?

analysieren,
vergleichen,
unterscheiden, in
Beziehung setzen,
gegenlberstellen,
klassifizieren,
interpretieren,
gewichten,
ableiten, nachwei-
sen, untersuchen,
bewerten

Grundkompetenz:

e Lies diesen Zeitungs-
artikel und erstelle eine
Ubersicht der Vor- und
Nachteile, die der Autor
zu diesem Thema nennt.

Erweiterte Kompetenz:

® Vergleiche die beiden
Texte. Welche Gemein-
samkeiten und Unter-
schiede fallen dir auf?
Begriinde!

Synthese und Evaluation
zusammengefasst als
Reflexion:

Die Inhalte/Sachverhalte
zu einem neuen Ganzen
zusammenfligen. Selbst-
standiges Entwickeln und
Herstellen einer eigenen
Systematik, eines eigenen
Plans. Erfahrungen wer-
den selbststandig in die
Arbeit integriert und vor-
handenes Wissen viel-
faltig eingesetzt. Hypo-
thesen entwickeln,
Uberprifen und anpassen.

©O0O0OO

Ich kann vorhan-
denes Wissen und
eigene Erkennt-
nisse so miteinan-
der verbinden,
dass daraus neue
Ideen, Zusam-
menhange und
Ergebnisse ent-
stehen.

Was ist deine
Meinung zu
diesem Inhalt?
Gibt es eine
Alternative?
Begriinde sie.
Sage das Ergebnis
voraus.

Wie kommst du zu
dieser Vermu-
tung?

Erstelle einen
Plan/ein Modell.
Was wiirdest du
jetzt empfehlen?

konstruieren,
erfinden,
erforschen,
organisieren,
modellieren,
kombinieren,
optimieren,
entwerfen,
interviewen,
aufstellen, priifen,
abfassen,
widerlegen,
experimentieren,
nachweisen

Grundkompetenz:

e Suche dir ein geeig-
netes Instrument der
Befragung und erstelle
ein Meinungsbild zu
den AGs eurer Schule.

* Beurteile die Uberzeu-
gungskraft der Argu-
mente pro und contra
(z.B. Windenergie).

Erweiterte Kompetenz:

¢ Erforsche das Thema ...
und stelle dein Ergebnis
im Untericht vor.

¢ Entwerfe ein Modell
(z.B. zur Neugestaltung
des Schulhofs).
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Informationen zum Underachievement
BbB, 2012

1. Wer ist gemeint?

Als Underachiever werden Schiilerinnen und Schiiler bezeichnet, die in ihren schu-
lischen Leistungen (Noten und Schulleistungstests) nicht das Niveau ihrer intellektu-
ellen Fahigkeit erreichen. Das Underachievement zeigt sich meistens bereichs- und fa-
cherlbergreifend, auch wenn Schwerpunkte haufig deutlich beim Lesen, Schreiben
und Rechnen zu finden sind.

Auch bei durchschnittlicher Intelligenz kann von einem Underachievement gespro-
chen werden. Bei Schiilerinnen und Schiilern, die eine nachgewiesene hohe intellektu-
elle Begabung aufweisen, ist das Problem besonders auffallig. Sie 16sen in der Regel
bei sich und anderen die Erwartung aus, dass sie diese hohe Begabung auch in gute
bis sehr gute (Schul-)Leistungen umsetzen kdnnen. Den allermeisten der hochbegabten
Schilerinnen und Schiiler gelingt das auch. Die Gruppe derjenigen Schiilerinnen und
Schiiler, die in diesem Sinne als klassische Underachiever bezeichnet werden kdnnen,
ist klein, weil die BezugsgréR3e - also die hochbegabten Schiilerinnen und Schiiler —
ebenfalls klein ist. Statistisch gesehen gelten ca. 2 bis 3% eines Jahrgangs als hochbe-
gabt. Schatzungsweise nur ca. 12% von ihnen kénnen die Begabung nicht in entspre-
chende Leistungen umsetzen; es gibt mehr mannliche als weibliche Underachiever.

Im Alltag wird der Begriff Underachiever haufig fiir alle Schiilerinnen und Schiiler
benutzt, deren Schulleistungen unterhalb ihres, oft nur vermuteten, Begabungspoten-
zials liegen. Rein pragmatisch mag das nachvollziehbar sein — in der Praxis verstellt
diese Betrachtungsweise jedoch den Blick auf das grof3e Dilemma, in dem sich hoch-
begabte Kinder befinden. Als ,intelligente Schulversager” spliren sie in besonderem
MaRe die Diskrepanz zwischen den Erwartungen, die an ihren Schulerfolg gestellt
werden, und ihren Moglichkeiten in den Gebieten ihrer Wahl oder ihres Interesses.

2. Wie aufert sich Underachievement?

Die Probleme der Underachiever werden selten in der Kita, manchmal schon in der

Grundschule, spatestens jedoch in den Klassenstufen 6 und 7 der Sekundarstufe 1

deutlich. Hinter ihren schulischen Leistungen, die oft nur mit Miihe erreicht werden

und deutlich unterhalb ihrer intellektuellen Grundleistungsfahigkeit liegen, verbergen

sich u.a. haufig:

¢ nicht ausreichende Lern- und Arbeitskompetenzen, mangelndes Zeitmanagement

¢ mangelnde Anstrengungsbereitschaft, wenig Durchhaltevermogen

¢ mangelnde Lern- und Leistungsmotivation im schulischen Kontext, wahrend im
aulBerschulischen Bereich oft hohes Engagement, Interesse und Erfolg zu beob-
achten sind

e ungunstiger Attribuierungsstil (Gute Leistungen werden durch Gliick und Zufall,
nicht durch eigene Kompetenz oder Lernen erklart.)

¢ negatives Selbstkonzept

¢ unzureichende positive Selbstwirksamkeitserfahrungen (mangelnde Méglich-
keiten, schwere Aufgabenstellungen durch eigene Anstrengung zu bewaltigen und
positive Ergebnisse zu erzielen)

¢ hohe Sensibilitat bei geringer emotionaler Stabilitat

e Lustlosigkeit und Verweigerung angesichts unterfordernder Routineaufgaben

e fehlende Erfahrung und fehlende Einsicht, dass Begabung erst durch systema-
tisches Lernen in gute oder auch sehr gute Leistungen umgemtinzt werden kann

e (u.U. nicht erkannte) Teilleistungsschwachen



3. Was macht ein hochbegabtes Kind zu einem Underachiever? An h an g 4

Es gibt viele Faktoren, die das schulische Lernen erschweren konnen. Zu ihnen gehéren

u.a.:

e Konzentrationsprobleme

e AD(H)S

¢ Teilleistungsstdorungen

e unzureichende Lern- und Arbeitsstrategien, schlechtes Zeitmanagement, fehlende
Handlungsplanung

e Prifungs- und Versagensangst

e fehlende Lernmotivation

¢ Einschrankungen im Bereich der Wahrnehmung

e wenig Interesse der Eltern fiir schulische Belange

e schlechte Schiiler-Lehrerbeziehung; kein Wohlfiihlen in der Klasse

e unangemessene Leistungsanforderungen

Eine Hochbegabung schliel3t spezifische Lernprobleme wie eine Lese-Rechtschreib-
storung, AD(H)S oder Auffalligkeiten aus dem autistischen Storungskreis nicht aus.
Werden Beobachtungen gemacht, die in eine solche Richtung weisen, sollten immer
Fachkrafte (Facharzte, Diplom-Psychologen, Sonderpddagogen) mit einbezogen wer-
den, damit auf der Basis einer Diagnose passende schulische und auBBerschulische
MaRnahmen initiiert werden kénnen.

Insgesamt kdnnen die Griinde, aus denen Schilerinnen und Schiler nicht jene
Leistungen erbringen, zu denen sie aufgrund ihrer Fahigkeiten eigentlich imstande
sein mussten, ganz unterschiedlich sein. Sie sind weder ausschlieBlich bei der Schiilerin
oder dem Schiiler, noch exklusiv bei den Eltern, den Lehrkréften oder dem weiteren
sozialen Umfeld zu suchen, sondern entstehen in der Wechselwirkung zwischen der
individuellen Personlichkeitsstruktur der Schiilerin oder des Schiilers und dem Be-
ziehungsgeflecht in ihrem oder seinem Umfeld. Dieses Beziehungsgeflecht verstarkt
haufig ungewollt die Stérung, indem bestimmte Verhaltensmuster tGber Jahre hinweg
aufrechterhalten werden. Gegenseitige Schuldzuweisungen sind dabei oft die Folge.
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4. Welche Hilfen braucht ein Underachiever?

1. Ein Underachiever muss zunachst einmal als ein solcher erkannt werden. Oft gibt er

oder sie Hinweise auf sein oder ihr intellektuelles Potenzial. Aufgrund dieser Hinweise

vermuten die Lehrkrafte und die Eltern, dass der Schiiler oder die Schiilerin mehr lei-

sten kdnnte, als seine oder ihre momentanen Leistungen zeigen. Solche Hinweise kdn-

nen z.B. sein:

e auffallend gute mindliche Beitrdge bei schwierigen Themen

e besondere aulRerschulische Leistungen

¢ korrekte Antworten, obwohl eine Mitarbeit nicht zu sehen ist

e gute bis sehr gute Leistungen in der Grundschule, Leistungseinbruch in der
Sekundarstufe 1

Folgende weitere Identifikationsmaoglichkeiten gibt es:

e die Beobachtung des Lernverhaltens und -tempos bei neuen Aufgabenstellungen

e Aufgabenstellungen, die das Interesse des Schiilers oder der Schilerin treffen und
eigenstandig zu bearbeiten sind

¢ Testdiagnostik

Die Durchfiihrung der standardisierten Testdiagnostik ist dann empfehlenswert, wenn
schulische Erkennungsmaoglichkeiten ausgeschopft sind und bei der Schiilerin oder
dem Schiiler keine deutliche Verdnderung in der Lern- und Leistungsfahigkeit erkenn-
bar ist.

2. Da es keine generelle Ursache flir Underachievement gibt, muss ein individueller
Hilfeplan auf den jeweiligen Schiiler oder die jeweilige Schilerin zugeschnitten wer-
den. Das hei3t, dass zunachst die Bedingungen analysiert werden muissen, unter
denen sich das Problem entwickelt hat. Eltern, Lehrkrafte und der Schiiler oder die
Schilerin miissen zusammenarbeiten und gemeinsam nach Lésungsmoglichkeiten
suchen. Jeder Beteiligte sollte zudem die Bereitschaft zeigen, in seinem Zustandig-
keitsbereich etwas zu verandern.

Esistsinnvoll, den Personenkreis aus Eltern, Lehrkraften und Schiiler oder Schilerin
um einen ,Experten” von aul3en zu erweitern, der sein fachliches Know-how einbrin-
gen und eine unabhangige Sicht auf das Beziehungsgeflecht werfen kann.

3. Es hilft einem Underachiever i.d.R., inhaltlich an seinen Starken anzusetzen und
seine Ressourcen zu nutzen.

4. Vorhandene Lerndefizite miissen behoben werden, eventuell durch die Inanspruch-
nahme voriibergehender Nachhilfe.

5. Fachlibergreifend muss ein Underachiever Lern- und Arbeitstechniken erwerben,
z.B. mit der Hilfe eines Lerncoaches. Im Anschluss kann ein neuer Losungsplan verein-
bart werden, an dessen Ende das Erreichen selbst gesteckter Ziele der Schiilerin oder
des Schilers steht. Dies flihrt in den meisten Féllen zu einem Anstieg der Lernmotivation
und zusatzlich zu einer verstarkt versplirten Verantwortung fiir das eigene Handeln,
da Uberwachung und Korrekturen dieses Prozesses ebenfalls in der Hand des Under-
achievers liegen.

6. Beim Vorliegen einer Teilleistungsschwache oder anderer Stdrungen muss eine ge-
zielte lerntherapeutische oder psychotherapeutische Begleitung eingeleitet werden.



5. Welche Unterstiitzung ist moglich?

Im Regelunterricht sind fiir das Erkennen und die Forderung von Hochbegabten die
Lehrkrafte zustdndig. Grundlage hierfir ist die regelhafte pddagogische Diagnostik.
Dartiber hinaus kénnen (je nach Stand der Qualifikation in der Schule) weitere Instru-
mente verwendet werden, z.B. eine kriterienorientierte Beobachtung mithilfe von Be-
obachtungsboégen (z.B. die AMB-Checkliste der BbB), komplexen Aufgabenstellungen
(als diagnostische Aufgaben), Informationen aus den Lernstandstests und den Lern-
ausgangslagenuntersuchungen, der Hamburger Schreib-Probe HSP, des Stolperworter-
tests und Unterrichtshospitationen.

Ergédnzend zum Unterricht in der Schule kann eine schulinterne Diagnostik durch
Beratungslehrkrafte (Bestimmung der Grundintelligenz mit dem Test CFT und beglei-
tende Beratung) und ggf. durch Sonderpadagogen stattfinden.

Die Férderung der Underachiever sollte zunéchst schulintern erfolgen. Die Schule
kann dabei eine Beratung bzw. Unterstlitzung eines Regionalen Bildungs- und Bera-
tungszentrums (ReBBZ) in Anspruch nehmen. Wenn der emotionale und soziale
Entwicklungsstand der Schiilerin oder des Schiilers einen sonderpddagogischen
Forderbedarf begriindet, erfolgt eine ergdnzende Férderung gemaf3 812 HmbSG.

Die BbB berat bei Bedarf Lehrkrafte, Sorgeberechtigte sowie Schilerinnen und
Schiler und arbeitet in diesem Punkt mit den ReBBZ zusammen.
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Anha ng 5 Beispiel-Checkliste zur kriterienorientierten Beobachtung
BbB, Mai 2012 (Schulprojekt in einer Grundschule)

Anmerkung zum Beobachtungsbogen

¢ Die im Beobachtungsbogen aufgeflihrten Aussagen sollen Ihnen dabei helfen, ein bestimmtes Verhalten bewusster
zu beobachten bzw. lhre Beobachtungen gezielter festzuhalten. Die Einschatzung soll fiir den vereinbarten

Beobachtungszeitraum vorgenommen werden.

e Das in den Listen beschriebene Verhalten kann ein Indikator fiir die Begabung sein, die Begabung wird somit

geschatzt.

e Die Einschatzung wird im Vergleich zur entsprechenden Altersgruppe vorgenommen und basiert auf lhrer
Erfahrung zu der regularen Entwicklung bzw. zum regularen Verhalten der Kinder in diesem Alter.

Beobachtungsbogen Begabungsmerkmale

zur Einschatzung der allgemeinen Begabung und speziellen Begabungsmerkmalen

in der Klasse 2 der Grundschule

© Beratungsstelle besondere Begabungen (Januar 2012)

Name der Schilerin/des Schiilers:

Ausgefullt von (Name der Lehrkraft):

Datum:

Teil A: Merkmale allgemeiner Denkfahigkeiten der Schiilerin/des Schiilers

Bitte beurteilen Sie folgende Aussagen:

Bitte Zutreffendes ankreuzen

fast nie gelegentlich haufig sehr haufig

1. Lernt ungewohnlich schnell, oft ohne Wiederholung O O O O

2. Fasst schulische und nicht-schulische Themen O O O O
mihelos auf

3. Zeigt sehr gute Gedachtnisleistungen, auch fiir O O O @)
Nebensachliches

4. Zeigt flir ihr/sein Alter breites und vielfaltiges Wissen, O O O O
auch Spezialwissen

5. Durchdringt komplexe Zusammenhange, O O O O
zeigt analytische Fahigkeiten

6. Zieht aus einer allgemeingliltigen Regel spezifische O O O O
Schliisse

7. SchlieBt aus bekannten Tatsachen auf eine O O O O
allgemeingliltige Aussage

8. Verwendet vorhandene Informationen selbststandig O O O O
in neuen Zusammenhangen

9. Produziert ungewo6hnliche Losungswege oder O O O @)
unkonventionelle Ideen

10. Zeigt unabhangiges Denken, hinterfragt Informatio- O O O O
nen kritisch

11. Findet Fehler und entdeckt logische Schwachstellen O O O O
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Teil B: Merkmale mathematischer Begabung der Schiilerin/des Schiilers

Bitte beurteilen Sie folgende Aussagen:

Bitte Zutreffendes ankreuzen

fast nie gelegentlich haufig sehr haufig

1. Zeigt fur ihr/sein Alter sehr umfangreiche und O O O O
gut ausgepragte numerische und arithmetische
Fertigkeiten, z.B. sicheres Rechnen im Zahlenraum bis
20 (und dartiber hinaus), sichere Anwendung
von +, -, ggf. x, +

2. Zeigt ein sehr gutes Verstandnis fiir mathematische O O O O
Grundprinzipien und setzt sie kompetent um,
z.B. A+ B=Cistdas gleichewieB+A=C

3. Kann sehr kompetent komplexe Rechnungen in O O O O
Teilschritte zerlegen, z.B.: Gebe ich zu meiner Zahl 18
dazu, bekomme ich 71. [x + 18 =71 | 71 - 18 = x = 53]

4. Wendet mathematische Teilschritte und Prozesse fiir O O O O
die Losung neuer und unbekannter Fragestellungen
an, z.B. bei Textaufgaben

5. Erfasst intuitiv mathematische Fragestellungen O O O O
und Zusammenhange, z.B. erkennt Rechnungen in
Bildern

6. Zeigt fiir ihr/sein Alter sehr gut ausgepragtes raum- O O O O
liches Vorstellungsvermogen bei unterschiedlichen
Aufgabentypen, z.B. Wiirfelnetze usw.

Teil C: Merkmale sprachlicher Begabung der Schiilerin/des Schiilers
Bitte beurteilen Sie folgende Aussagen: Bitte Zutreffendes ankreuzen
fast nie gelegentlich haufig sehr haufig

1. Verflgt tiber einen umfangreichen, ausdrucksstarken O O O O
Wortschatz

2. Driickt sich sprachlich treffend aus, spricht O O O O
grammatikalisch korrekt und sicher

3. Erkennt schnell sprachliche Gemeinsamkeiten O O O @)
und Unterschiede

4. Benutzt und versteht Worter, die Gleichaltrige noch O O O O
nicht verstehen

5. Entnimmt aus Texten, Aufgaben, Beschreibungen o.4. O O O O
schnell und selbststéandig neue Informationen und
Problemstellungen

6. Benutzt Biicher (auch Fachblicher oder Lexika), O O O O
die altere Kinder oder Erwachsene interessieren

7. Verfasst fiir ihr/sein Alter sehr komplexe Texte O O O O

8. Liest flir ihr/sein Alter gut und fllissig und zeigt gutes O O O O
Verstandnis flr das Gelesene

9. Kann sich fiir ihr/sein Alter mindlich gut ausdriicken, O O O O

z.B. héalt gute Prasentationen zu Biichern,
Gegenstanden usw.
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Begahtenforderung

HAMBURG

Beobachtungsbogen Beratungsstelle besondere Begabungen (BbB)
Allgemeine Denkfiahigkeiten (AMB) Felix-Dahn-Stral8e 3

] . B 20357 Hamburg
zur Einschatzung der Begabungsauspragung Tel. 040/428842-206
von Schiilerinnen und Schiilern Fax: 040/427 -3-14281
—Juli 2017 - E-Mail: bbb@li-hamburg.de

Aufgaben und Grenzen eines Beobachtungsbogens
Die aufgefihrten Aussagen sollen lhnen dabei helfen, Ihre Beobachtungen zum Verhalten einer Schilerin oder eines
Schilers gezielter festzuhalten. Ihre Beobachtungen kéonnen den Erkennungsprozess unterstiitzen und Grundlage fir
Gesprache oder das Ausflillen der Dokumentationsbégen (wie z.B. das Lernentwicklungsblatt LEBL) sein.

Die Einschatzung aus diesem Bogen kann als Grundlage flir weitere Beratung bzw. Diagnostik dienen (z.B. durch einen
Beauftragten flir Begabtenférderung oder eine Beratungslehrkraft Ihrer Schule). Die Diagnose einer besonderen Bega-
bung oder Hochbegabung ist mit diesem Bogen allein nicht moglich.

Deutliche Abweichungen zwischen den Denkfahigkeiten einer Schiilerin oder eines Schiilers und den erbrachten Leis-
tungen in der Schule kénnen auf ein moégliches Underachievement (Minderleistung) im Sinne eines nicht vollstandig
ausgeschopften intellektuellen Potenzials hinweisen. Dieses sollte im Rahmen einer qualifizierten Beratung und ggf.
Diagnostik tGberprift werden, bevor weitere Schritte eingeleitet werden.

Die Einschidtzung der Begabungsauspragung
Schatzen Sie bitte durch Ankreuzen auf der 5er-Skala ein, in welchem Mal3e die Aussage auf die Schiilerin oder der
Schiiler gemessen an der Altersgruppe zutrifft. Die Einschatzung in diesem Bogen soll sich auf Ihre Beobachtungen aus
dem letzten halben Jahr beziehen.

(1) nie Das Verhalten wurde nicht gezeigt.

(2) selten Das Verhalten war nur selten in einigen wenigen Lernsituationen bzw. Lernbereichen beobachtbar.

(3) gelegentlich Das Verhalten war zeitweise zu beobachten in einigen Lernsituationen oder Lernbereichen.

(4) haufig Das Verhalten war durchgehend in einigen wenigen oder zeitweise in fast allen Lernsituationen oder
Lernbereichen zu beobachten.

(5) immer Das Verhalten war durchgehend und in fast allen Lernsituationen und Lernbereichen zu beobachten.

Name der Schilerin/des Schilers: Klasse: | ausgeflllt von: [0 Klassenlehrkraft Datum:
O Fachlehrkraft

(1 Beratungslehrkraft
O

Allgemeine Denkfihigkeiten (1) (2) (3) (4) (5)

nie selten |gelegent-| héaufig immer
lich

. Lernt ungewohnlich schnell, oft ohne Wiederholung

. Fasst schulische und nichtschulische Themen schnell und mtihelos auf

. Zeigt sehr gute Gedachtnisleistungen, auch fir Nebenséchliches

. Verfligt Gber einen umfangreichen, ausdrucksstarken Wortschatz

. Durchdringt komplexe Zusammenhange, zeigt analytische Fahigkeiten

. Kann Informationen abstrahieren und verallgemeinern

. Erbringt Transferleistungen auf weitergehende Themenstellungen

W N O | 0|~ W[|N|=

. Produziert ungewohnliche Losungswege bzw. neuartige Ansatze

9. Zeigt unabhangiges Denken, hinterfragt Informationen kritisch

10. Findet Fehler und entdeckt logische Schwachstellen

Bemerkungen:

DA ifi
—n
Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung
BbB www.li.hamburg.de Hamburg




Das Lernentwicklungsblatt (LEBL)

Im Lernentwicklungsblatt (LEBL) kdnnen Erkenntnisse zum Leistungsstand, zur Lern-
entwicklung und zum Arbeitsverhalten der besonders begabten und hochbegabten
Schilerinnen und Schiiler festgehalten werden (Seite 1). Des Weiteren werden darin
Empfehlungen zur Teilnahme an bestimmten FordermalRnahmen sowie deren Aus-
wirkung festgehalten (Seite 2).

Nachfolgend finden Sie beide Seiten des Lernentwicklungsblattes als Kopiervor-
lage. Weitere Informationen dazu finden Sie in dieser Publikation im Kapitel 2 , Bega-
bungsdiagnostik” ab S. 40 sowie die Dateien zum Download auf der Homepage der
BbB unter: » www.li.hamburg.de/materialien-lehrkraefte

Anhang 6
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Lernentwicklungsblatt — LEBL

zur Dokumentation des Entwicklungsstandes und der Férderung

besonders begabter, hochbegabter und hochleistender Schilerinnen und Schiiler

Name Geburtsdatum Anlegen des LEBL im Schuljahr

Geschlecht Ow O m Migrationshintergrund O nein O ja
Anlass O besondere Begabung O Hochleistung

O Hochbegabung O Vermutung einer besonderen

Begabung oder Hochbegabung

Klassenlehrkraft Schule
Datum der Zeugniskonferenz Unterschrift Vorsitz der Zeugniskonferenz
|. Beschreibung der Merkmale < Beobachtungen eintragen

A. Alilgemeine Denkfahigkeiten

B. Spezifische Begabungsbereiche < ankreuzen und Beobachtungen eintragen

O sprachlich

O mathematisch-raumlich

O naturwissenschaftlich-technisch

O sozial-gesellschaftlich

O musisch-asthetisch

O sportlich-motorisch

C. Verhaltensmerkmale

(z.B. Lern- und Arbeitsverhalten, Leistungsmotivation, Lernmotivation, sozial-emotionale Situation)

Il. Zusétzliche Informationen 2 ggf. Datum oder Schuljahr angeben

Intelligenztestung
(Testverfahren, Datum, Ergebnis)

Fragebégen und Checklisten
(z.B. AMB, KEKS)

Lernstandserhebung

weitere Informationen und
Besonderheiten (z.B. von Eltern)

nachste Schritte

IA\ BbB LEBL (Version 2011), Beratungsstelle besondere Begabungen BbB, Hamburg, Seite: 1
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Anhang 7

BbB, Juni 2017

Uberblick Giber deutschsprachige Intelligenztests

Abkiirzung

Name

Auflage

Anwendung

Anmerkungen

AID 3

Adaptives Intelligenz
Diagnostikum 3

2014

von 6 bis 15
Jahren

Mehrdimensionales Einzeltestverfahren zur
Beurteilung kognitiver Fahigkeiten mit aktuellen
und reprasentativen Normen

Okonomisches Testverfahren durch Adaptives
Testen

Zur Testung von Hochbegabung geeignet

BIS-HB

Berliner Intelligenz-
struktur-Test

fir Jugendliche:
Begabungs-Hoch-
begabungsdiagnostik

2006

von 12 bis
16 Jahren

Mehrdimensionaler Test speziell zur Erfassung
hoher kognitiver Begabung

Einsatz als Einzel- oder Gruppentest

Zu der grol3en Vielfalt intellektueller Fahigkeiten
wird auch die Dimension ,Einfallsreichtum®
(Kreativitat) erhoben.

Die Normen sind als veraltet einzustufen.

CFT1-R

Grundintelligenz
Skala 1 — Revision

2013

von 5 bis 9
Jahren

Eindimensionaler Test mit aktuellen Normen
Kann als Einzel- oder Gruppentest durchgefiihrt
werden

Die Durchfiihrung erfolgt mit sprachfreien Test-
aufgaben.

Der CFT 1, der vorrangig visuell ausgerichtet ist,
erlaubt nicht, ein Gesamtbild der intellektuellen
Leistungsfahigkeit eines Kindes aufzuzeigen.
Begabte Kinder, die bereits 8 Jahre und 6 Monate
alt sind, sollten eher mit dem CFT 20-R getestet
werden.

CFT20-R

Grundintelligenztest
Skala 2 — Revision

2008

von 8 bis 60
Jahren

Eindimensionaler Test mit aktuellen Normen,
kann durch einen Wortschatztest (WS) und einen
Zahlenfolgentest (ZF) ergénzt werden

kann als Einzel- oder als Gruppentest erfolgen
Die Testaufgaben sind sprachfrei zu bearbeiten.
Als alleiniges Verfahren zur Bestimmung der
Intelligenz ist dieser Test nur eingeschrankt ge-
eignet, weil er vorrangig visuell ausgerichtet ist.
als Zusatztest zu einem der o.g. Tests sinnvoll

K-ABC Il

Kaufmann Assessment
Battery for Children Il

2015

von 3 bis 18
Jahren

Mehrdimensionales Einzeltestverfahren zur
Bestimmung des allgemeinen Funktionsniveaus
einer Person mit aktuellen Normen von 2013/2014
Das Funktionsniveau der Testperson kann entwe-
der mit dem Intellektuellen Verarbeitungsindex (IVI)
oder mit dem Fluid-Kristallin-Index (FKI) beschrie-
ben werden, je nach Wahl des Modells vor der
Testung (Luria-Modell oder Cattell-Horn-Caroll-
Modell)

Der FKI (CHC-Modell) beinhaltet die Skala ,, Wissen”
und ist i.d.R. fur die Testung Hochbegabter zu
bevorzugen.

K-TIM

Kaufmann-Test zur
Intelligenzmessung
fir Jugendliche und
Erwachsene

2006

ab 11 Jahren
und far
Erwachsene

Der Test erfasst fluide (abstraktes logisches Denk-
vermogen) und kristalline Intelligenz (Wissen).
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Abkiirzung

Name

Auflage

Anwendung

Anmerkungen

MHBT - P

Mdiinchner Hoch-
begabten-Testbatterie
flir die Primarstufe

2007

von der 1.
bis zur
4. Klasse

e Mehrdimensionales Testverfahren zur Identifikation
von (hoch)begabten Kindern und Jugendlichen

e fir Einzel- und Gruppentestung geeignet

e Der Test setzt sich aus 3 Teilen zusammen:
spezifische Checklisten zur Einschatzung durch
die Lehrkraft, IQ-Test und Selbsteinschatzung
relevanter Moderatorvariablen

e Die Normen sind als veraltet einzustufen.

MHBT - S

Miinchner Hoch-
begabten-Testbatterie
fur die Sekundarstufe

2007

von der 4.
bis zur
12. Klasse

e Mehrdimensionales Testverfahren zur Identifikation
von (hoch)begabten Kindern und Jugendlichen

e fir Einzel- als auch fur Gruppentestung geeignet

e der Test setzt sich aus 3 Teilen zusammen:
spezifische Checklisten zur Einschatzung durch die
Lehrkraft, IQ-Test, Selbsteinschatzung relevanter
Moderatorvariablen

e Die Normen sind als veraltet einzustufen.

IDS

Intelligenz- und
Entwicklungsskalen

2009

von 5 bis 10
Jahren

e Mehrdimensionales Einzeltestverfahren zur
Testung von kognitiven Fahigkeiten und der all-
gemeinen Entwicklung

e Es werden die Bereiche Kognition, Psychomotorik,
Sozial-Emotionale Kompetenz, Mathematik,
Sprache und Leistungsmotivation unterschieden.

e Die IDS konnen fiir die Bestimmung von Hoch-
begabung eingesetzt werden.

e Die Normen sollten demnéachst aktualisiert werden.

WPPSI - 11l

Wechsler Preschool
and Primary Scale of
Intelligence Il

2011

von 3 bis 7
Jahren

e mehrdimensionales Einzeltestverfahren mit
aktuellen Normen

¢ Neben einem Gesamt-1Q fiir den kognitiven
Entwicklungsstand werden Werte flir den Verbal-
und Handlungsteil, das Sprachverstandnis und
die Verarbeitungsgeschwindigkeit ausgewiesen.

e Flr begabte Kinder ab 6 Jahren sollte der
WISC-IV angewendet werden.

WISC - IV

Wechsler Intelligence
Scale For Children -
Fourth Edition
(inhaltl. deckungs-
gleich mit HAWIK V)

2011

von 6 bis 16
Jahren

e Mehrdimensionales Einzeltestverfahren mit
aktuellen Normen zur Beurteilung der kognitiven
Fahigkeiten

e Ausgewiesen werden Werte fiir die Bereiche:
Sprachverstandnis, Wahrnehmungsgebundenes
Logisches Denken, Arbeitsgedachtnis, Verarbei-
tungsgeschwindigkeit und ein Gesamt-1Q-Wert

e Zusatzlich kann ein allgemeiner Fahigkeitsindex
berechnet werden. Es ist jedoch davon abzuraten,
diesen Indexwert als alleiniges Mal3 der Intelligenz
zu verwenden.

e Bei Jugendlichen ab 16 Jahren sollte die Durch-
flihrung des WAIS IV in Betracht gezogen werden.

WAIS IV

Wechsler Adult
Inteligence Scale
Fourth Edition
(Weiterentwicklung
von WIE)

2012

ab 16 bis 89
Jahren

¢ Mehrdimensionales Einzeltestverfahren mit
aktuellen Normen zur Beurteilung der kognitiven
Fahigkeiten

* Ausgewiesen werden Werte flir die Bereiche:
Sprachverstandnis, Wahrnehmungsgebundenes
Logisches Denken, Arbeitsgedachtnis und Ver-
arbeitungsgeschwindigkeit sowie der Gesamt-IQ
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Intelligenztests zur Diagnose einer iiberdurchschnittlichen Begabung oder Hochbegabung (Fortsetzung von S. 75)

Abkiirzung | Name Auflage | Anwendung | Anmerkungen
WNV Die Wechsler Non- 2006 Von 4 bis 21 | e Mehrdimensionales Einzeltestverfahren
verbal Scale of Ability Jahren e Nonverbaler Test mit bildbasierten Instruktionen

e Ausgewiesen werden Werte fiir die Untertests
Matrizen-Test, Zahlen-Symbol-Test, Figuren legen,
visuell-raumliche Merkspanne und Bilder ordnen
sowie ein Gesamt-1Q

e Gut geeignet bei Horstérungen, Sprachstérungen
oder anderer Muttersprache als Deutsch

e Kann zur Abklarung von Leistungsstérungen
angewendet werden.

Ausgewahlte Intelligenztests, die gar nicht oder nur eingeschrankt zur Diagnostik einer besonderen Begabung oder

Hochbegabung eingesetzt werden sollten

Abkiirzung | Name Auflage | Anwendung | Anmerkungen
CPM Coloured Progressive 2006 von 3 bis e Eindimensionaler Test mit veralteten Normen
Matrices 11 Jahren e Erfasst Leistungen im unteren Bereich gut
SPM Standard Progressive 2009 ab 7 Jahren | e Eindimensionaler Test mit veralteten Normen
Matrices und flr
Erwachsene
APM Advanced Progressive 1998 ab 15 Jahren | ® Eindimensionaler Test mit veralteten Normen
Matrices und far
Erwachsene
K-ABC Kaufmann Assessment | 2009 von 2 bis e Mehrdimensionaler Test mit veralteten Normen
Battery for Children 12 Jahren e Das Testmaterial bildet nicht die Lebensrealitat
besonders alterer Kinder ab.
e Der K-ABC eignet sich flir das Vorschulalter und
fir Testungen im Zusammenhang eines moglichen
Forderbedarfs im Bereich Lernen.
SON-R-2 Snijders-Oomen-Non- 2007 von 2 bis e Sprachfreies mehrdimensionales Testverfahren, das
Yo-7 verbaler Intelligenztest 7 Jahren flir Menschen mit Einschrankungen in der verbalen
(SON-R-5 (Nachfolger) Kommunikation geeignet ist
2-17)
SON- Snijders-Oomen-Non- 2012 von 6 bis e Sprachfreies mehrdimensionales Testverfahren, das
R-6-40 verbaler Intelligenztest 40 Jahren flir Menschen mit Einschrankungen in der verbalen
Kommunikation geeignet ist
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Hilfreiche Links

Anhang 8

Hinweis: Es handelt sich hierbei lediglich um eine Auswabhl, die sich bei der Tatigkeit
der BbB als hilfreich erwiesen hat (Stand: Juni 2017).

Beratungsstellen

Beratungsstelle
besondere Begabungen (BbB)

www.li.hamburg.de/bbb

Internetprasenz der Beratungsstelle
besondere Begabungen mit Informa-
tionen und Angeboten zur Beratung

Begabtenférderung
Schleswig-Holstein

http://www.schleswig-holstein.de
(dort bitte weitersuchen)

https://www.bildung-und-begabung.
de/begabungslotse/laender-special/
laender-special-schleswig-holstein/
kitas-und-schulen-in-schleswig-
holstein

Informationen Uber die Begabten-
forderung in Schleswig-Holstein

Forderung

Beratungsstelle
besondere Begabungen

www.li.hamburg.de/beratung-
foerderung

Férderangebote der BbB

Hamburger Bildungsserver
¢ Informationen zu Wettbewerben

www.bildungsserver.hamburg.de
e http://bildungsserver.hamburg.de/
wettbewerbe/

Informationsportal der Stadt Ham-
burg zum Thema Bildung, u.a. mit
einem Uberblick iiber regionale und
Uberregionale Wettbewerbe

Deutsche Gesellschaft fiir das
hochbegabte Kind e.V.
e Hamburg

www.dghk.de

e www.dghk-hh.de

Gemeinndltziger Verein mit zahl-
reichen Veranstaltungsangeboten,
Links und der Zeitschrift Labyrinth

Universitat Hamburg
TU Harburg

https://www.tuhh.de/tuhh/studius/
bewerbung.html

www.schule.tu-harburg.de/
studium-kurse/nextlevel/

Hinweise zum Juniorstudium

PriMa Schiilerzirkel Mathematik
(Universitat Hamburg,
William-Stern-Gesellschaft, BbB)

http://bildungsserver.hamburg.de/
00-np-prima/

Auskiinfte zur aulB3erschulischen
FordermalBnahme PriMa

Kinder-Uni Hamburg

http://www.kinderuni-hamburg.de/
startseite.html

Informationen zu Vorlesungen der
Kinder-Uni Hamburg

Kinder-Uni Bergedorf

www.haw-hamburg.de/schulcampus/
specials/kinder-uni-bergedorf.html

Informationen zu Veranstaltungen
der Kinder-Uni Bergedorf

Faszination Technik-Klub

www.faszination-fuer-technik.de

Bietet interessante Einblicke und
Angebote fiir technikbegeisterte
Kinder und Jugendliche

Science-Lab

http://www.science-lab.org/
experimentierkurse-fuer-kinder/

Science-Lab bietet Experimentier-
kurse fir Kinder und Aus- und
Weiterbildungen fur Padagogen.
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Anhang 8

(Fortsetzung von S. 77)

Literatur/Informationsmaterial

Karg-Stiftung

www.karg-stiftung.de

Die Karg-Stiftung fordert zahlreiche
Projekte im Bereich der Hochbegab-
tenférderung und bietet umfassende
Informationen auf ihrer Internet-
prasenz.

Netzwerk Begabungsforderung
Schweiz

www.begabungsfoerderung.ch

Internetprasenz mit umfangreichen
Literatur- und Lehrmitteltipps

Osterreichisches Zentrum fiir
Begabtenférderung und Begabungs-
forschung

www.begabtenzentrum.at

Internetprasenz mit zahlreichen
Informationen und Hinweisen zur
Begabtenférderung

Bildung & Begabung gGmbH

www.bildung-und-begabung.de
¢ www.begabungslotse.de

Internetprasenz des Zentrums flir
Begabungsférderung mit Projekten,
Wettbewerben und Akademien sowie
einem eigenen Informationsportal

Land der Ideen

www.land-der-ideen.de

Initiative, die u.a. Bildungsideen
wie ,,Wissen oder Was?” (WoW)
auszeichnet

Vernetzung

Netzwerk Begabtenforderung
Hamburg e.V.

http://netzwerk-begabung.net/

Internetprasenz des Netzwerks
Begabtenférderung Hamburg e.V.
In dem Verein werden diverse
einschlagige Organisationen und
Privatpersonen vernetzt, die sich
der Begabtenférderung widmen.
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