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INGMAR AHL

Hochbegabter

wegbereitend

An gut gemeinten, mehr oder weniger klugen Ratschlagen
fehlt es auch hochbegabten Kindern und Jugendlichen
sowie deren Eltern selten — kritisch-reflektierte, professi-
onell qualifizierte und lebensweltorientierte Beratungsan-
gebote fiir Hochbegabte sind jedoch noch viel zu selten!

Als Konsequenz ihrer Entwicklungsgeschichte ist die
Beratung Hochbegabter immer noch sehr stark von der
Betroffenenperspektive bestimmt. Professionelle Bera-
tungsangebote waren lange Zeit rar und erforderten viel
idealistisches Engagement Einzelner, auch weil Erziehungs-
beratung und Schulpsychologie die Beratung hochbegab-
ter Kinder und Jugendlicher nicht zu ihren originaren
Aufgaben zahlten. Doch gerade diese systemisch einge-
betteten Beratungsangebote kdnnen durch ihre Kompe-
tenzprofile und institutionellen Rahmenbedingungen
auch flir Hochbegabte wirksame Hilfe leisten. Zumindest
sollten sie die qualitativen Standards der Beratungsarbeit
vorgeben — wo immer das hochbegabte Kind diagnostiziert
und beraten wird.

Doch was sind Qualitats- und Qualifikationsanforderungen
im Falle dieser zwar mittlerweile selbstverstandlichen, aber

Professionelle Beratung
— Oft umsonst,
nie vergebens und meistens

doch im Kontext von Erziehungsberatung und Schulpsy-
chologie nicht alltaglichen Beratungsthemen und -aufga-
ben? Welche konkreten Anliegen haben hochbegabte
Kinder und Jugendliche, ihre Familien und ihre Bildungs-
einrichtungen? Welche Einrichtungen beraten mit wel-
chen Schwerpunkten und wie Idsst sich Beratung in die-
sem Themenfeld Uber schullaufbahnorientierte Beratung
hinaus organisieren? Diesen Fragen gehen die Aufsatze
im vorliegenden Karg Heft nach und stiften damit Orien-
tierung fur alle, die Uber Konzepte und Kompetenzen der
Beratungsarbeit im Feld Hochbegabung nachdenken!

Der Dank der Stiftung flir dieses Karg Heft, die ihm unter-
liegende Beratungsstellenstudie sowie die Reflexion von
Beratungserfahrungen und -angeboten muss daher deut-
lich ausfallen! Die Karg-Stiftung dankt den Autorinnen
und Autoren herzlich! Ihre langjahrige fachwissenschaft-
liche und/oder fachpraktische Expertise in Entwicklung,
Betrieb und Beforschung von Beratungsangeboten ist das
Ruckgrat dieses Karg Heftes. Die Karg-Stiftung bemuht
sich schon seit mehr als einem Jahrzehnt um die Entwick-
lung von Beratungsangeboten und den Beratungssektor
flir Hochbegabte insgesamt. Sie ist auch hierbei nur so



Editorial

stark, wie das Netzwerk, das sie schon seit Jahren tragt.
Sicher ist es auch ein Gliicksfall, dass sich ebenso reflek-
tierte wie engagierte Beraterpersonlichkeiten wie Chris-
tine Koop, Ressortleitung Beratung in der Karg-Stiftung,
und Dr. André Jacob, Arbeitsstelle Hochbegabung an der
Psychologischen Hochschule Berlin und langjahriger Pro-
jektpartner der Stiftung, der Aufgabe der Konzeption und
Herausgeberschaft wie der Autorenschaft angenommen
haben. Und nicht zuletzt konnte sich dieses Karg Heft
erneut auf die Professionalitat von Dr. Claudia Pauly als
Referentin Medien in der Karg-Stiftung sowie auf Christine
Groh als externe Lektorin verlassen.

Frankfurt am Main, Juni 2015

7) 7t

Dr. Ingmar Ahl | Vorstand Karg-Stiftung



ANDRE JACOB, CHRISTINE KOOP

Vorwort der Herausgeber

Parallel zum deutlich gestiegenen gesellschaftlichen In-
teresse fiir das Thema Hochbegabung wuchs in den letz-
ten zehn bis fiinfzehn Jahren auch die Nachfrage nach
Beratungsangeboten fiir hochbegabte Kinder, Jugendliche
und ihre Familien. Waren es anfangs vor allem speziali-
sierte Beratungsstellen (haufig an Universitaten angesie-
delt), die diesen Bedarf an Beratung deckten, findet die
Thematik der Diagnostik, Forderung und Erziehung von
hochbegabten Kindern und Jugendlichen nun auch zu-
nehmend Eingang in sozial- und schulrechtlich veranker-
te Beratungsstrukturen, z.B. in die Erziehungsberatung
und Schulpsychologischen Dienste. Zudem gibt es ein
weites Feld an freien Beratungsangeboten.

Gegenwartig fehlen sowohl in der Ausbildung von Psycho-
logen als auch von Padagogen noch vielfach Konzepte, die
Fragen der Hochbegabung und damit verbundene Frage-
und Problemstellungen in Beratungskontexten hinrei-
chend thematisieren bzw. sind solche auf die Standorte
begrenzt, an denen es Professuren mit einem Forschungs-
schwerpunkt im Feld Hochbegabung gibt. Zudem sind
Beratungskonzepte haufig entweder zu wenig auf Hoch-
begabungsmodelle bezogen oder aber werden zu sehr auf
die Dimension der Leistungsentfaltung fokussiert und
vernachlassigen damit solche wichtigen Zugange wie bei-
spielsweise den der familiaren Erziehung.

Das Karg Heft 8 will deshalb DenkanstoRe fiir eine Debat-
te um die weitere Professionalisierung der Hochbegabten-

beratung geben. Daher erfolgt eine Konzentration auf
sozial- und schulrechtlich gesicherte Beratungsangebote
(EFB, Schulpsychologie, Beratungsstellen in ministerialer
Tragerschaft) sowie auf die Erfahrungen aus spezialisierten
universitaren Einrichtungen. Professionalisierung bezieht
sich nach unserem Verstandnis nicht nur auf eine weite-
re Qualifikation der Beratenden in spezialisierten Institu-
tionen, sondern auch als Initiierung, Verstetigung und
Evaluation von interdisziplindren, verbindlich arbeitenden
Beratungs- und Fordernetzwerken in den Sozialraumen, in
denen Familien leben und ihre (nicht nur) hochbegabten
Kinder heranwachsen. Wenn beide Anliegen gelingen, hat
dieses Heft hoffentlich Impulse zu einem weiteren Auf-
und Ausbau von inklusiven Bildungs- und Erziehungsland-
schaften, die selbstverstandlich auch durch Beratungs-
angebote mitgestaltet werden, gegeben — und bleibt in
seiner Wirkung nicht nur auf das Feld der Hochbegabung
begrenzt.

Im ersten Beitrag stellen Christine Koop und Franzis Pre-
ckel Beratungsanliegen und Beratungsschwerpunkte im
Feld der Hochbegabung vor. Insbesondere veroffentlichen
sie erstmals Daten aus einer Studie, die von der Karg-
Stiftung in Kooperation mit der Universitat Trier jungst
fertig gestellt worden ist. Deutlich wird in der Betrachtung
der Ergebnisse, dass den Ratsuchenden mit der bloRen
Feststellung einer Hochbegabung und allgemeinen For-
derhinweisen nicht hinreichend geholfen ist: Eine profes-
sionelle Beratung muss auf eine Vielzahl an Problemen



Vorwort der Herausgeber

reagieren, Forder- und Interventionsmaoglichkeiten vor
dem Hintergrund des individuellen Fahigkeits- und Inte-
ressenprofils der Hochbegabten reflektieren und zudem
auf die Passung zu Person- und Umweltvariablen achten.

Der Artikel von Dietrich Arnold, André Jacob und Iris GroB-
gasteiger gibt einen Uberblick iiber die hiufigsten Bera-
tungsthemen im Kontext von Hochbegabung aus Sicht der
Erziehungsberatung. Er stellt den Einfluss von familidren
Bedingungen auf eine gelingende Personlichkeitsentfal-
tung hochbegabter Kinder in den Mittelpunkt. Damit un-
terstreicht der Beitrag die Notwendigkeit einer systemi-
schen Betrachtung von Beratungsanliegen und arbeitet
hierflir notwendige zentrale fachliche Qualifikationen der
Beraterinnen und Berater heraus. Am Beispiel des in Ber-
lin auch mit Mitteln der Karg-Stiftung geforderten Arbeits-
kreises »Erziehungsberatung bei Familien mit hochbegab-
ten Kindern« wird erlautert, welche Ressourcen sich durch
verbindliche Beratungs- und Forderverblnde in den Sozi-
alraumen eroffnen lassen.

Petra Steinheider thematisiert Beratungsschwerpunkte
und -prozesse im schulpsychologischen Feld zunachst im
Einzelfall und wendet sich danach systemischen Frage-
stellungen zu. So stellt sie Kriterien flir eine begabungs-
fordernde Schule vor, die im Bundesland Hessen auch der
Zertifizierung zugrunde gelegt werden, und beschaftigt
sich mit fachlichen Anforderungen an Beraterinnen und
Berater zur Durchflihrung qualitativ hochwertiger Bera-
tungen im schulischen Bereich. Denn Schulpsychologie
verstehe sich langst nicht mehr nur als »Anwalt des (hoch-
begabten) Kindes«, sondern habe den geforderten Para-
digmenwechsel zum »Anwalt einer guten Schule« als
festen Bestandteil in ihr Anforderungsprofil sowie in ihre
Aus- und Weiterbildungskonzepte aufgenommen.

Der Artikel von Brit Reimann-Bernhardt gibt einen Uber-
blick Uber spezifische Beratungssituationen und -themen
im Kontext einer staatlichen Internatsschule fiir Hochbe-
gabte. Der Beitrag sensibilisiert einerseits fur individuelle
und gegebenenfalls spezifische Problemlagen von hoch-
begabten Schulerinnen und Schilern in einem Internat
flir Hochbegabte. Zum anderen werden vor allem auch
die Herausforderungen durch und Anforderungen an eine
interdisziplinare Kooperation von Lehrkraften und psy-
chologischen Beraterinnen und Beratern vorgestellt, die
sich in der Institution »Internat« ergeben. Ein solch pro-
fessionsubergreifendes Arbeiten, getragen von gegensei-
tigem Respekt, an Schule und Internat kame sowohl der
Entfaltung einzelner Schilerinnen und Schiler als auch
der Schule als Organisation sehr entgegen. Die Autorin
arbeitet heraus, welche Vorteile eine interdisziplinare Zu-
sammenarbeit und ein ganzheitliches padagogisch-psy-
chologisches Verstehens- und Forderkonzept mit Blick auf
die Umsetzung von Forderempfehlungen und ein profes-
sionelles Arbeitsklima hatten.

Wolfgang Schneider, Eva Stumpf, Brigitte Markert und
Nicole von der Linden reflektieren am Beispiel der Bega-
bungspsychologischen Beratungsstelle der Universitat
Wirzburg Aufgabenspektrum und Zielstellungen einer
wissenschaftlichen Beratungseinrichtung im Bereich Hoch-
begabung. Es wird herausgearbeitet, mit welchem Profil
und welchen Angeboten eine universitare Beratungsstel-
le regionale Netzwerke und Unterstutzungssysteme in der
Begabtenforderung und -beratung erganzen und berei-
chern kann, sowie welcher Voraussetzungen es hierfur
bedarf. Insbesondere wird auch auf den Mehrwert einer
Verknupfung von Praxis und Forschung eingegangen, die
helfen konne, wirksame Beratungskonzepte zu entwickeln.

Nach diesen Beitragen, die sich der Darstellung von Be-
ratungsspezifika in unterschiedlichen Beratungsfeldern
widmen, folgen einzelne Beitrage, die sich einerseits mit
den Anforderungen an die Qualifikation von Beratenden
im Themenfeld Hochbegabung auseinandersetzen, oder
aber andererseits auf Aspekte zur weiteren theoretischen
Fundierung der Beratungstatigkeit fokussieren.

Die Aufsdtze von Christine Koop, André Jacob und Dietrich
Arnold zu fachlichen und strukturellen Anforderungen an
professionelle Beratung im Feld Hochbegabung sowie von
Christine Koop und André Jacob zu Kernelementen einer
nachhaltigen berufsbegleitenden Qualifizierung von psy-
chologischen Beraterinnen und Beratern im Feld Hochbe-
gabung zielen direkt auf die Gestaltung von systemisch
wirksamen Fort- und Weiterbildungen ab. Mithilfe der hier
skizzierten Aspekte wird es moglich, curriculare und sys-
temisch wirksame Qualifizierungen zu entwickeln und
diese anforderungsgerecht zu adaptieren.

André Jacob beschaftigt sich in seinem Artikel dagegen
mit der Uberwindung einseitig auf Expertisierung ange-
legter Begabungsmodelle und darauf fuBender Beratungs-
ansatze. Er entwirft ein alternatives - auf die ganzheitli-
che Entwicklung der Person zielendes — psychosoziales
Modell, das es erlaubt, unterschiedliche Bedingungen der
kindlichen Entwicklung zu skizzieren und diese in Verbin-
dung mit Entwicklungszielen zu setzen, sodass es den
Beratenden einerseits moglich wird, kindliche Entwick-
lungsverlaufe in ihren Ressourcen und Risiken zu erken-
nen, sowie andererseits differenzierte Entwicklungs- und
damit auch Beratungsziele abzuleiten.

Wir glauben, mit dieser Mischung aus reflektierter Praxis
und sich der Praxis verpflichtet fihlender Theorie inter-
essante Impulse zur Weiterentwicklung der Beratung und
der Beratungsinstitutionen im Feld der Hochbegabung
liefern zu kdnnen.

Die Herausgeber und auch die einzelnen Autorinnen und
Autoren freuen sich tber Ihre Riickmeldungen.



CHRISTINE KOOP, FRANZIS PRECKEL

Beratungsanliegen
und -themen im Feld
Hochbegabung

Um die Beratung von hochbegabten Kindern und Jugend-
lichen sowie von deren Bezugspersonen optimal gestalten
zu konnen, sind Kenntnisse tber die Beratungsbedurfnis-
se der Klienten von groRer Bedeutung. Je ausfuhrlicher
Informationen zu den Beratungsanlassen vorliegen, umso
besser lassen sich die Beratungstatigkeit wie auch die Aus-
und Weiterbildung der Beratenden darauf abstimmen.

Dieser Artikel gibt einen Uberblick {iber die Ergebnisse

empirischer Studien, die Beratungsanldsse und -themen

im Feld der Hochbegabtenberatung erhoben haben. Hier-

zu werden zundchst (erstmalig) die Befunde einer im Jahr

20714 in Kooperation von Karg-Stiftung und Universitat

Trier durchgefiihrten Erhebung berichtet. AnschlieBend

wird zusammenfassend folgenden zentralen Fragen nach-

gegangen:

o Mit welchen Anliegen wenden sich Familien mit (ver-
mutlich) hochbegabten Kindern und Jugendlichen an
Beratungsstellen im Feld Hochbegabung?

o Unterscheiden sich die Beratungsanliegen der Ratsu-
chenden in Abhangigkeit von Alter und Geschlecht
des Kindes?

o Was wissen wir Uber die ratsuchenden Familien?

Wie sich noch zeigen wird, wenden sich tberwiegend rat-
suchende Eltern an Beratungsstellen. Lehrkrafte, Erziehe-
rinnen und weitere Bezugspersonen nehmen demgegen-
uber eine nachgeordnete Rolle ein. Daher wird in diesem

Artikel von ratsuchenden Familien gesprochen, es sei denn
der Kontext erfordert eine explizite Differenzierung.

STUDIE DER KARG-STIFTUNG UND

DER UNIVERSITAT TRIER ZU BERATUNGS-
ANLASSEN UND -THEMEN IM FELD
HOCHBEGABUNG

Diese Studie knupft an Vorgangeruntersuchungen an (eL-
BING/HELLER 1996; PERLETH/SUHLFLEISCH-THURAU/JOSWIK 2004;
PRECKEL/ECKELMANN 2008; PRUISKEN/FRIDRICI 2005; WITTMANN
2003) und fokussiert den Aspekt der Beratungsanliegen.
Ziel der Studie war es, eine aktuelle Aufstellung typischer
Anldsse und Themen der Hochbegabtenberatung zu erar-
beiten. Im Gegensatz zu den bisher publizierten Studien,
deren Datengrundlage zumeist auf Daten nur einer Bera-
tungsstelle basierte, weist die vorliegende Studie den
groRen Vorzug auf, auf Daten relativ vieler Beratungsstel-
len zurtickgreifen zu kdnnen. Damit sind die Befunde eher
Uber verschiedene Beratungsstellen hinweg generalisier-
bar. Deren Darstellung erfolgt unter Rickgriff auf den
Ergebnisbericht von PRECKEL (2014).



Beratungsanliegen und -themen im Feld Hochbegabung

ENTWICKLUNG DES FRAGEBOGENS
ZU BERATUNGSANLASSEN

Auf der Grundlage des Protokollbogens zur Aufzeichnung
von Beratungsgesprachen aus der Begabungspsychologi-
schen Beratungsstelle der LMU Munchen (PRECKEL/ARNOLD
2004) und unter Hinzunahme weiterer Fragebogenverfah-
ren und Protokollsysteme, wurde eine Erstversion des
Erhebungsbogens entwickelt. Die Quellen umfassten im
Einzelnen: Elternfragebogen der Child Behavior Checklist
(CBCL/4-18) (ARBEITSGRUPPE DEUTSCHE CHILD BEHAVIOR CHECKLIST
1998), Psychopathologisches Befund-System fur Kinder und
Jugendliche (CAsCAP-D) (DOPFNER et al. 1999), Falldokumen-
tation des Berliner Arbeitskreises »Erziehungsberatung
bei Familien mit hochbegabten Kindern« (JAcoB 2010), Mar-
burger Symptom Rating (MATTEJAT/REMSCHMIDT 2010), Proto-
kollbogen zur Aufzeichnung von Beratungsgesprachen
aus der Begabungspsychologischen Beratungsstelle der
LMU Minchen (PRECKEL/ARNOLD 2004).

Der insgesamt zwolf Seiten lange Fragebogen gliedert sich
in drei Teile: In Teil 1 werden die Hintergrtinde zum Bera-
tungsfall und die/das Beratungsanliegen erfasst. Hierunter
fallen formale Angaben zum Gesprach, demografische
Angaben zum Beratungsfall sowie Informationen zum
Anmeldegrund. Diesen ersten Teil flllten die Beratenden
unmittelbar nach dem Erstgesprach aus.

In Teil 2 werden die Themen der Beratung detailliert er-
fasst. Hierbei wird unterschieden zwischen Diagnostik,
Beratung zum Problemfeld psychisches Erleben und emo-
tionale Befindlichkeit (internalisierendes Problemverhal-
ten, externalisierendes Problemverhalten), Beratung zum
Problemfeld Sozialverhalten (Sozialkontakte zur eigenen
Altersgruppe, familidarer Bereich, Bereich Lehrkrafte bzw.
Erzieher/innen), Beratung zum Problemfeld Leistung und
Motivation (Leistungsprobleme, Teilleistungsschwierigkei-
ten, Motivation/Arbeitsverhalten/Umgang mit Anforde-
rungen) sowie Optimierung (Familienalltag, Fordermog-
lichkeiten auBerhalb der Familie, Interventionen).

In Teil 3 werden schlieBlich zusammenfassende Angaben
zur Beratung erfragt (z.B. Dauer, Sitzungsanzahl, Klient/in
hochbegabt oder nicht). Teil 2 und Teil 3 wurden von den
Beratenden nach Beendigung der Beratung ausgefullt.

DATENERHEBUNG

Die Fragebdgen wurden an insgesamt 20 Beratungsstellen
aus dem Beratungsstellennetzwerk der Karg-Stiftung ver-
schickt. Hierin sind Begabungspsychologische Beratungs-
stellen in kultusministerialer, kommunaler und universi-
tarer Tragerschaft vertreten, Erziehungsberatungsstellen
mit Beratungsangeboten fiir Familien hochbegabter Kin-

der sowie freie psychologisch-psychotherapeutische Pra-
xen mit Hochbegabungsschwerpunkt. Der Zeitraum der
Datenerhebung erstreckte sich von Anfang Februar bis
Mitte September 2014.

Als Instruktion enthielt der Fragebogen die folgenden
Hinweise: »Bitte dokumentieren Sie nur Beratungsfalle,
die Sie (a) personlich beraten haben (nicht online oder
telefonisch), bei denen es (b) um Kinder oder Jugendliche
bis 18 Jahren und (c) das Thema Hochbegabung geht. Da-
bei ist es unerheblich, ob es sich um eine tatsachlich vor-
liegende oder um eine vermutete Hochbegabung handelt.
Zudem sollen bitte auch solche Beratungen dokumentiert
werden, in denen Sie — auch wenn es nicht um ein kon-
kretes Kind bzw. einen konkreten Jugendlichen ging —
Fachkrafte (Erzieher/innen, Lehrkrafte etc.) zum Thema
Hochbegabung beraten haben.«

Von den 20 kontaktierten Beratungsstellen schickten 14
Institutionen insgesamt 145 ausgefullte Fragebogen zurick
(Rucklaufquote von 70 %). Hinzu kamen zwolf Fragebogen
aus der Pilotierungsphase, womit insgesamt 157 Fragebo-
gen in die Datenauswertung eingingen.

DATENAUSWERTUNG

Die Daten wurden bislang lediglich deskriptiv ausgewertet.
Im Ergebnis werden Haufigkeiten zu den einzelnen Anga-
ben abgebildet. Zudem wurden korrelative Zusammen-
hange von Beratungsthemen mit dem Alter, Geschlecht
und der Begabung der Kinder und Jugendlichen gepruft.
Gegenwartig finden an der Universitat Trier weitere, vor
allem regressionsanalytische statistische Auswertungen
statt, unter anderem zu der Frage, ob sich fiir Hochbegab-
te typische Konstellationen von Beratungsanldassen nach-
weisen lassen. Die Ergebnisse liegen voraussichtlich im
Herbst 2015 vor.

Im Folgenden wird eine Auswahl der vorhandenen Ergeb-
nisse berichtet. Eine vollstandige Publikation der Befunde
ist nach Beendigung der weiteren Analyse geplant.

ERGEBNISSE

SOZIODEMOGRAFISCHER HINTERGRUND UND BE-
RATUNGSANLIEGEN

Das Verhaltnis von Jungen zu Madchen, die in den Bera-
tungsstellen vorgestellt wurden, lag bei 3:1. Zumeist wurden
Erstgeborene bzw. Einzelkinder (ca. 61%) aus Familien mit
einem Kind (36 %) oder zwei Kindern (45 %) vorgestellt. Die
Familien waren in der Regel sehr bildungsnah und -enga-
giert und lebten in eher stabilen bis guten sozio-Okonomi-
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schen Verhaltnissen. 23% der Familien hatten einen inter-
kulturellen Hintergrund; in 80 % der Familien wurde nur
deutsch gesprochen. Die meisten vorgestellten Kinder
waren im Vorschulalter (ca. 33%) oder im Schulalter (ca.
66 %; davon 57% Grundschule und 34 9% Gymnasium).

In 40% der Falle lagen bereits Ergebnisse eines Intelligenz-
tests vor, zumeist aus einem Wechsler-Test (ca. 48 %), einem
KFT (ca. 17 %) oder aus dem K-ABC (ca. 11%). In 30 % der
Falle wurden als weitere Indikatoren flr das Vorliegen ei-
ner Hochbegabung vor allem Auffdlligkeiten in der Schu-
le durch Leistung/Langeweile, Beobachtungen der Eltern,
aber auch Hinweise von Erzieher/innen aufgefuhrt. Von
den insgesamt 157 Beratungsfallen wurden im Anschluss
an die Beratung 50% als hochbegabt und ca. 33% durch
die Beratenden als nicht hochbegabt eingeschatzt; bei ca.
16 % konnte hierzu keine klare Angabe gemacht werden.

ART DER BERATUNG UND
GESPRACHSPARTNER/INNEN

In der Regel nahmen Eltern oder Erziehungsberechtigte
den Kontakt zur Beratungsstelle auf. In 57% der Beratun-
gen gab es einen festen Gesprachspartner (z.B. nur Eltern),
in 43% mehrere Gesprachspartner (z.B. Eltern, Kind und
Lehrkrafte). Die Elternberatung kam in 78 % aller Beratun-
gen vor und nahm damit klar den groRten Raum ein. Die
Beratung von Fachkraften sowie die Durchfiihrung soge-
nannter »Runder Tische« erfolgten in ca. 20 % der Falle.

Die Ergebnisse zeigen insgesamt eine grofSe
Breite und Vielfalt von Grunden der Anmel-
dung in der Hochbegabtenberatung auf.

ANMELDEGRUND

Es konnten mehrere Griinde flir die Anmeldung angeben
werden, die sich den drei Kategorien Diagnostik, Informa-
tionsvermittlung (Pravention) und Beratung (Probleml|o-
sung) zuordnen lassen. In nur drei der 157 Falle wurde le-
diglich ein Grund fur die Anmeldung genannt; in den
meisten Fallen wurden zwischen drei und sieben (aber
auch bis zu 14) Grinde aufgefihrt.

Die Ergebnisse zeigen insgesamt eine grofRe Breite und
Vielfalt von Griinden der Anmeldung in der Hochbegab-
tenberatung auf. Fast allen Beratungsfallen lag ein diag-
nostisches Anliegen zugrunde, insbesondere zum Erken-
nen von Hochbegabung aber haufig auch zu externalisie-
rendem Problemverhalten. Ebenso wurden in den meisten
Beratungen Informationen zum Thema Begabungsforde-

rung und Hochbegabung erbeten. Zudem ergaben sich
vielfaltige Beratungsanlasse mit einem konkreten Wunsch
nach Problemldsung in unterschiedlichsten Bereichen.
52 1aB.1 gibt einen vollstindigen Uberblick.

Die Korrelationen der Anmeldungsgrinde miteinander
zeigen, dass der Wunsch nach einer Hochbegabungsdia-
gnostik mit einem Informationsbedurfnis zu Hochbega-
bung und Begabungsforderung sowie mit dem Anliegen
der Beratung zur konkreten Gestaltung von Fordermaog-
lichkeiten einhergeht. Der Wunsch nach Beratung zu Leis-
tungsproblemen und Underachievement wird haufig mit
dem Wunsch nach Diagnostik von Lern- und Leistungs-
schwierigkeiten und nach Beratung zu Motivation, Arbeits-
verhalten und Umgang mit Anforderungen verbunden.

Die Anfrage zur Diagnostik des internalisierenden Prob-
lemverhaltens ist haufig mit einem Informations- und
Beratungsbediirfnis zum psychischen Erleben und zur
emotionalen Befindlichkeit gepaart. Die Diagnostik exter-
nalisierenden Problemverhaltens hingegen wird Uberzu-
fallig haufig zusammen mit dem Informations- und Bera-
tungswunsch im Bereich Sozialverhalten und Motivation,
Arbeitsverhalten und Umgang mit Anforderungen erbeten
(signifikant seltener geht es dann jedoch um das Thema
der Begabungsforderung).

DIAGNOSTISCHE FRAGESTELLUNGEN

Die haufigsten diagnostischen Fragestellungen richteten
sich auf die Fahigkeits- und Begabungsdiagnostik (64 9%).
Relativ haufig stellten sich zudem diagnostische Fragen
im Kontext der Forderung (Schullaufbahn 11%, Forder-
moglichkeiten 11%, vermutete Unterforderung 11%, Leis-
tungsabfall 5%), seltener ergab sich eine diagnostische
Frage zu Verhaltensauffalligkeiten oder Problemen im
Sozialverhalten (jeweils ca. 10 %).

Entsprechend wurden in den Beratungen vorwiegend Tests
zur Abklarung von Fahigkeiten und Begabung bzw. Hoch-
begabung eingesetzt (insgesamt in 85% der Falle). Als
Testverfahren dominierten die Wechsler-Tests (HAWIK-IV/
WISC-IV, HAWIVA-I1I/WPPSI-11), gefolgt von den Verfahren
der CFT-Reihe. In den weitaus meisten Beratungen wurde
dabei jeweils nur ein Intelligenztestverfahren eingesetzt.
In gut 15% der Beratungen erfolgte eine Verhaltensdiag-
nostik bzw. Personlichkeitsdiagnostik/Klinische Diagnostik.

THEMEN IM BERATUNGSVERLAUF

Die im Rahmen des Erstgespraches angegebenen Bera-
tungsanliegen variieren — zuweilen stark — von den The-
menschwerpunkten im weiteren Verlauf der Beratung.
Begabungsdiagnostik nimmt auch bei den Themen einen
groBen Raum ein, was sicher nicht zuletzt darauf zuriick-
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v Tab.1: Haufigkeiten von Beratungsanliegen (erhoben im Erstgesprach) ..

Haufigkeit Prozente

Diagmosti Kk (Mehrfachantworten mogl.)

Intellektuelle HOChDEGADUNG . ....vvuveeeeeeeeeeeee et T4, (ST —
Lern- und LeistungSSCAWIEMZKEITEN w...cvuueuecveeieeimcierciireiireeineeisesiecieseseciesssecasessaecsnees TA8. e PO I —
Internalisierendes ProblemMVErNalten ......c.oooceeieveirienieeeeceeeeee e 3T 19,7
Externalisierendes ProblemMVErNalteN . i ceeveeeecireeeiee et saenanaes o) 32,5 s
ANAEIES ..ottt sttt a et s st s s s s a bbb s s s s s s s s s ssnsanssnsans AT 16,6
Gesamt I 93,6

Prozente

Pravention: Information zu ... (Mehrfachantworten mogl.

HOChDEZADUNE AlIZEMEIN ... eeneees B8 eeeerereereerrnes 56, T,
BEZADUNGSTOIAEIUNG weevvvevveeeeeeeeeeeee et sasssss s sas s ssnssnees TOT e (ST T—
Psychisches Erleben und emotionale BefindliChKEIt «..owevueeeeeeeeereereieeeieneireienieceens oY P, 36,9 e
Sozialverhalten, Interaktion mit Gleichaltrigen/ErwachSenen .......ccceeeceeeeeeecencn. (1S TS 72X PR
ANAEIES T2 oottt s st s e st s s s b s s s s s s s s s st st st saessnses 13. 8,3

Gesamt O 87,3 s

Haufigkeit  Prozente

Beratung: Problemlosung zu ... (Mehrfachantworten mégl )

Gestaltung/Anpassung Forderangebote oder (Bildungs-)Laufbahn
Leistungsprobleme und Underachi@Vement .......ccocceeeereeueieeneeeeeineeeeeieeeeesenseenens
Motivation, Arbeitsverhalten, Umgang mit Anforderungen ........ccocccoeeeveuvieccccacnees
Psychisches Erleben und emotionale Befindlichkeit. ...

Sozialverhalten, Interaktion mit GleiChaltrigen. ....cccoceveiviiiceininieiricceiieirccccieiae

Sozialverhalten, Interaktion mit Erwachsenen/Eltern.

ANAEIES T3, ..ottt s e st se s s et s s sesesesesasassesesesssasaesessesastesesesasasassesesesasassssenes

Gesamt ........

#1 Unter »Anderes« erfolgten die folgenden Nennungen: Leistungsgerechte Zuordnung des Kindes (4), Probleme mit der Schule (4), Begabungsdiagnostik/
Potenzialanalyse (4), Sozialer Riickzug/Isolation (3), Langeweile/Unterforderung (3), verschiedene, nicht weiter zu gruppierende Einzelnennungen (8).

%2 Unter »Anderes« 13 verschiedene, nicht weiter zu gruppierende Einzelnennungen.

%3 Unter »Anderes« bezogen sich flnf Fille auf einen Kindergarten- oder Schulwechsel und den Wunsch, eine geeignete Umgebung fiir das Kind zu finden;
zudem 17 verschiedene, nicht weiter zu gruppierende Einzelnennungen.
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zuflhren ist, dass viele Beratungsstellen hierin einen ex-
pliziten Schwerpunkt ausweisen. Vor diesem Hintergrund
erscheint moglicherweise fiir viele Ratsuchende die Bitte
um eine Begabungsdiagnostik die Eintrittskarte oder gar
Legitimation zu sein, um das Beratungsangebot in An-
spruch nehmen zu konnen.

Die weiteren haufigsten Themen in der Beratung lassen
sich den Kategorien Forderberatung (Beratung zu Einschu-
lung/Schul-/Kita-/Klassenwechsel, Beratung zu Forderungs-
moglichkeiten), Beratung zu Erziehungsfragen sowie zu
Problemen im sozialen Bereich und zu Verhaltensproble-
men zuordnen. Dies soll nachfolgend ausfiihrlicher dar-
gelegt werden. Fir Leserinnen und Leser, die eher an einer
zusammenfassenden Darstellung interessiert sind, sei auf
das Kapitel Zusammenfassende Darstellung von Beratungs-
anldssen und -themen in der Hochbegabtenberatung ver-
wiesen.

Problemfeld Psychisches Erleben und
emotionale Befindlichkeit

Internalisierendes Problemverhalten war in 60 % der Be-
ratungen ein Thema. Vor allem das Geflihl, anders zu sein
bzw. eine besondere Sensibilitat, der Zweifel an eigenen
Fahigkeiten und ein mangelndes oder instabiles Selbst-
wertgeflihl standen dabei im Vordergrund. Externalisie-
rendes Problemverhalten wurde ebenfalls in 60 % der
Beratungen thematisiert. Hierbei ging es vor allem um
die Beratung zum Thema Unruhe/Impulsivitat, oppositi-
onelles Verhalten, Stdren des Unterrichts und Aggression.
In einem Drittel dieser Falle beschrankte sich die Beratung
auf ein einzelnes Thema, in den restlichen wurden min-
destens zwei (bis max. finf) solcher Themen bearbeitet.

Internalisierendes und externalisierendes Problemverhal-
ten lieBen sich dabei klar voneinander abgrenzen. Wah-
rend verschiedene internalisierende oder verschiedene
externalisierende Verhaltensweisen haufig in Kombinati-
on berichtet wurden, traten beide so gut wie nie zusam-
men auf.

Problemfeld Sozialverhalten

In 61% der Falle erfolgte Beratung zu problematischen
Sozialkontakten mit der eigenen Altersgruppe. In zwei
Drittel dieser Falle ging es dabei um ein bestimmtes The-
ma, in einem Drittel um zwei solcher Themen. Damit
erscheinen die Probleme in Sozialkontakten zur eigenen
Altersgruppe relativ spezifisch und eingegrenzt zu sein
und sich auf konkrete Aspekte zu beziehen. Diese sind vor
allem Unsicherheit im Umgang mit Peers, Streit mit Peers
oder soziale Isolation.

Beratung zu Problemen im familidaren Bereich fand in 75%
aller Beratungen statt. Dabei ging es in gut einem Drittel
der Falle um ein konkretes Thema und in den restlichen
Beratungen um mehrere (bis zu sechs) Themen. Familia-
re Probleme scheinen daher vielfdltiger und komplexer zu
sein. In vielen Fallen (47 %) fiihlten sich die Eltern Uber-
fordert und schilderten sich als sehr belastet. Ansonsten
kamen unterschiedliche Themen (z.B. Eifersucht zwischen
Geschwistern, Konflikte zwischen Eltern und Kind, Ver-
schatzung der Fahigkeiten und Situation des Kindes durch
die Eltern) mit ahnlicher Haufigkeit vor (12-17%); lediglich
die Ablehnung durch Andere wegen des Themas Hochbe-
gabung wurde relativ selten genannt.

Beratung zu Problemen mit Lehrkraften oder Erzieher/
innen kam ebenfalls sehr haufig vor (70 %). Meistens (in
449% dieser Beratungen) ging es dabei um ein konkretes
Thema, in 22% der Beratungen um zwei Themen. Dabei
war das Thema Uberforderung der Lehrkrifte oder Erzie-
her/innen dominant (39 %), gefolgt von Konflikten zwi-
schen dem Kind/Jugendlichen und der Lehrkraft oder Er-
zieher/in (knapp 33%). In einem Viertel aller Falle lag das
Problem in einer Fehleinschatzung der Fahigkeiten oder
Situation des Kindes/Jugendlichen durch Lehrkraft oder
Erzieher/in. Eher selten wurde eine ablehnende Haltung
von Lehrkraft oder Erzieher/in zu Hochbegabung thema-
tisiert. War dies der Fall, so ging dies Uiberzufallig oft mit
Konflikten zwischen den Lehrkraften oder Erzieherinnen
und Erziehern und dem Kind/Jugendlichen bzw. dessen
Eltern einher.

Uberzufillig oft gingen zudem offene Probleme mit Peers
und Ablehnung durch diese mit einer Uberforderung von
Eltern sowie Lehrkraften oder Erzieherinnen und Erziehern
und elterlicher Uberbehiitung einher. AuRerdem tauchten
offene Probleme mit Peers haufig in Kombination mit
Konflikten zwischen Kind/Jugendlichem und Lehrkraften
oder Erzieherinnen und Erziehern und mit einer Verschat-
zung der Situation des Kindes/Jugendlichen durch Lehr-
krafte oder Erzieherinnen und Erziehern auf.

Elterliche Uberforderung ging zudem mit Konflikten mit
dem Kind und einer Verschatzung der Situation und der
Fahigkeiten des Kindes durch die Eltern einher. Haufig
zeigte sich in dieser Konstellation auch eine Uberforde-
rung von Lehrkrdften oder Erzieherinnen und Erziehern.

Problemfeld Leistung und Motivation

Im Problemfeld Leistung und Motivation ergab sich der
groRte Beratungsbedarf zu Fragen der Motivation, des
Arbeitsverhaltens und des Umgangs mit Anforderungen
(809%). In der Mehrzahl der Falle (77 %) ging es dabei um
mehrere (bis zu sieben) Aspekte. Dominante Themen wa-
ren Unterforderung und Langeweile, oft zusammen mit
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Sprunghaftigkeit bzw. mangelnder Ausdauer. In jeweils
einem Drittel der Falle ging es zudem um mangelnde Lern-
und Arbeitstechniken, Schulunlust oder problematisches
Hausaufgaben- und Prifungsverhalten. Diese Themen
tauchten uberzufallig haufig gemeinsam auf. In jeder funf-
ten Beratung wurde zudem Enttauschung tUber Lern- oder
Spielinhalte und das Thema der Anspruchshaltung (Per-
fektionismus) thematisiert. Seltener ging es um Prufungs-
verhalten oder -vorbereitung. Wenn dieses Thema aufkam,
dann zumeist im Zusammenhang mit einem Mangel an
Lern- und Arbeitstechniken oder Ausdauer.

Leistungsprobleme wurden in 40 % der Falle thematisiert,
wobei es dabei zumeist (in 73% der Beratungen, in denen
Leistungsprobleme bearbeitet wurden) um ein spezifi-
sches Thema wie starke Leistungsschwankungen (in 48 %
dieser Beratungen) oder Underachievement (in 39 % die-
ser Beratungen) ging. Underachievement wurde Uberzu-
fallig haufig im Zusammenhang mit problematischem
Verhalten bei Hausaufgaben und Prufungsvorbereitung
und mit mangelnden Lern- und Arbeitstechniken genannt.
Beim Thema stark schwankender Leistungen ergab sich
eine dhnliche Konstellation; hinzu kamen aber die The-
men Konzentrationsschwierigkeiten und mangelnde Aus-
dauer bzw. Sprunghaftigkeit.

Teilleistungs- oder Aufmerksamkeitsschwierigkeiten wur-
den in 27% der Beratungen behandelt, Konzentration und
Aufmerksamkeit waren dabei das haufigste Thema (in 74%
dieser Beratungen).

Optimierung: Gestaltung von Forderung

Bei der Gestaltung von Forderung nahm die Beratung zu
Fordermoglichkeiten innerhalb und auerhalb der Familie
einen groBen Raum ein. In 87% aller Beratungen ging es
um Moglichkeiten zur Optimierung des Familienalltags
und hier insbesondere um Erziehungsberatung und die
Verbesserung der innerfamiliaren Kommunikation. Diese
beiden Themen wurden in der Regel zusammen in den
Beratungen besprochen. Weiterhin spielte die Forderung
des Kindes durch die Eltern eine groRe Rolle, und zwar
sowohl im Hinblick auf die Reflexion der Forderziele als
auch auf konkrete Fordermaoglichkeiten. Auch diese beiden
Themen bildeten einen gemeinsamen Komplex.

Bei 60% der Fdlle trat die Beratung zu Fordermoglichkei-
ten auRerhalb der Familie in den Vordergrund. Dabei
rlickte das Thema der Forderung im regularen Klassen-
oder Kita-Verband in den Mittelpunkt, gefolgt von Forder-
moglichkeiten auBerhalb von Schule und Kita. In knapp
einem Flnftel der Falle ging es um Akzelerationsmaoglich-
keiten; seltener wurden Maknahmen der Fahigkeitsgrup-
pierung besprochen. Zumeist wurden in den Beratungen
mehrere dieser Fordermoglichkeiten behandelt.

In 64 % aller Beratungen fanden zudem konkrete Inter-
ventionen statt bzw. wurden solche vermittelt. Die hau-
figsten MaBnahmen waren Interventionen zur Forderung
von Selbstregulation und Motivation (in 61% der Beratun-
gen, in denen entsprechende Interventionen erfolgten),
zu Lernverhalten und Arbeitstechniken oder Interventio-
nen zur Forderung der Sozialkompetenz (51%). In knapp
der Halfte der Beratungen (46 %) ging es zudem um kon-
krete Moglichkeiten der schulischen Laufbahngestaltung.

ZUSAMMENHANGE ZWISCHEN BERATUNGSTHEMEN
UND GESCHLECHT SOWIE ALTER

Zwischen dem Geschlecht des Kindes/Jugendlichen und
den verschiedenen Beratungsthemen zeigten sich insge-
samt keine bedeutsamen Zusammenhange. Mit zuneh-
mendem Alter des Kindes/Jugendlichen tauchten in der
Beratung die folgenden Themen etwas haufiger auf: Zwei-
fel an den eigenen Fahigkeiten, Underachievement, stark
schwankende Leistungen, mangelnde Lern- und Arbeits-
techniken sowie Probleme bei der Vorbereitung auf Pru-
fungen. Das Thema der Uberforderung von Lehrkriften
bzw. Erzieherinnen und Erziehern zeigte sich eher bei
jingeren Kindern. Diese Zusammenhange waren jedoch
insgesamt eher schwach. Ansonsten ergaben sich keine
bedeutsamen Zusammenhadnge zwischen dem Alter des
Kindes/Jugendlichen und den verschiedenen Beratungs-
themen.

ZUSAMMENHANGE ZWISCHEN BERATUNGSTHEMEN
UND HOCHBEGABUNG

Flr die Gruppen der durch die Berater/innen als (intellek-

tuell) hochbegabt bzw. nicht hochbegabt eingeschatzten

Falle ergaben sich einige Unterschiede in den Beratungs-

themen. In der Gruppe der Hochbegabten tauchten die

folgenden Beratungsthemen eher auf als in der Gruppe

der Nichthochbegabten:

o Gefiihl anders zu sein, besondere Sensibilitat

o Verstecken eigener Fahigkeiten

o Perfektionismus, hohe Anspriiche an sich und Andere

o Forderung im reguldren Klassenverband bzw. in der

Kitagruppe

Vermittlung von Mentorinnen und Mentoren

tendenziell: elterlicher Leistungsdruck

o tendenziell: ambivalente oder negative Einstellung von
Lehrkraften oder Erzieherinnen und Erziehern gegen-
Uber dem Thema Hochbegabung

o O

In der Gruppe der Nichthochbegabten ging es haufiger

um folgende Themen:

o Eltern schatzen die Fahigkeiten ihres Kindes bzw. des-
sen Situation falsch ein

o keine Lust bzw. Weigerung in Schule oder Kita zu gehen

o mangelnde Ausdauer und Sprunghaftigkeit

13
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Flr die meisten der Beratungsthemen ergaben sich aller-
dings keine systematischen Zusammenhange mit der
Gruppierung als hochbegabt oder nicht. Die Zusammen-
hange zwischen Beratungsthemen und der Gruppierung
als hochbegabt oder nicht fielen eher klein aus. Es ist
daher nicht gerechtfertigt, von systematischen Unterschie-
den zu sprechen. Angemessener ist die Interpretation als
Tendenz.

ZUSAMMENFASSENDE DARSTELLUNG VON
BERATUNGSANLASSEN UND -THEMEN IN
DER HOCHBEGABTENBERATUNG

Die dargestellte Untersuchung von Karg-Stiftung und Uni-
versitat Trier reiht sich ein in eine Gruppe verschiedener
Studien, die die Anliegen von ratsuchenden Familien (ver-
mutlich) hochbegabter Kinder in den vergangenen 20
Jahren erhoben haben. In den meisten Fallen beziehen
sich die Daten auf Beratungen in einzelnen spezialisierten
universitaren Einrichtungen (ELBING/HELLER 1996; PRUISKEN/
FRIDRICI 2005; PRECKEL/ECKELMANN 2008). WITTMANN (2003) hat
—zumeist ehrenamtlich tatige — Beraterinnen und Berater
aus unterschiedlichen Regionalverbanden der Deutschen
Gesellschaft fur das hochbegabte Kind (DGhK) befragt
und diese Daten auch zu Aussagen von Schulpsychologin-
nen und Schulpsychologen aus Nordrhein-Westfalen, Nie-
dersachsen, Bayern und Hessen in Bezug gesetzt. Zudem
existieren unveroffentlichte Ergebnisse aus Projektberich-
ten, die ebenfalls Orientierung bieten konnen, z.B. von
JACOB (2010), der hochbegabungsspezifische Beratungsan-
liegen speziell im Kontext von Erziehungs- und Familien-
beratung erhoben hat.

Die StichprobengroBen der veroffentlichten Studien vari-
ieren von knapp 200 (PRECKEL 2014; ELBING/HELLER 1996) bis
Uber 800 (PRUISKEN/FRIDRICI 2005) einbezogene Beratungs-
falle. Alle Studien zeigen, dass Beraterinnen und Berater
in der begabungspsychologischen Beratung auf vielfaltige
Beratungsanliegen treffen und zwar ungeachtet des je-
weiligen konzeptionellen Schwerpunktes der einzelnen
Beratungsstelle.

Bei der Interpretation der Daten ist zu beachten, dass es
sich bei allen Studien um Untersuchungen von Inan-
spruchnahme-Populationen handelt. Generalisierte Riick-
schlusse auf die Menge und die Art moglicher Problemla-
gen hochbegabter Kinder und Jugendlicher und deren
Familien sind daher nicht moglich, sondern lediglich Gber
die Familien mit (vermutlich) hochbegabten Kindern, die
tatsachlich um Hilfe ersucht haben.

Im Folgenden soll nun der Versuch unternommen werden,
die Ergebnisse unter den oben bereits angefuihrten Leit-
fragen zusammenzufassen.

MIT WELCHEN ANLIEGEN WENDEN SICH
FAMILIEN MIT (VERMUTLICH) HOCHBEGABTEN
KINDERN UND JUGENDLICHEN AN
BERATUNGSSTELLEN?

Da die verschiedenen Studien die Beratungsanlasse nicht
mit einheitlichen Kategorien erfasst haben, sind sie nicht
eindeutig miteinander vergleichbar. Dennoch zeichnet
sich eine relativ hohe Ubereinstimmung hinsichtlich der
haufigsten Beratungsanliegen der Ratsuchenden ab. Sie
lassen sich den vier umfassenden Kategorien Hochbega-
bungsdiagnostik, Beratung zu Fordermaoglichkeiten, (schu-
lische) Leistungs- und/oder Motivationsprobleme sowie
Probleme im Sozialverhalten bzw. soziale Probleme zu-
ordnen. In der Regel gibt es fir die ratsuchenden Familien
mehrere Griinde, die sie zum Aufsuchen einer Beratungs-
stelle motivieren. So fand PRECKEL (2014) beispielsweise, dass
ein groRer Teil der Familien nicht weniger als funf bis
neun Grinde angaben.

Das bloRe Interesse an einer testdiagnostischen Untersu-
chung der intellektuellen Potenziale ihres Kindes veran-
lasst offensichtlich die wenigsten Eltern, eine Beratungs-
stelle aufzusuchen. Denkbar sind diesbezlglich jedoch
auch ein Zusammenhang zum Selbstverstandnis der un-
tersuchten Beratungsstellen und ein Vorselektionseffekt
in der Art, dass die untersuchten Beratungsstellen Anfra-
gen von Familien mit einem reinen Diagnostikanliegen
an kommerzielle Anbieter von sogenannten Potenzialana-
lysen verweisen.

Dass sich die meisten angegebenen Beratungsanliegen
den genannten vier Kategorien zuordnen lassen, darf nicht
daruber hinwegtauschen, dass »Beraterinnen bzw. Berater
in der begabungspsychologischen Beratung auf vielfaltige
Beratungsthemen in sehr unterschiedlicher Kombination
treffen« (PRECKEL 2014, 28). So verbirgt sich beispielsweise
hinter der Kategorie (schulische) Leistungs- und Motiva-
tionsprobleme eine enorme Bandbreite an Fragen der
schulischen Uber- oder Unterforderung (Underachieve-
ment), Langeweile, Konzentrationsschwierigkeiten, not-
wendigen Anpassungen der Schullaufbahn in Form von
vorzeitiger Einschulung, Uberspringen oder Schulwechseln.
Die Kategorie »Probleme im Sozialverhalten« umfasst in
den angesprochenen Studien sowohl Schwierigkeiten und
Konflikte in den Kontexten Familie, Gleichaltrige, Schule/
Kita als auch externalisierendes wie internalisierendes
»Problemverhalten«.

Auffallend ist, dass Erziehungsschwierigkeiten zunachst
nur sehr selten als einer der vordringlichen Anlasse ge-
nannt werden, Beratung aufzusuchen. Es gibt jedoch ver-
schiedene Hinweise darauf, dass die Schlussfolgerung,
Fragen der Erziehung spielten nur eine untergeordnete
Rolle in der Hochbegabtenberatung, voreilig sein konnte,
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wie ein Blick auf die tatsachlich fokussierten Beratungs-
themen zeigt.

So konnte JACOB (2010) in seiner Pilotstudie zeigen, dass
40% der Familien, die in Erziehungsberatungsstellen zu
Fragen der Hochbegabung um Unterstitzung baten, Kon-
flikte zwischen Eltern und Kind als wichtigstes Beratungs-
anliegen nannten. Dies mag vor dem Hintergrund der

Auffallend ist, dass Erziehungsschwierigkeiten
zunachst nur sehr selten als einer der vordring-
lichen Anlasse genannt werden, Beratung auf-
zusuchen. Es gibt jedoch verschiedene Hinwei-
se darauf, dass die Schlussfolgerung, Fragen der
Erziehung spielten nur eine untergeordnete
Rolle in der Hochbegabtenberatung, voreilig
sein konnte, wie ein Blick auf die tatsachlich
fokussierten Beratungsthemen zeigt.

speziellen Ausrichtung von Erziehungsberatungsstellen
nicht verwundern. Doch auch bei PRECKEL (2014) stellten
Beratungswuiinsche zu Fragen der elterlichen Erziehung
nach der Hochbegabungsdiagnostik ein zentrales Anliegen
dar. Beim Uberwiegenden Teil der Familien wurde von den
Beraterinnen und Beratern im Verlauf des Beratungspro-
zesses Hilfestellung zu Fragen im familiaren Bereich (75 %)
bzw. zum Familienalltag (86 %) erbeten.

JACOB (2010) fand zudem Hinweise darauf, dass die von den
ratsuchenden Familien berichtete Belastung zum Zeit-
punkt des ersten Beratungskontaktes dann am hochsten
war, wenn als Beratungsanlass Konflikte zwischen Eltern
und Kind oder zwischen Kind und Lehrkraft bzw. Erzieher/
in angegeben wurden.

Diese Ergebnisse machen nicht nur den relativ hohen
Anteil erziehungspsychologischer Fragestellungen in der
Hochbegabtenberatung deutlich. Sie zeigen vielmehr auch,
welchen Effekt allein die symptomorientierte vs. systemi-
sche Perspektive der Beratenden bzw. der Studien auf die
Darstellung der Beratungsanlasse haben.

Zuletzt sei noch darauf hingewiesen, dass die gegenwar-
tige Studienlage keine Hinweise darauf ergibt, dass be-
stimmte Kombinationen von Beratungsanliegen besonders
haufig auftreten. PRECKEL UND ECKELMANN (2008) fanden
Tendenzen dafir, dass Leistungs-, Motivations- und Kon-
zentrationsstorungen einerseits sowie Verhaltens- und

Sozialprobleme andererseits Cluster bilden konnten. Re-
plikationen dieses Befundes stehen allerdings noch aus.
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WELCHEN EINFLUSS HABEN
GESCHLECHT UND ALTER DES KINDES AUF
DIE BERATUNGSANLIEGEN?

Die meisten Studien zeigen, dass Beratung im Feld Hoch-
begabung haufiger fiir Jungen in Anspruch genommen
wird als fiir Madchen. Es wird meistens ein Verhaltnis von
2:1 bis 3:1 berichtet.

Wahrend PRECKEL (2014) keine bedeutsamen Zusammen-
hange zwischen Geschlecht und Beratungsthemen fand,
erhielten andere Studien Hinweise darauf, dass bei Jungen
haufiger als bei Madchen Probleme mit dem Sozialverhal-
ten als Beratungsanlass formuliert werden (PRECKEL/ECKEL-
MANN 2008; ELBING/HELLER 1996). PRUISKEN UND FRIDRICI (2005)
fanden bei Jungen haufiger Konzentrationsprobleme und
externalisierende Auffalligkeiten als Beratungsanlass. Mad-
chen wurden in ihrer Studie dagegen eher bei konkreten
schulischen Entscheidungssituationen vorgestellt.

Das Alter der Kinder und Jugendlichen, fur die um Bera-
tung ersucht wird, umfasst eine breite Spanne vom Kin-
dergarten- bis ins Jugendalter, zum Teil auch noch im
jungen Erwachsenenalter. Die meisten Beratungsstellen
berichten davon, dass Grundschiler den Uberwiegenden
Anteil der angemeldeten Kinder bildeten.

Relativ Ubereinstimmend konnten die Studien zeigen, dass
mit dem Alter der Kinder die Schwere der berichteten
Beratungsanliegen zunimmt. Wahrend bei Kindern im Vor-
und Grundschulalter die Suche nach und die Beratung zu
Fordermoglichkeiten sowie Unterforderung und Motiva-
tionsprobleme am haufigsten als Beratungsanldsse ge-

Relativ ubereinstimmend konnten die Studi-
en zeigen, dass mit dem Alter der Kinder die
Schwere der berichteten Beratungsanliegen zu-
nimmt.

nannt werden, finden sich bei Schilerinnen und Schilern
in der Sekundarstufe vermehrt schulische Leistungspro-
bleme.

WITTMANN (2003) erhielt in ihrer Erhebung deutliche Hin-
weise darauf, dass die Probleme mit zunehmendem Alter
der Kinder und Jugendlichen kumulieren. Wahrend in der
Vorschule die mittlere Problemzahl bei 5.3 (SD = 4.1) lag,
gaben ratsuchende Schilerinnen und Schiiler der Grund-
schule im Schnitt bereits 7.2 (SD = 5.4) und der weiterfiih-
renden Schulen 7.5 (M = 5.5) Probleme an.
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Auch JACOB (2010) interpretiert seine vorliegenden Daten
dahingehend, dass es im biografischen Verlauf der Kinder
unterschiedliche typische Beratungsanliegen und berate-
rische Zugangsthemen im Feld Hochbegabung gibt. In
Abhangigkeit vom Alter des Kindes sowie dem Umstand,
wie der Familie die Bewaltigung friiherer Schwierigkeiten
gelungen sei, erbaten die Ratsuchenden in unterschiedli-
chen Eskalationsstufen beraterische Hilfe. Das Wissen um
diesen Umstand kann flr Berater und Beraterinnen wert-
volle Hinweise fur die Anamnese-Erhebung sowie die
notwendigen Interventionen liefern.

WAS WISSEN WIR UBER DIE RATSUCHENDEN
FAMILIEN?

Einheitlich berichten die Studien von einer deutlichen
Uberreprasentation von Eltern mit akademischer Ausbil-
dung. ELBING UND HELLER (1996) fanden zudem Hinweise darauf,
dass ein abnehmender beruflicher Status der ratsuchenden
Eltern mit einem Anstieg von erzieherischen Beratungs-
anldssen einherging. PRECKEL (2014) erfasste neben dem Aus-
bildungsstatus der Eltern auf einer sechsstufigen Skala
auch das Bildungsengagement der Eltern, eingeschatzt von
den Beratenden. Dabei zeigte sich, dass die ratsuchenden
Eltern Gber ein sehr hohes MaR an Bildungsengagement
verfligten (Skala von 0 bis 5, M = 4.35,5D = .76).

Einheitlich wurde die materielle Situation der ratsuchen-
den Familien in den Studien von JACOB (2010) und PRECKEL
(2014) von den Beratenden als stabil bis ausreichend ein-
geschatzt (80 % bzw. 64 %, wobei bei Preckel fur 26 % der
Familien die materielle Situation als unbekannt eingestuft
wurde). Jacob erfasste zudem den Familienstatus der rat-
suchenden Eltern und fand eine tendenzielle Uberrepri-
sentation von alleinerziehenden Elternteilen (27% vs.19%
in der Grundgesamtheit (STATISTISCHES BUNDESAMT 2010))
gegeniber Familien mit zusammenlebenden Elternteilen
(65% vs. 72%).

Einen interkulturellen Hintergrund hatten in den Studien
vOn JACOB (2010) und PRECKEL (2014) 23 % der Familien. Dies
entspricht in etwa dem Anteil in der Gesamtbevolkerung
(20,5% It. Mikrozensus 2013 des STATISTISCHEN BUNDESAMTES
(2014)). Die anderen Studien haben die Frage der Inan-
spruchnahme von begabungspsychologischen Beratungs-
angeboten durch Familien mit Migrationshintergrund

einschlagigen Studien der empirischen Bildungsforschung,
eine Auseinandersetzung mit der Frage, wie (potenziell)
hochbegabte Kinder aus Familien mit geringem Bildungs-
engagement und/oder in wirtschaftlich labilen Lebensla-
gen — unabhangig vom kulturellen Hintergrund — starker
von den vorhandenen Beratungsangeboten profitieren
konnen. Erste Ergebnisse von SCHMITT (2014) aus einem
Modell-Projekt der Goethe-Universitat Frankfurt und der
Karg-Stiftung sowie von WOLF UND KOLLEGINNEN (2014) weisen
darauf hin, dass Formen der zugehenden Beratung in die-
ser Hinsicht erfolgversprechend sein konnen.

Dass es sich bei den Beratungsanliegen von Familien mit
(vermutlich) hochbegabten Kindern und Jugendlichen
nicht um »Luxusprobleme« — wie haufig unterstellt — han-
delt, unterstreicht die in der Studie von PRECKEL (2014) durch
die Beratenden eingeschatzte Dringlichkeit des Beratungs-
bedarfs zu Beginn der Beratung: Bei 46,5% der Familien
schatzten die Beraterinnen und Berater die Dringlichkeit
als hoch ein, bei weiteren 41,4% als mittel. Auch bei Jacos
(2010) beurteilten die Beratenden das Belastungserleben
der Familien zu Beginn der Beratung bei 47 % der Famili-
en als hoch, bei weiteren 21% als mittelgradig ausgepragt.
Jacob konnte zudem aus seinem Projekt mit Berliner Er-
ziehungsberatungsstellen berichten, dass das Belastungs-
erleben der Familien durch die in Anspruch genommene
Beratung deutlich gesenkt werden konnte.

AUSBLICK

Bei der systematischen Erhebung und Analyse von Anlas-
sen und Themen im Feld der Hochbegabtenberatung er-
gibt sich ein Bild von einem komplexen und vielschichti-
gen Beratungsfeld. Bereits die Frage nach dem Vorliegen
einer Hochbegabung erfordert nicht nur spezifische
Kenntnisse zum Thema Hochbegabung, sondern auch in
den Bereichen der Entwicklungs- und Familienpsychologie
einerseits sowie der padagogischen und klinischen Psy-
chologie andererseits. Denn sowohl ein falschlicher Aus-
schluss einer Hochbegabung als auch eine falsche Identi-
fikation als »hochbegabt« kann weitreichende Folgen fir
die betreffenden Kinder haben.

Eine professionelle Beratung reflektiert die
konkret vor Ort vorhandenen Forder- und In-
terventionsmoglichkeiten vor dem Hinter-
grund des individuellen Fahigkeits- und Inter-
essenprofils der Hochbegabten und pruft deren
Umsetzbarkeit im Sinne einer Passung von
Person- und Umweltvariablen.

nicht erhoben.

Die vorliegenden Daten von JACOB (2010) und PRECKEL (2014)
legen den Schluss nahe, dass als bildungsengagiert einge-
schatzte Familien mit Migrationshintergrund in gleichem
MaRe wie die deutschen bildungsengagierten Familien
den Weg in die Beratungsstellen finden. Bedeutsam er-
scheint aber, nicht zuletzt aufgrund der Ergebnisse aus
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Deutlich wird in der Betrachtung zudem, dass den Ratsu-
chenden mit der bloBen Feststellung einer Hochbegabung
und allgemeinen Forderhinweisen nicht hinreichend ge-
holfen ist: Eine professionelle Beratung reflektiert die kon-
kret vor Ort vorhandenen Forder- und Interventionsmog-

Im Idealfall vereint ein Beratungsangebot psy-
chologische und padagogische Kompetenzen
oder bemuht sich zumindest durch eine ent-
sprechende Vernetzung um eine interdiszipli-
nare Perspektive.

lichkeiten vor dem Hintergrund des individuellen Fahig-
keits- und Interessenprofils der Hochbegabten und prift
deren Umsetzbarkeit im Sinne einer Passung von Person-
und Umweltvariablen.
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DIETRICH ARNOLD, ANDRE JACOB, IRIS GROSSGASTEIGER

Frziehungsberatung (auch)
fur Hochbegabte

»Hochbegabte in der Erziehungsberatung — was haben
die denn da verloren?«, mégen sich manche denken. Wenn
die Bedenken genauer betrachtet werden, zeichnen sich
zwei Richtungen der Einwande ab: Zum einen die, dass
hochbegabte Kinder und deren Familien haufig sozial-
O0konomisch privilegiert seien (TETTENBORN 1996) und sich
insofern private (kostenpflichtige) Angebote leisten konn-
ten oder aber jene kritischen Fragen, die die Spezifitat
der Beratungsanliegen (beispielsweise hinsichtlich be-
sonderer Forderprogramme) betonen, auf die die »normale
Erziehungsberatung« nicht vorbereitet sei. Andere wiede-
rum werden sagen: »Auf jeden Falll Hochbegabte sind per
se eher gefahrdet, ungiinstige Entwicklungen zu durchlaufen,
und vielleicht kann die Erziehungsberatung da manches
abfedern.«

Hochbegabung stellt Anforderungen an Eltern,
auf die sie haufig nicht vorbereitet sind.

Im vorliegenden Beitrag sollen die Chancen verdeutlicht
werden, die sich ergeben, wenn Erziehungsberater/innen und
-berater sich noch starker als bisher fiir das Thema Hochbe-
gabung 6ffnen. Dabei wird auch das Selbstverstandnis der
Erziehungsberatung in diesem Kontext behandelt: Ist sie
einfach nur die (kosten-)glinstigere Variante oder kann sie
sich durch spezifische Ressourcen von Hochbegabtenbera-

tungsstellen abheben? Wie Koop in ihrem Artikel aufzeigt,
auRert ein substanzieller Teil der ratsuchenden Familien mit
hochbegabten Kindern Fragestellungen, die (auch) in Bera-
tungsstellen fiir Eltern, Kinder und Jugendliche gut aufge-
hoben sind. Im vorliegenden Beitrag wird untersucht, in
welcher Weise Fragen aus dem Themenfeld Hochbegabung
in der Erziehungsberatung eine gute beraterische Passung
erfahren. Dabei wird es vor allem um folgende Aspekte ge-
hen:

o Hochbegabung kann einen wesentlichen Einfluss auf
familidre Interaktionen (beispielsweise unklare Rollen-
verteilung) und das elterliche Erziehungsverhalten
(beispielsweise ein Wechseln zwischen strengem und
nachgiebigem Vorgehen) nehmen. Stellen, die eine
systemische Herangehensweise anbieten kdnnen, sind
dafiir geeignet, diese Interaktionen aufzugreifen;

o Hochbegabung stellt Anforderungen an Eltern, auf die
sie haufig nicht vorbereitet sind, beispielsweise dann,
wenn bestimmte Entwicklungsschritte friher gemacht
werden als bei anderen Kindern (ELBING 2000; STAPF 2010);

o Ein langerfristiger Kontakt zu Hochbegabtenberatungs-
stellen ist fur Klienten teilweise schwer zu bewerkstel-
ligen — sei es, weil die Anfahrtswege weit oder das
Angebot der Institution begrenzt ist (teilweise umfasst
das Angebot nur die Testung und Ergebnisrickmel-
dung). Da viele Stellen kostendeckend arbeiten und
sich Gber Spenden oder Honorare der Eltern finanzie-
ren mussen, kann dieser Aspekt finanziell schwachere
Familien ausschlieRen oder zumindest abschrecken
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— mit moglicherweise unglinstigen Auswirkungen auf
die Kinder.

Was flihrt nun dazu, dass Eltern mit hochbegabten Kin-
dern eine Hochbegabtenberatungsstelle kontaktieren,
wenn es doch primdr um Erziehungsfragen geht?

Manche Eltern berichteten, dass sie davon ausgingen, dass
Erziehungsberatungsstellen primar auf die Fragestellun-
gen sozial schwacherer Familien hin ausgerichtet seien.
Ferner wiinschten sich andere Familien ein Beratungsan-
gebot, das von Fachleuten durchgefihrt wird, die Uber
groRe Erfahrung und einen hohen Kenntnisstand zum
Thema Hochbegabung verfligen. Hier wird deutlich, dass
Erziehungsberatungsstellen aufgerufen sind, Vorurteile
bei »Hochbegabteneltern« abzubauen und ihre Kompe-
tenzen in diesem Bereich publik zu machen, sodass sie
auch von dieser Klientel wahrgenommen werden.

Hochbegabtenberatung wird (offenbar auch in
Erziehungsberatungsstellen) bisher primar von
Eltern mit einem hohen Bildungs- und Einkom-
mensniveau in Anspruch genommen.

Es ist sinnvoll, mogliche Angebote von Erziehungsbera-
tungsstellen auf Probleme und Ressourcen von Familien
mit hochbegabten Kindern hin anzupassen. An dieser
Stelle mag die Frage auftauchen, warum sich die Erzie-
hungsberatung zusatzlich noch mit diesem Themenfeld
befassen soll. Hierauf kann das Berliner Projekt, das zum
Ende dieses Beitrags ausfuhrlicher dargestellt wird und
das sich zum Ziel gesetzt hat, das Thema Hochbegabung
fachlich profund in der Erziehungsberatung zu etablieren,
eine klare Antwort geben: Hochbegabtenberatung wird
(offenbar auch in Erziehungsberatungsstellen) bisher pri-
mar von Eltern mit einem hohen Bildungs- und Einkom-
mensniveau in Anspruch genommen. Eine Ausweitung
des Angebotes, verbunden mit einer entsprechenden
Offentlichkeitsarbeit, bietet die Chance, gerade auch bil-
dungsfernere und sozial schwachere Familien mit hoch-
begabten Kindern an eine Beratungsstelle zu binden.
Hierflr eignen sich Erziehungsberatungsstellen nicht
zuletzt deshalb, weil sie raumlich wie finanziell »nieder-
schwellig« arbeiten kdnnen.

»HOCHBEGABUNG«

Fir eine professionelle Beratung in diesem Themenfeld
sollte vorab eine Klarung des eigenen Begabungsverstand-
nisses erfolgen. Das kann sich insofern schwierig gestalten,
als keine verbindliche Definition zum Konstrukt »intellek-

tuelle Hochbegabung« existiert. Flir den hier diskutierten
Kontext erscheint der Ansatz sinnvoll, Hochbegabung als
eine besonders hohe Auspragung der allgemeinen Intel-
ligenz aufzufassen (WITTMANN 2003). Hochbegabung wird
dann Ublicherweise durch einen IQ-Wert von 130 oder
groRer in einem standardisierten Intelligenztest, der die
allgemeine Intelligenz erfasst, operationalisiert. An diesem
Vorgehen hat es in der Vergangenheit wiederholt Kritik
gegeben, die sich unter anderem in der Entwicklung mehr-
faktorieller Hochbegabungsmodelle niederschlug. Aller-
dings erscheinen diese Modelle flir den Kontext der Erzie-
hungsberatung nur bedingt praktikabel (insbesondere
dann, wenn sie fur die Auswahl der diagnostischen Ver-
fahren leitend sein sollen) und sind ihrerseits wiederum
umstritten, weil Auswahl und Zusammenspiel der Faktoren
von einem Teil der Fachleute als zu unspezifisch eingestuft
werden (BSPW. ROST 2000 UND IM UBERBLICK: STERNBERG/DAVID-
SON 2005).

Zur Herleitung und Initiierung von person-, problem- und
prozessspezifischen professionellen Beratungsprozessen
legte Jacob (in diesem Heft, v S. 76) einen entsprechenden
integrativ-dynamischen Ansatz vor.

ZUM KONTEXT DER BERATUNG

Das hier vorgestellte Beratungskonzept bewegt sich in
einem wohldefinierten Rahmen, der nicht auBer Acht ge-
lassen werden darf. Dem Feld der Erziehungsberatung
werden bestimmte Aufgaben und Kompetenzen zuge-
schrieben, die die Form der Hochbegabtenberatung in
nicht unerheblicher Weise mit beeinflussen.

In Anlehnung an ROLLET (2006) umfasst Erziehungsberatung
alle Interventionen, die erforderlich sind, damit Eltern oder
weitere Erziehende Fragen und Probleme mit den ihnen
anvertrauten Kinder klaren kdnnen. »Dabei sollen Fach-
krafte verschiedener Fachrichtungen zusammenwirken,
die mit unterschiedlichen methodischen Ansdtzen ver-
traut sind (Paragraf 28, Satz 2 des SGB VIII)« (WIESNER 1995,
72). Der erste Aspekt bietet einen weiten Rahmen. Fragen
und Probleme mit anvertrauten Kindern schlieBt das The-
menfeld Hochbegabung offensichtlich mit ein. Die Beant-
wortung der Fragen sollen (und dies ist der zweite Aspekt,
der sich aus dem aufgefihrten Zitat ableitet) mul-
tidisziplinar beantwortet werden. Genau darin liegt eine
besondere Chance, wenn Fragen im Kontext intellektueller
Hochbegabung in der Erziehungsberatung aufgegriffen
werden.

In der unterschiedlichen fachlichen Herangehensweise
konnen unterschiedliche Aspekte der Hochbegabung
sichtbar werden. So kann aus psychologischer Sicht bei-
spielsweise die Frage der Diagnostik und sich daraus ab-
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leitender Implikationen im Vordergrund stehen. Wird der L etztlich wird die Realisierung der Hochbe-
Schwerpunkt auf padagogisch-psychologische Aspekte gabtemberatu ng im Feld der Erziehumgsbera—

gelegt, stehen moglicherweise Fragen nach einem kon-
struktiven Umgang der Eltern mit der hohen Begabung
im Fokus. Unter sozialpadagogischer Perspektive konnte
wiederum die Frage aufgegriffen werden, wie verschiede-
ne Bezugspersonen des Kindes beziehungsweise Institu-
tionen in einem sinnvollen Gesamtkonzept zum Wohle
des Kindes (und seiner Familie) zusammenarbeiten kon-
nen. Zudem bieten die unterschiedlichen therapeutischen
Ausrichtungen innerhalb der Teams von Erziehungsbera-
tungsstellen die Chance, eine beraterische Fragestellung
unter verschiedenen Herangehensweisen zu beleuchten.
Diese Vielfalt durfte in spezialisierten Beratungsstellen
zum Thema Hochbegabung nur selten zu finden sein.

Ein nicht zu unterschatzender Vorteil von Er-
ziehungsberatungsstellen liegt in ihrer ver-
gleichsweise guten Erreichbarkeit und in der
Niederschwelligkeit ihres Angebotes.

Ein nicht zu unterschatzender Vorteil von Erziehungsbe-
ratungsstellen liegt in ihrer vergleichsweise guten Erreich-
barkeit und in der Niederschwelligkeit ihres Angebotes.
Wahrend spezialisierte Hochbegabungsberatungsstellen
haufig an Universitaten angegliedert sind und deren Auf-
suchen damit eine groRere Hiirde fiir Eltern darstellen
kann, die sich hinsichtlich einer »nur vermuteten« Hoch-
begabung unsicher sind (und selbst moglicherweise ein
niedrigeres Bildungsniveau aufweisen), kann gerade diesen
Mduttern und Vatern der Zugang zu Erziehungsberatungs-
stellen, die wohnortnah und kostenfrei verfluigbar sind,
leichter fallen.

Den vorhandenen Moglichkeiten der Beratung zum The-
ma Hochbegabung im Kontext der Erziehungsberatung
sind natiirlich auch Grenzen gesetzt, beispielsweise dann,
wenn Familien mit sehr spezifischen Fragestellungen bei
einem eher allgemein ausgerichteten Beratungsangebot
nur eine geringe Passung finden. Flr diese Annahme spre-
chen Befunde aus Studien, die Wirksamkeit von Eltern-
trainings und vergleichbaren Angeboten untersuchten.
Hier erzielten Trainings, die auf eine spezielle Zielgruppe
hin ausgerichtet waren, deutlich hohere Effekte als eher
unspezifische Angebote (ZUSAMMENFASSEND: ARNOLD 2010).
Dieser Aspekt ist insofern von Relevanz, als er darauf hin-
weisen konnte, dass eine unzureichende Spezifizierung
der Beratungsangebote moglicherweise zu eher unbefrie-
digenden Ergebnissen fuhrt.

tung naturlich auch durch knappe Ressourcen
begrenzt. Angesichts einer sich ausweitenden
Aufgabenpalette wird jeweils im Einzelfall da-
rauf zu achten sein, inwiefern das jeweilige An-

liegen mit dem gegenwartigen Verstandnis

von Erziehungsberatung in Einklang zu brin-

gen ist.

Letztlich wird die Realisierung der Hochbegabtenberatung
im Feld der Erziehungsberatung nattirlich auch durch
knappe Ressourcen begrenzt. Angesichts einer sich auswei-
tenden Aufgabenpalette wird jeweils im Einzelfall darauf
zu achten sein, inwiefern das jeweilige Anliegen mit dem
gegenwartigen Verstandnis von Erziehungsberatung in
Einklang zu bringen ist. Allerdings sollte nach unseren
Erfahrungen bei Zweifeln an dieser Stelle das Angebot
eines klarenden Gesprachs gemacht werden, da manche
Familien mit scheinbar unverfanglichen Fragestellungen
(wie der Suche nach passenden Fordermaoglichkeiten) den
Weg in eine Beratungsstelle suchen. Einige Eltern sind
dankbar, wenn damit verknipfte Fragestellungen auf-
gegriffen werden (beispielsweise: »Ich selbst wurde immer
ausgebremst und mochte unseren Kindern diese Erfah-
rung ersparenc).

FAMILIARE INTERAKTIONEN UND HOCH-
BEGABUNG

Wenn bei einem Kind festgestellt wird, dass es hochbegabt
ist, erleben manche Familien dies so, als ob ein neues
Familienmitglied eingezogen sei (GOTTING 2006). Dieser
bildhafte Vergleich wirft die Frage auf, wie die Hochbega-
bung das Familienleben beeinflussen kann.

Einleitend gleich eine Anmerkung: »Hochbegabtenfami-
lien« sind offenbar viel »normaler« als mediale Schilde-
rungen dies erwarten lassen. Mittlerweile liegen klare
empirische Belege dafur vor, dass Familien mit hoch-
begabten Kindern im Gruppenvergleich nicht mehr und
nicht weniger Probleme als solche mit durchschnittlich
begabten Kindern aufweisen (TETTENBORN 1996). Hinsicht-
lich der Eltern fallt in Studien ein hoher sozio-6konomi-
scher Status vieler Mitter und Vater auf (ROST/ALBRECHT
1985), der sich auch in der Klientel der Minchener Bera-
tungsstelle (PRECKEL/ECKELMANN 2008) und im Berliner Be-
ratungsprojekt widerspiegelte. Dieser Aspekt konnte schu-
lische Unterforderungserlebnisse kompensieren und so
verhindern, dass Kinder in eine Spirale der Enttduschungen
(WIECZERKOWSKI/PRADO 1993) geraten, die als ein Faktor fir
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die Entwicklung zum Underachievement®' angesehen
wird (WITTMANN 2003).

Hochbegabte Mdadchen und Jungen zeichnen sich ihrer-
seits in erster Linie durch ihre hohe Intelligenz aus. An-
satze, die von systematischen Bezligen zwischen hoher
Intelligenz und weiteren, nicht-kognitiven Personlichkeits-
merkmalen (beispielsweise einer hohen Sensibilitat) aus-
gehen, konnten (bisher) nicht eindeutig belegt werden
(ZUSAMMENFASSEND: ARNOLD 2010). Die Annahme einer gene-
rell hoheren Vulnerabilitdat hochbegabter Kinder im Ver-
gleich zu ihren durchschnittlich begabten Peers kann
mittlerweile als widerlegt gelten (RosT 1993). Die hohe Be-
gabung eines Kindes kann vielmehr eine Ressource zur
Bewaltigung anstehender Lern- und Entwicklungsaufgaben
sein (ROHRMANN/ROHRMANN 2005). Zu beachten ist ferner,
dass Hochbegabte generell als eine heterogene Gruppe
einzuschatzen sind (PRECKEL 2007), sodass nicht von »der«
oder »dem« Hochbegabten gesprochen werden kann.

Bei einer starken Fixierung auf einen bestimm-
ten Testwert sollte noch starker auf die Messun-
genauigkeit von Testergebnissen hingewiesen
werden. Hier bringen die Erziehungsberatungs-
stellen den entscheidenden Vortell mit sich,
dass sie anders als die auf Hochbegabung spe-
zialisierten Beratungseinrichtungen nicht durch
einen hohen Prozentsatz von festgestellten
Hochbegabungen fUr einen stetigen Zulauf von
Klienten sorgen zu mussen.

Das Zusammenspiel von Eltern und Kindern in »Hochbe-
gabtenfamilien« untersuchte beispielsweise die Miinchener
Hochbegabtenstudie. Die Resultate dieser Untersuchung
deuten darauf hin, dass der wechselseitige Anpassungs-
prozess von Eltern und Kind in Familien mit hochbegabten
Kindern anders ablauft als in solchen mit durchschnittlich
begabten (HELLER 2001). Diese Aussage begriindet sich auf
vergleichsweise geringe statistische Zusammenhange zwi-
schen Aspekten des Familienklimas und Merkmalen des
Kindes (beispielsweise seinem Leistungsstreben). HELLER
(2001) interpretiert die Ergebnisse so, dass einiges fur die
Vermutung sprache, »dal die Personlichkeitsentwicklung
besonders begabter Kinder weniger stark von den unter-

1 Von Underachievement wird dann gesprochen, wenn eine bedeut-
same Diskrepanz zwischen intellektuellem Potenzial und schuli-
schen Leistungen eines Kindes zu konstatieren ist (HANSES/ROST
1998).

suchten Familienaspekten abhangt, als es bei durch-
schnittlich begabten Schilern der Fall ist« (EBD., 324). Zu-
dem duRert er die Vermutung, dass hochbegabte Kinder
sich durch ein besonderes Geschick in der Anpassung der
familidren Umwelt an ihre Bedurfnisse auszeichnen kénn-
ten. Auch wenn an der genannten Studie aus methodi-
schen Grunden Kritik gelibt wurde (TETTENBORN 1996), zei-
gen die dort gefundenen Ergebnisse Ubereinstimmungen
mit Beobachtungen in der Beratungspraxis.

Hinsichtlich struktureller familidarer Besonderheiten
kommt HACKNEY (1981) in einer Studie mit Eltern von Kin-
dern im Grundschulalter (Intelligenztestwerte entsprachen
einem Prozentrang > 95), die an einem Enrichmentpro-
gramm teilnahmen, zu dem Ergebnis, dass es den Mittern
und Vatern schwer fallt, Unterschiede zwischen der Eltern-
und der Kindrolle zu definieren. Ferner erlebten die Eltern
es als problematisch, zu entscheiden, ob das Kind als Kind
oder als Erwachsener behandelt werden sollte, und berich-
teten von Angsten, dem Gefiihl von Verantwortung und
auch Schuldgefuhlen, die aus der Tatsache erwuchsen, ein
hochbegabtes Kind zu haben. SILVvERMAN (1993) fUhrt aus,
dass Geschwister eines hochbegabten Kindes sich als zu-
rickgesetzt erleben kdnnen, da sich die Eltern teilweise
stark auf das intellektuell herausragende Kind konzentrie-
ren. Nicht hochbegabte Geschwister erleben das Ver-
haltnis zu ihren weit Uberdurchschnittlich intelligenten
Bridern und Schwestern haufig als weniger unterstiitzend
als Geschwister in Familien, in denen die Kinder ein ver-
gleichbares Fahigkeitsniveau aufweisen (LAPIDOT-BERMAN/
OSHRAT 2009). CORNELL UND GROSSBERG (1987) kommen indes
zu dem Schluss, dass sich vor allem dann Probleme fur
die Geschwister hochbegabter Kinder ergeben, wenn die
Eltern Unterschiede zwischen ihren Kindern deutlich he-
rausstellen. PETERSON (1977) flihrt aus, dass es vier Moglich-
keiten gebe, durch die die Anwesenheit eines hochbegab-
ten Kindes das gesamte Familiensystem beeinflussen
konne: Wettstreben unter den Familienmitgliedern, Ei-
fersucht unter den Geschwistern, Unsensibilitat gegentber
der intraindividuell unterschiedlichen Perzeption von
Hochbegabung der Familienmitglieder und mangelnder
Respekt fur die Unterschiede der Personen. Im Abgleich
mit Befunden der Familienforschung (z.B. PAPASTEFANOU
2002) erscheint es allerdings fraglich, ob die aufgefihrten
Punkte tatsachlich Spezifika von »Hochbegabtenfamilien«
darstellen.

Spezifisch sind allerdings die Anforderungen, die flr Eltern
daraus resultieren konnen, dass ihre Kinder bestimmte
Fahigkeiten deutlich friiher und/oder komplexer beherr-
schen als Gleichaltrige. STAPF (2010) flihrt hierzu aus: »Am
deutlichsten zeigen sich die Unterschiede beim Sprechen.
Hochbegabte Vorschulkinder argumentieren und disku-
tieren sehr eloquent. Sie benutzen eine komplexere Spra-
che mit Nebensatzen und Fremdwortern, mit deutlich
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groBerem Wortschatz als die Gleichaltrigen. Es verwundert
daher nicht, daR die anderen Kinder sie nicht verstehen.
Aber sie verstehen auch nicht, dal sie von den Gleich-
altrigen nicht verstanden werden« (EBD., 93). Diese Beson-
derheit tritt nattrlich nicht nur auBerhalb, sondern auch
innerhalb der Familie auf und durfte hier ebenfalls Ein-
fluss auf die Interaktionen nehmen. Dieser Aspekt scheint
einen deutlichen Zusammenhang mit der Schwierigkeit
von Muttern und Vatern hochbegabter Kinder aufzuweisen,
ihre elterliche Rolle addaquat auszuliben*2,

Wie im Artikel von Koop und Preckel (in diesem Heft, v S. 8)
dargestellt, weisen viele Fragen ratsuchender Eltern, die
stark mit der hohen Begabung der Kinder verknlpft sind,
gleichfalls einen deutlichen Bezug zu Erziehungsaspekten
auf. Nach unserer Erfahrung ist dies haufig auch bei dem
Wunsch nach einer Begabungsdiagnose und der Suche
nach Fordermaoglichkeiten der Fall. Allerdings zeigen nicht
alle Familien, die diese Beratungsanliegen dauRern, die Be-
reitschaft, mogliche Bezlige zu ihrem Familienleben im
Beratungsgesprach zu thematisieren.

ECKPUNKTE EINES BERATUNGSKONZEPTES
ZUM THEMENFELD HOCHBEGABUNG

Wie zu Beginn angekiindigt, fassen wir die bisherigen Aus-
fihrungen anhand von Eckpunkten zusammen, mittels
derer wir jeweils kurz veranschaulichen, wie die praktische
Umsetzung der Ideen aussehen konnte.

DIAGNOSTIK

Der Einstieg in eine Beratung zum Thema Hochbegabung
wird in vielen Fallen durch den Wunsch nach einer Testung
markiert. Flr die Intelligenzdiagnostik kommen grund-
satzlich die Verfahren infrage, die einen moglichst umfas-
senden Ausschnitt der allgemeinen Intelligenz erfassen
und in einer aktuellen Version vorliegen. Durch den letzt-
genannten Aspekt kann sichergestellt werden, dass die
Normen nicht veraltet sind, und auf diese Weise eine
Uberschatzung der Probanden durch den sogenannten
Flynn-Effekt vermieden werden kann. Dieser Effekt be-
schreibt einen stetigen Anstieg des durchschnittlich ge-
messenen IQs in den letzten Jahrzehnten, der sich in
verschiedenen Landern nachweisen lie. Pro Dekade be-

%2 ARNOLD (2010) beschreibt mit der Entwicklung des Elterntrainings
KLIKK® (Kommunikations- und Losungsstrategien fir die Interak-
tion mit klugen Kindern) einen Ansatz, diese Anforderung res-
sourcenorientiert aufzugreifen. Die Eckpunkte dieses Seminars
sind prinzipiell auch in Beratungsgesprachen vermittelbar, wie
ARNOLD/GROSSGASTEIGER (2014) veranschaulichen.

tragt dieser Zuwachs drei bis sieben 1Q-Punkte, wobei die
zugrunde liegenden Faktoren bisher noch nicht abschlie-
Rend geklart sind (PRECKEL/BRULL 2008). Da die empfohlenen
Testverfahren ebenfalls in anderen diagnostischen Prozes-
sen wie beispielsweise bei der Abklarung eines Legasthe-
nie- oder Dyskalkulieverdachtes einsetzbar sind, entfallen
zusitzliche Anschaffungskosten. Eine Ubersicht aktueller
Verfahren geben beispielsweise PRECKEL UND BRULL (2008)
oder ARNOLD UND PRECKEL (20715).

Grundlage einer professionellen Diagnostik sollte neben
einer sorgfaltigen Anamnese — wie oben schon erwahnt -
auch die Klarung der Frage beinhalten, welche Bedeutung
einem Testergebnis beigemessen wird. Dient es der Kla-
rung einer bestehenden Unsicherheit bei Eltern, soll es
einen geplanten Veranderungsschritt in der Schule (bei-
spielsweise das Uberspringen einer Klasse) absichern oder
sind andere Ausloser festzustellen? Dieser Punkt sollte
nach unserer Erfahrung in einem gemeinsamen Gesprach
mit den Eltern thematisiert werden, um unrealistische
Erwartungen bereits im Vorfeld aufgreifen zu konnen.
Wenn Jugendliche getestet werden sollen (oder dies selbst
winschen), werden diese in der Regel in ein solches Ge-
sprach mit einbezogen. Bei einer starken Fixierung auf
einen bestimmten Testwert sollte noch starker auf die
Messungenauigkeit von Testergebnissen hingewiesen wer-
den. Hier bringen die Erziehungsberatungsstellen den
entscheidenden Vorteil mit sich, dass sie anders als die
auf Hochbegabung spezialisierten Beratungseinrichtungen
nicht durch einen hohen Prozentsatz von festgestellten
Hochbegabungen fiir einen stetigen Zulauf von Klienten
sorgen mussen.

REFLEXION VON BERATERVORSTELLUNGEN

Bei der Klarung bestehender Erwartungen erweist sich
auch die Reflexion vorhandener (normativer) Vorstellun-
gen auf Beraterseite als unabdingbar. So kann sich
beispielsweise die Vorstellung, die hochbegabte Kinder in
Bezug auf »eine glickliche Kindheit« haben, von der
durchschnittlich begabter Kinder unterscheiden, ohne
dass dies zwangslaufig mit entsprechenden Forderungen
ihrer Eltern zusammenhdngt. Wir erlebten eine Reihe
hochbegabter Madchen und Jungen, die groRe Befriedi-
gung daraus zogen, sich mit herausfordernden intellektu-
ellen Inhalten beschaftigen zu dirfen (teilweise bereits
im Kindergartenalter). In diesem Fall wiirde man Eltern
wie Kindern nicht gerecht werden, wenn Forderungen
erhoben wiirden, diese Aktivitaten zu begrenzen.

23
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INFORMATION DER KLIENTEN

Die hohe Popularitat des Themas Hochbegabung fiihrte
zu einer Fllle von Publikationen, deren Inhalte nicht im-
mer wissenschaftlichen Standards entsprechen und in
einigen Fadllen unbegrindete Sorgen oder Uberzogene
Forderungen ausldsen. In solchen Beratungssituationen
kann eine fachlich fundierte Informationsvermittlung fur
Abhilfe sorgen.

KLARUNG VON ERWARTUNGEN

Einen wichtigen Eckpunkt des in diesem Artikel darge-
stellten Beratungskonzeptes nimmt auch die Klarung der
Erwartungen von Eltern und anderen wichtigen Bezugs-
personen des Kindes in Bezug auf dessen Hochbegabung
ein. Sind beispielsweise hohe Leistungserwartungen fest-
zustellen, die ein Kind trotz seines weit Uberdurchschnitt-
lichen intellektuellen Potenzials Uberfordern kdnnen?
Besteht moglicherweise die Hoffnung, dass ein Kind den
Studienabschluss oder die berufliche Position erreicht, die
einem Elternteil verwehrt blieb? Wenn derartige Punkte
in einem Beratungsgesprach bearbeitet werden sollen, ist
der Aufbau eines tragfahigen Rapports im Vorfeld unab-
dingbar.

ROLLENKLARUNGEN IN DER FAMILIE

Flr manche Eltern hochbegabter Kinder scheint es schwie-
rig zu sein, Ubliche Rollenverteilungen umzusetzen. Neben
der Klarung, welchen Part Eltern und Kinder im Familien-
system einnehmen, ist in manchen Fallen die Rolle der
Hochbegabung zu explorieren. Auch wenn dieser Aspekt
beim Lesen Schmunzeln ausldsen mag, hat er in manchen
Familien einen ernsten Hintergrund. Wenn der Hochbe-
gabung die Rolle eines eigenstandigen Familienmitglieds
zugeschrieben wird, kann es in Beratungen angezeigt sein,
dessen Beziehung zu den Ubrigen Familienmitgliedern zu
untersuchen (Wo gibt es beispielsweise »Koalitionen« mit
der Hochbegabung?).

Eine Kooperation mit spezialisierten Beratungs-
stellen konnte dann angezeigt sein, wenn es
um spezifische Fragestellungen bezuglich der
Schullaufbahn (beispielsweise vorzeitige Ein-
schulung, das Uberspringen einer Klasse oder
der Wechsel in eine spezielle Hochbegabtenfor-
derklasse) geht.

An dieser Stelle konnte sich die Notwendigkeit strukturel-
ler Interventionen ergeben (beispielsweise: Wie kann die
Elternrolle so verdeutlicht werden, dass sie flir hochbe-
gabte Kinder sichtbar und akzeptierbar ist?). Zugleich
konnte es in manchen Familien angezeigt sein, die Rolle
weiterer Geschwister zu starken, um die Ausgewogenheit
innerhalb des Geschwistersubystems (wieder) herzustellen.
Damit Eltern innerhalb ihrer Familie in dieser Weise agie-
ren konnen, ist es moglicherweise erforderlich, sie in ih-
rem Selbstverstandnis zu bestarken und bestehende Un-
sicherheiten aufzugreifen und zu klaren.

KOOPERATION MIT SPEZIALISIERTEN
BERATUNGSSTELLEN

Eine Kooperation mit spezialisierten Beratungsstellen
konnte dann angezeigt sein, wenn es um spezifische Fra-
gestellungen beziglich der Schullaufbahn (beispielsweise
vorzeitige Einschulung, das Uberspringen einer Klasse
oder der Wechsel in eine spezielle Hochbegabtenforder-
klasse) geht, sofern hierfur noch keine oder wenig Erfah-
rungen vorliegen. Wenn eine solche Zusammenarbeit
nicht moglich ist, konnten Fortbildungen durch erfahrene
Fachkrafte oder entsprechende Fachliteratur (Bspw. wiTT-
MANN/HOLLING 2004) fUr Abhilfe sorgen.

ERFAHRUNGEN AUS DEM BERLINER PROJEKT
(VGL. AUCH MORCHE/JACOB 2010)

Der Berliner Arbeitskreis »Erziehungsberatung bei Fami-
lien mit hochbegabten Kindern« wurde Anfang 2008 mit
dem Ziel gegriindet, ein landesweit qualitativ hochwerti-
ges und stabiles Beratungsangebot zu etablieren, indem
mindestens ein Mitarbeiter der kommunalen oder freien
Erziehungsberatungsstellen pro Berliner Bezirk gewonnen
wurde, sich fachlich zu qualifizieren sowie sich mit den
bezirklichen und uberbezirklichen Angeboten und Insti-
tutionen zu vernetzen. Das Projekt wurde in den Jahren
2009 bis 2010 finanziell und logistisch maRgeblich durch
die Karg-Stiftung geférdert und durch die zustandige Se-
natsverwaltung fir Bildung, Wissenschaft und Forschung
unterstutzt.

Die Qualifizierung der Mitglieder des Arbeitskreises er-
folgte durch acht ganztagige Fortbildungen im Rahmen
eines abgestimmten spezifischen Curriculums zu hochbe-
gabungsspezifischen Themen. Des Weiteren wurden in
dem Arbeitskreis, der sich dreimal im Jahr neben den
Fortbildungstagen zu je dreistindigen Arbeitstreffen ver-
abredete, Qualitats- und Verfahrensstandards zur Befund-
erhebung diskutiert, entwickelt und etabliert.
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Die Spezifik des Themas erfordert eine enge Verzahnung
unterschiedlicher Angebote zur Erkennung, Forderung
und Beratung. Insofern lag ein weiterer Schwerpunkt auf
der Vernetzung mit den Schwerpunktschulen, mit den
schulpsychologischen Diensten und mit den Tragern au-
Rerschulischer Forderangebote. SchlieBlich war es ein
weiteres Ziel des Arbeitskreises, die beraterische Tatigkeit
zu reflektieren und dadurch selbst zu qualifizieren. Hierzu
wurden im Arbeitskreis interne Fallbesprechungen initiiert.
Diesem Zweck diente auch die Dokumentation aller von
den fortgebildeten Beraterinnen und Beratern durchge-
fuhrten Erziehungsberatungen rund um das Thema
»Hochbegabung«. Insgesamt lagen zum Ende des Projek-
tes 70 dokumentierte Fallberichte vor, die auch statistisch
ausgewertet worden sind. Die wichtigsten Ergebnisse die-
ser Auswertung sind zusammengefasst folgende:

Erziehungsberatung mit dem Fokus »hochbegabtes Kind«

in Berlin erreicht momentan:

o vorrangig bildungsengagierte und Bildung wertschat-
zende Eltern

o Familien mit deutschem kulturellen Hintergrund

o Familien, in denen beide leiblichen Eltern zusammen-
leben

o Familien in stabiler und auskdmmlicher materieller
Situation

Daher sollte Erziehungsberatung mit dem Fokus »hoch-

begabtes Kind« zuklinftig starker stattfinden bei:

o Familien, die bildungsferner und weniger bildungsen-
gagiert sind

o Familien mit interkulturellem Hintergrund

o alleinerziehenden Eltern

o Familien aus prekaren materiellen Verhaltnissen

Im Projekt zeigten sich keine Storungen und Probleme,
die rein »hochbegabungsspezifisch« sind, was dem aktu-
ellen Forschungsstand entspricht. Allerdings erweisen sich
die Beratungsprobleme immer auch durch das Thema
»Hochbegabung« beeinflusst. Dies betrifft auch Schul-
leistungsthemen und deren Verbindung zur Motivations-
lage der betroffenen Kinder und zu deren seelischer Be-
lastung. Letzteres wiederum beunruhigt Eltern und akti-
viert diese, sich um Beratung zu bemuhen. In diesem
Zusammenhang wird von Erziehungsberatung (auch mehr
als meistens ublich) Beratung im Schulbereich und ver-
mittelnd zwischen Lehrern, Eltern und Kind verlangt und
erbracht. Der bei hochbegabten Kindern haufig anzutref-
fende starke Erkenntnisdrang beginnt naturlich nicht erst
im Schulalter. Viele um Beratung nachfragende Eltern
hatten Kinder im Vorschulalter. Weil flr diesen Altersbe-
reich aber kein der Schulpsychologie analoges institutio-
nelles Beratungsangebot bundesweit installiert ist, werden
Erziehungsberatungsstellen damit zum logischen An-
sprechpartner fiir Familien mit jingeren Kindern, was im
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Ubrigen auch die im Verhiltnis zu anderen Untersuchun-
gen erhohte Nachfrage in diesem Altersbereich in der
Berliner Studie begriindet.

Weil fur diesen Altersbereich aber kein der
Schulpsychologie analoges institutionelles Be-
ratungsangebot bundesweit installiert ist, wer-
den Erziehungsberatungsstellen damit zum
logischen Ansprechpartner fur Familien mit
jungeren Kindern.

Erziehungsberatung fand relativ gleichverteilt in allen vier
Schwerpunkten (WITTMANN 2003) »intrafamiliare Kommuni-
kation«, »Kind/Jugendlicher, »elterliche Erziehung« sowie
»auBerfamiliares Umfeld« statt. Der Beratungsprozess
wirkte belastungsmindernd bei Eltern und Kind. Die Be-
raterinnen und Berater schatzten sowohl aus der Perspek-
tive der Ratsuchenden als auch aus ihrer eigenen Sicht
heraus ein, dass die Beratungen im Ergebnis zufrieden-
stellend und erfolgreich verlaufen sind.

FAZIT UND AUSBLICK

Familien mit hochbegabten Kindern kann in vielen Fallen
im Rahmen der Erziehungsberatung profunde Unterstiit-
zung zuteilwerden. Insbesondere dann, wenn Beraterinnen
und Berater sich fur dieses Thema aufgeschlossen zeigen
und mogliche Fragestellungen und dafur zur Verfigung
stehende beraterische Ressourcen klar einschatzen konnen,
ist von einem solchen positiven Verlauf auszugehen. Wenn
es gelingt, die begabungsspezifischen Facetten in bewahr-
te Beratungskonzepte zu integrieren, ist es sogar denkbar,
dass ein Teil der vorgenannten Klientel in Erziehungsbe-
ratungsstellen eine bessere Passung im Hinblick auf ihre
Fragestellungen erlebt als in hoch spezialisierten Einrich-
tungen.

Zwei Griinde sprechen dafiir: Zum einen sind die oben
genannten Beratungsinhalte Kernaspekte der Erziehungs-
beratung, sodass hierflr eine breite Erfahrungsbasis vor-
liegt. Zum anderen sind gerade Erziehungsberatungsstel-
len in der Lage, bei Bedarf langerfristige Angebote zu
machen, sodass beispielsweise soziale Probleme eines
Kindes sorgfaltig hinsichtlich Genese und Auftreten explo-
riert und nicht nur unter dem Aspekt seiner Hochbega-
bung betrachtet werden kdnnen. Eine besondere Chance
besteht darin, Familien zu erreichen, die sich von den
Angeboten spezialisierter Hochbegabtenberatungsstellen
nicht angesprochen fiihlen. Zudem konnen Klienten Ant-
worten auf eine breite Palette von Fragestellungen an
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einer Stelle finden, sodass eine »Beratungs-Odyssee« ver-
mieden werden kann.

Erziehungsberatung erweist sich als ein not-
wendiges und erfolgreiches Angebot fur Famili-
en mit hochbegabten Kindern.

DIE AUTORIN UND AUTOREN

Flr Beratungen zum Themenfeld Hochbegabung in Erzie-
hungsberatungsstellen erscheint neben der bereits er-
wahnten Offenheit eine Reflexion hinsichtlich eigener
Moglichkeiten und Grenzen sinnvoll (nach dem Motto:
Was ist anzubieten und was nicht?). Die praktische Erfah-
rung zeigt, dass eine klare Herausarbeitung der Beratungs-
ziele und ein transparenter Umgang mit den Moglichkei-
ten und Grenzen des Beratungsangebotes wesentlich zum
Beratungserfolg beitragen. Auf Basis der referierten Be-
funde wie auch der Erfahrungen des Berliner Projektes
kann folgende Einschatzung getroffen werden: Erziehungs-
beratung erweist sich als ein notwendiges und erfolgrei-
ches Angebot fur Familien mit hochbegabten Kindern.
Ihre Weiterentwicklung konnte folgendermaRen aufgebaut
werden:
o Ausweitung der Beratung insbesondere auf bildungs-
ferne, interkulturelle und/oder sich in prekaren Le-
benslagen befindende Familien und Alleinerziehende.

DR. DIETRICH ARNOLD, Dipl.-Psych., war sieben Jahre lang
Berater in der Begabungspsychologischen Beratungsstelle
der Ludwig-Maximilians-Universitat Minchen. Zurzeit ar-
beitet er in einer Beratungsstelle flir Eltern, Kinder und
Jugendliche im GroRBraum Miinchen.

IRIS GROSSGASTEIGER ist Gymnasiallehrerin an einem staat-
lichen Gymnasium in Miinchen. Sie studierte u. a. Psycho-
logie mit schulpsychologischem Schwerpunkt und war von
2002 bis 2008 Mitarbeiterin in der Begabungspsychologi-
schen Beratungsstelle der Ludwig-Maximilians-Universitat
Munchen tatig.

o Ausbau und Sicherung der fachlich validen Diagnostik
moglichst in jeder Erziehungsberatungsstelle.

o Vertiefung und Verstetigung der Kooperation und Ar-
beitsteilung der Erziehungsberater mit Beratern und
Anbietern im schulischen und vorschulischen Feld
sowie im Freizeitbereich.

o Qualitative Verbesserung der Beratung erstens durch
das Angebot eines spezifischen Fortbildungscurricu-
lums, zweitens durch regelmaRige Fallbesprechungen
und drittens durch die Etablierung von Konsultations-
oder Referenzberatungsstellen in einem groReren
regionalen Feld beispielsweise auf Landesebene.

o Die Erfahrungen der Etablierung eines flachendecken-
den und flr die Familien gut erreichbaren Angebotes
zur Erziehungsberatung kann gut libertragen werden
auf andere Bundeslander. Allerdings sollten die Fort-
bildungs- und Ausstattungsstandards den sich im Ber-
liner Projekt herausgebildeten Anspriichen hinrei-
chend dhnlich sein.

Letztlich besteht die Hoffnung, mit diesem Beitrag Inte-
resse an der Beratung von Familien mit hochbegabten
Kindern geweckt oder bestarkt zu haben. Bei einer ad-
aquaten Einstellung auf diese Klientel kann es gerade auch
im Kontext der Erziehungsberatung zu sehr positiven Be-
ratungsverlaufen kommen. Ferner konnen gerade diese
Stellen die Chance haben, Familien mit hochbegabten
Kindern zu beraten, die den Weg in eine spezialisierte
Hochbegabungsberatungsstelle nicht finden wirden.

DR. ANDRE JACOB, Dipl.-Psych. und Psychologischer Psycho-
therapeut, ist wissenschaftlicher Leiter der Arbeitsstelle
Hochbegabung an der Psychologischen Hochschule Berlin
und war langjahrig in Erziehungs- und Familienberatungs-
stellen tatig.
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Hochbegabtenberatung in
der Schulpsychologlie

ALLGEMEINE MERKMALE SCHULPSYCHO-
LOGISCHER TATIGKEIT

Aufgrund des foderalen Bildungssystems arbeitet die
Schulpsychologie in den einzelnen Bundeslandern in un-
terschiedlichen Organisationsstrukturen und mit verschie-
denen Schwerpunktsetzungen. Beispielsweise gehoren die
Schulpsychologinnen und Schulpsychologen in Nordrhein-
Westfalen gesonderten Beratungsstellen an, die den ort-
lichen Kreisbehorden unterstellt sind. In Hessen sind sie
dagegen integraler Bestandteil der staatlichen Bildungs-
verwaltung mit Sitz in den Staatlichen Schulamtern und
dem zustandigen Kultusministerium als Dienstherrn. Den-
noch verfiigt die Schulpsychologie iber ein einheitliches
Beratungskonzept, das sich an allgemeinen fachlichen
Grundsatzen und Standards von Beratung orientiert, so-
dass sie trotz aller strukturellen Unterschiede ein gemein-
sames Professionsverstandnis verbindet. (Die folgenden
allgemeinen Charakteristika schulpsychologischer Tatig-
keit wurden 2014 als Berufsprofil vom Berufsverband Deut-
scher Psychologinnen und Psychologen erstellt.)

Nach Griundung der ersten schulpsychologischen Bera-
tungsstellen in den flinfziger Jahren wurde die Schulpsy-
chologie bundesweit zu einem flachendeckenden Angebot
ausgebaut. Somit verfligt heute jede Schule in Deutsch-
land Uiber schulpsychologische Ansprechpartnerinnen und
-partner. Die personelle Ausstattung der schulpsychologi-
schen Dienste in den einzelnen Bundeslandern fallt je-

doch sehr unterschiedlich aus und ist von der berufsstan-
dischen Forderung nach einem Mindestversorgungs-
schlissel von einer Schulpsychologin bzw. einem
Schulpsychologen auf 5.000 Schiilerinnen und Schiler
meist weit entfernt.

Umfasste die Schulpsychologie in ihren Anfan-
gen hauptsachlich die Testdiagnostik bei Lern-,
Leistungs- und Teilleistungsstorungen und be-
riet bei der Suche nach der passenden Schul-
lautbahn oder dem passenden Forderangebot,
hat sich mittlerweile die schulpsychologische
Sicht auf die besonderen Problemlagen von
Schulerinnen und Schulern grundlegend ge-
andert. Die Probleme werden nicht mehr als
Isolierte Phanomene betrachtet, die nur das
einzelne Kind betreffen, sondern in einem Be-
dingungs- und Interaktionsgefuge von Schule,
Klasse und Familie begriffen.

Freiwilligkeit und Kostenfreiheit der Beratung sowie auf-
seiten der Beraterinnen und Berater Schweigepflicht und
eine neutrale Position im Schulsystem gehoren zu den
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allgemeinen Arbeitsprinzipien aller Schulpsychologinnen
und Schulpsychologen. Eltern, Lehrkrafte sowie Schiile-
rinnen und Schiler kdnnen sich jederzeit, direkt und oh-
ne Zugangseinschrankungen an die Schulpsychologie
wenden. Schulpsychologinnen und Schulpsychologen
haben im Allgemeinen ein reguldres Psychologiestudium
absolviert®! und verfiigen groRtenteils liber padagogische,
psychotherapeutische, systemische oder organisations-
psychologische Zusatzqualifikationen.

Umfasste die Schulpsychologie in ihren Anfangen haupt-
sachlich die Testdiagnostik bei Lern-, Leistungs- und Teil-
leistungsstorungen und beriet bei der Suche nach der
passenden Schullaufbahn oder dem passenden Forderan-
gebot, hat sich mittlerweile die schulpsychologische Sicht
auf die besonderen Problemlagen von Schiilerinnen und
Schilern grundlegend gedndert. Die Probleme werden
nicht mehr als isolierte Phanomene betrachtet, die nur
das einzelne Kind betreffen, sondern in einem Bedingungs-
und Interaktionsgefuige von Schule, Klasse und Familie
begriffen. Diese mehrdimensionale, systemische Perspek-
tive erfordert es, moglichst alle Bezugspersonen des fa-
milidren, sozialen und schulischen Umfeldes einzubezie-
hen. Testdiagnostische Ergebnisse erhalten erst im Kontext
der besonderen Unterrichtsituation, der Lehrer-Schiler-
Beziehung, der Lehrer-Eltern-Beziehung, der sozialen Po-
sition in der Klasse, des allgemeinen Schulklimas, etc.
ihren diagnostischen Sinn.

Schulpsychologie hat den besonderen Vortell,
mit »ungefilterten« Informationen aus erster
Hand arbeiten zu konnen. Sie gerat aber da-
durch leicht »zwischen die Fronten« kontrarer
Interessen unterschiedlicher Auftraggeber.

Die Schulpsychologie verfligt als einzige Beratungsinsti-
tution Uber vielfdltige Moglichkeiten, die dazu notigen
Informationen direkt im Feld zu sammeln (Unterrichts-
hospitation, Einsicht in die Schiilerakten, Lehrkrafte- und
Mitschulerbefragung, etc.). Schulpsychologie hat somit
den besonderen Vorteil, mit »ungefilterten« Informatio-
nen aus erster Hand arbeiten zu kdnnen. Sie gerdt aber
dadurch leicht »zwischen die Fronten« kontrarer Interes-
sen unterschiedlicher Auftraggeber. Haufig fordern die
Eltern von der Schule, dass ihr Kind eine andere padago-

Das Bundesland Bayern bildet hier eine Ausnahme: Hier iber-
nehmen auch Lehrkrafte mit psychologischem Staatsexamen, die
daneben noch im reguldren Schulunterricht eingesetzt sind, die
schulpsychologische Beratungsfunktion.

gische Behandlung erfahrt, wohingegen die Lehrkrafte
gerade von diesen Eltern ein anderes Erziehungsverhalten
erwarten. In solchen Fallen missen beide Seiten in der
Beratung erst lernen umzudenken, dass namlich einseiti-
ge Ursachenzuschreibungen nicht weiterhelfen und zu-
nachst einmal der entstandene Konflikt bearbeitet werden
muss.

Vor dem Hintergrund einer systemischen Betrachtungs-
weise schulischer Probleme und Konflikte gerat die Schu-
le selbst als sozialer Lern- und Lebensraum in den Fokus.
Schulpsychologische Beratung kann also nicht nur von
Einzelpersonen wie Lehrkraften, Eltern sowie Schilerinnen
und Schilern in Anspruch genommen werden. Schulpsy-
chologie berat auch, wenn die Schule als Institution fur
die optimale Erflllung ihres Bildungs- und Erziehungsauf-
trags Unterstutzung bendtigt.

Diese Verschiebung des Aufgabenfeldes von der Einzel-
fallberatung hin zur Beratung von Schulen als Gesamtsys-
teme reicht bis in die achtziger Jahre zurlick und hat an-
gesichts der vielfdltigen gesellschaftlichen Herausforde-
rungen (Inklusion, Extremismus, Drogenmissbrauch, etc.)
immer mehr an Bedeutung gewonnen. Auf dem Bundes-
kongress der Schulpsychologie 1987 noch als tUberfalliger
Paradigmenwechsel eingefordert, gehort dieser Rollen-
wandel als »bilaterale« Ausrichtung schulpsychologischer
Tatigkeit auf Einzelfallhilfe und Systemberatung in vielen
Bundeslandern mittlerweile zur gesetzlichen Aufgaben-
beschreibung. Der Berufsverband der deutschen Psycho-
loginnen und Psychologen bezeichnet deshalb die Schul-
psychologie als einen »psychologischen Fachdienst« der
nicht nur Schilerinnen und Schiler, Eltern und Lehrkrafte
berat, sondern auch Schulleitungen, Schulaufsicht, Schul-
verwaltung und gesetzgebende Gremien mit ihrer Exper-
tise in den Bereichen Entwicklungspsychologie, Padago-
gische Psychologie, Klinische Psychologie und Organisa-
tionspsychologie unterstiitzend zur Seite steht.

Das Bildungssystem kommt nicht umhin, gesellschaftliche
Entwicklungen und Diskussionen aufzugreifen, wenn sie
die Schilerschaft direkt oder indirekt betreffen. Fiir die
sich standig wandelnden Aufgabenfelder hat die Schul-
psychologie ein breites Tatigkeits- und Methodenspektrum
entwickelt. Sie bietet zu den aktuellen Themen Fortbil-
dungen und Trainings an, initiiert und begleitet Praventi-
onsprojekte auf Klassen- und Schulebene und unterstitzt
mit den Methoden der Supervision, des Coachings und
des Konfliktmanagements Kollegien und Schulleitungen.

Die Erkenntnis, dass nicht nur leistungsschwache, sondern
auch hochbegabte Schiilerinnen und Schiiler ein beson-
deres schulisches Angebot brauchen, ist in Deutschland
verglichen mit anderen Landern noch verhaltnismaRig
neu. AngestoRen von den Elternvereinigungen begannen
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die Diskussionen um dieses Thema in den neunziger Jah-
ren. Damals richteten sich auch die ersten diagnostischen
Anfragen an die Schulpsychologie. Zeitgleich wurden die
ersten auf Hochbegabung spezialisierten Beratungsstellen
gegrundet (z.B. 1999 die Hochbegabtenberatungsstelle
BRAIN an der Marburger Universitat).

Spatestens jetzt eroffnete sich ein neues Aufgabenfeld,
das die Schulpsychologie seitdem bundesweit kontinuier-
lich beschaftigt und das als Thema auf allen Bundeskon-
gressen der Schulpsychologie einen festen Platz einnimmt.

HAUFIGE ANLASSE IN DER SCHULPSYCHO-
LOGISCHEN HOCHBEGABTENBERATUNG

An ausgewiesene Hochbegabtenberatungsstellen wenden
sich Eltern dann, wenn sie eine besonders hohe Begabung
bei ihrem Kind vermuten und diesbezuglich Fragen und
Probleme auftauchen. Die Schulpsychologie berat Eltern
und Lehrkrafte dagegen in allen Fragen problematischen
Schulerverhaltens. Sie wird also eher mit Fallen konfron-
tiert, bei denen bisher niemand an eine Unterforderung
gedacht hat, sodass die Hochbegabungsdiagnose ein neu-
es Licht auf die Problematik wirft — zumal Lehrkrafte eine
Hochbegabung schwerer erkennen, wenn bei den Schiile-
rinnen und Schilern Leistungs- und Verhaltensprobleme
vorliegen (WILD 1993).

Ein Teil der Eltern hat bereits eine Intelligenzdiagnostik
bei niedergelassenen Psychologen, Kinder- und Jugend-
psychiatern oder anderen Beratungsstellen veranlasst.
Viele Eltern glauben nun, endlich die Erklarung fur alle
Schwierigkeiten ihres Kindes gefunden zu haben. Die
Hochbegabungsdiagnose bestatigt sie darin, dass es nicht
an ihrem Kind liegen kann, wenn die schulischen Erfolge
ausbleiben. Die Griinde fur die Probleme mussen in der
Schule zu suchen sein. Gehen Eltern mit dieser Vorein-
stellung, dass allein die Schule etwas tun musse, in das
Gesprach mit der Lehrkraft, enden solche Gesprache hau-
fig im Dissens. Die Lehrkraft wehrt sich in der Regel gegen
die (un)ausgesprochene Unterstellung, das betreffende
Kind im Unterricht nicht angemessen zu fordern, indem
sie entweder die Seriositat der Diagnose anzweifelt oder
ihrerseits die Erziehungspraktiken der Eltern fir die Pro-
bleme verantwortlich macht. Die Fronten verhdrten sich
meist schnell, sodass selbst wohlmeinende Diagnosen von
externen Institutionen, denen diese Konfliktlagen nicht
bekannt sind, einem hochbegabten Kind mehr schaden
als nutzen konnen. Der Schulpsychologie fallt dann in
erster Linie die Aufgabe zu, mit Methoden der Konflikt-
moderation und -mediation die Basis fur einen konstruk-
tiven Dialog wiederherzustellen, bevor tiberhaupt nach
geeigneten Fordermoglichkeiten fir das Kind gesucht
werden kann.

Bei bestimmten Schullaufbahnentscheidungen besteht
in einigen Bundeslandern die gesetzliche Verpflichtung,
bzw. die ausdrlickliche Empfehlung, die Schulpsychologie
zu beteiligen. Zwar konnen in der Regel die Schulleitungen
bei Uberdurchschnittlichen Schulleistungen in eigener
Verantwortung iber das Uberspringen von Klassen ent-
scheiden. Sind die Schulleistungen aber deutlich niedriger,
ist z.B. in Hessen eine schulpsychologische Begutachtung
vorgeschrieben. Auch bei sehr frihem Einschulungsalter
oder bei der Zuweisung zu Spezialklassen fir Hochbegab-
te wird den Schulen empfohlen, eine schulpsychologische
Stellungnahme einzuholen.

Von diesen Besonderheiten abgesehen, dirften sich die
Anldsse, warum Eltern oder andere Bezugspersonen eine
Beratung fiir ein hochbegabtes Kind anstreben, in der
Schulpsychologie von anderen Beratungseinrichtungen
nicht grundlegend unterscheiden. Auch in der schulpsy-
chologischen Beratung stehen bei hochbegabten Schiile-
rinnen und Schilern Fragen zur schulischen Unterforde-
rung und Langeweile, zu geeigneten FordermalBnahmen
und zu Schullaufbahnfragen an vorderster Stelle (PRUISKEN/
FRIDRICI 2005; PRECKEL/ECKELMANN 2008; S. DAZU AUCH KOOP/
PRECKEL IN DIESEM HEFT, % S. 8). Zu den haufig genannten
Schwierigkeiten gehoren auffalliges Verhalten, schlechte
Leistungen oder soziale Probleme, die aber nicht unbe-
dingt im ursachlichen Zusammenhang mit der Hochbe-
gabung stehen mussen, sondern sich vielmehr »als Kon-
sequenz einer unglinstigen Interaktion mit der Umwelt«
(PRECKEL/VOCK 2013, 89) ergeben konnen.

AUFGABEN DER SCHULPSYCHOLOGIE IM
RAHMEN DER HOCHBEGABTENBERATUNG

Die Forderung der intellektuellen Entwicklung von Kindern
und Jugendlichen gehort zu den primaren Aufgaben un-
seres Bildungssystems. Durch entsprechende padagogi-
sche und fachliche Unterweisung sollen alle Schiilerinnen
und Schiler befahigt werden, ihr Potenzial optimal zu
nutzen und in entsprechende Performanz umzusetzen.
Dieser Anspruch gilt selbstverstandlich fiir das gesamte
Begabungsspektrum, hat aber erst in jingster Zeit auch
fur die begabteren Schulerinnen und Schuler spurbare
Auswirkungen. Lange Zeit stand besonders in Deutschland
die Hochbegabtenforderung in dem Verdacht, eine intel-
lektuelle Elite auf Kosten der Schwachen und HilfsbedUrf-
tigen zu beglinstigen. Erschwerend kommt hinzu, dass
sich um das Phanomen »Hochbegabung« viele Mythen
ranken, die einer vorurteilsfreien Beschaftigung mit die-
sem Thema nicht gerade dienlich sind.

Die Wissenschaft unterscheidet in diesem Zusammenhang
zwischen impliziten und expliziten Theorien (PRECKEL/VOCK
2013). Wahrend sich die meisten Menschen in ihrem tagli-
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chen Handeln von plausiblen Annahmen, Ublichen Ste-
reotypen oder der Verallgemeinerung punktueller Erfah-
rungen leiten lassen, ohne sich darliber besonders im
Klaren zu sein (implizit), hat die Wissenschaft den An-
spruch, nur (explizite) Aussagen gelten zu lassen, die einer
empirischen oder experimentellen Uberpriifung unterzo-
gen wurden.

Schulpsychologische Beratung im Rahmen der
Hochbegabtenforderung bedeutet, die Bedurf-
nisse hochbegabter Schulerinnen und Schuler
ernst zu nehmen und Lehrkrafte, Eltern sowie
Schulerinnen und Schuler am aktuellen wis-
senschaftlichen Erkenntnisstand orientiert zu
beraten.

Implizite Theorien stellen, hier verstanden als gedankliche

»Abklrzungens, zwar sicher, dass wir in den alltaglichen

Herausforderungen spontan handlungsfahig bleiben, fiih-

ren aber dort, wo ein fachlich fundiertes und differenzier-

tes Vorgehen angebracht ist, haufig zu falschen Entschei-
dungen oder Interventionen. Die Vorbehalte vieler Pada-

gogen im Bereich der Hochbegabtenforderung liegen u. a.

in solchen impliziten Theorien begriindet:

o Hochbegabte Kinder und Jugendliche werden von
Lehrkraften nur im Leistungsbereich mit positiven Ei-
genschaften assoziiert (PRECKEL/BAUDSON NACH PRECKEL/
VOCK 2013). Das Bild vom psychisch labilen und im so-
zialen Umgang komplizierten Sonderling halt sich
also nicht nur in der medialen Offentlichkeit hartni-
ckig. Personliche Schwierigkeiten werden damit als
begabungsimmanent und nicht weiter beeinflussbar
angesehen.

o Ohne besondere Leistungen wird eine hohe Begabung
als Wunschdenken ehrgeiziger Eltern abgetan. Mogli-
chen Griinden fir eine erwartungswidrige Minderleis-
tung wird nicht nachgegangen.

o Viele Schulerinnen und Schuler mit einer hohen Be-
gabung kdnnen sich den Stoff miihelos selbststandig
erarbeiten. Sie bendtigen deshalb keine besondere
padagogische Unterstutzung. Langeweile, Schulunlust
und Motivationsverlust werden vor diesem Hinter-
grund als Unterforderungsfolgen haufig Ubersehen.

o Hochbegabte Schilerinnen und Schiler werden als
durch ihre Intelligenz grundsatzlich bevorteilt betrach-
tet. Es werden ihnen per se bessere Chancen einge-
raumt, im Studium und im Beruf erfolgreich zu sein.
Daraus wird haufig die Forderung abgeleitet, die im
Bildungswesen ohnehin knappen Ressourcen besser
den kognitiv weniger »beguterten« Mitschilern und
Mitschilerinnen zugutekommen zu lassen. Es wird

somit in Kauf genommen, dass sich hochbegabte
Schilerinnen und Schiler ihre kognitiven Herausfor-
derungen aufRerhalb der Schule suchen mussen.

Schulpsychologische Beratung im Rahmen der Hochbe-
gabtenforderung bedeutet, die Bediirfnisse hochbegabter
Schilerinnen und Schiiler ernst zu nehmen und Lehrkraf-
te, Eltern sowie Schulerinnen und Schiler am aktuellen
wissenschaftlichen Erkenntnisstand orientiert zu beraten.
Anders als externe Beratungsstellen verfiigen Schulpsy-
chologinnen und Schulpsychologen Uber den direkten
Beratungskontakt mit den unterrichtenden Lehrkraften
und konnen im personlichen Gesprach implizite Annah-
men aufgreifen und mit entsprechender Expertise ent-
kraften.

Voraussetzung fir eine angemessene Forderplanung ist
bei allen Beteiligten ein gemeinsames Verstandnis der
Problematik. Gibt es hierliber keinen Konsens, werden die
beschlossenen MaBnahmen haufig nur halbherzig umge-
setzt. Misserfolge werden als Bestdtigung der impliziten
Annahmen verbucht, anstatt die MaBnahmen selbst oder
ihre Durchfiihrung erneut zu iiberdenken. Uberzeugungs-
arbeit durch fachliche Aufklarung gehort deshalb als we-
sentlicher Bestandteil zum schulpsychologischen Bera-
tungsprozess. Generell versteht sich schulpsychologische
Beratung im Rahmen der Hochbegabtenforderung als
Unterstutzung auf dem Weg zur Entfaltung individueller
Potenziale durch gemeinsam getragene Losungsansatze,
die geeignet sind, langfristig die Selbstverantwortung der
Beteiligten zu starken.

Dieses Ziel kann sowohl personen- als auch schulbezogen
verfolgt werden: Bezieht sich die Fragestellung auf die
einzelne Schilerin bzw. den einzelnen Schuler, werden
psychodiagnostische Verfahren, Explorationsgesprache
mit allen Beteiligten, Unterrichtshospitationen, Beobach-
tungen von Kindergarten, Schuldrzten und anderen Insti-
tutionen - evtl. unter Einbeziehung externer Gutachten —
zu einem Gesamtbild zusammengetragen.

Fur die schulpsychologische Hochbegabtendiagnostik

gelten dabei die gleichen professionellen Standards wie

allgemein vorgegeben:

o Diagnostik als Entscheidungshilfe und Grundlage fur
Forderempfehlungen

o vorherige Vereinbarung mit den Ratsuchenden utber
Umfang, Ziel und Ablauf der Beratung

o Verwendung altersangemessener, aktuell normierter
Testverfahren

o Absicherung der Hochbegabtendiagnostik durch zwei
Verfahren

o Einbeziehung anamnestischer Daten aus dem famili-
aren, sozialen und schulischen Umfeld
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o Aufklarung weiterer Bedingungsfaktoren durch zusatz-
liche Personlichkeits-, Angst- oder Interessenfragebogen

o adressatengerechte Vermittlung der Untersuchungs-
befunde und der daraus abgeleiteten Empfehlungen

Auf dieser Grundlage und unter Einbeziehung der beson-
deren Bediirfnisse des Kindes, schulischer Rahmenbedin-
gungen und familiarer Strukturen ist im Idealfall ein indi-
viduelles Forderkonzept zu entwickeln sowie fortlaufend
zu evaluieren und gegebenenfalls anzupassen (QUITMANN
2007). Fur die Umsetzung von Forderempfehlungen, insbe-
sondere bei einer Diskrepanz zwischen Intelligenz und
Schulleistung, empfiehlt sich die Kooperation mit aulRer-
schulischen Partnern, da die Komplexitat und der Umfang
der Aufgaben haufig eine Aufgabenteilung verschiedener
Berufsgruppen erfordern.

Die schulbezogene schulpsychologische Beratung richtet
sich an die Schulen als System, um hochbegabte Schile-
rinnen und Schiler allgemein besser erkennen und fordern
sowie den Unterricht entsprechend optimieren zu kdnnen.
Schulpsychologinnen und Schulpsychologen kennen die
Auswirkungen unglinstiger schulischer Rahmenbedingun-
gen auf hochbegabte Schilerinnen und Schiler aus direk-
ter Anschauung und sind als Teil der Bildungsverwaltung
mit den Grenzen schulischer Moglichkeiten hinreichend
vertraut. Ohne Mitglied der Schulgemeinde oder der Schul-
aufsicht zu sein, verfligen sie gleichzeitig liber die notige
Unabhangigkeit, um die Schule als System professionell
beraten zu kdnnen. Die schulbezogene Beratung umfasst
die inhaltliche Mitarbeit bei der Entwicklung eines schul-
eigenen Forderkonzeptes etwa im Rahmen des Schulpro-
gramms bis hin zur Begleitung langerfristiger Schulent-
wicklungsprozesse und zu deren Evaluation.

Auch flr die schulpsychologische Systemberatung gelten

im Rahmen der Hochbegabtenforderung folgende allge-

meine beraterische Qualitatsstandards:

o Freiwilligkeit seitens des Auftraggebers

o Vertraulichkeit der Beratung

o Bereitschaft des Kollegiums zur Mitarbeit

o \Vereinbarung von Zielen, Verantwortlichkeiten und
organisatorischen Rahmenbedingungen in einem Kon-
trakt

o Reflexion und Evaluation des Beratungsprozesses

Schulpsychologische Systemberatung verstent
sich als eine Schulentwicklungsaufgabe, die
Uber den Einzelfall hinaus dafur sorgt, dass alle
hochbegabten Schulerinnen und Schuler in
ihrer kognitiven und personlichen Entwicklung
optimal gefordert werden.

Schulpsychologische Systemberatung in diesem Sinne
versteht sich als eine Schulentwicklungsaufgabe, die tber
den Einzelfall hinaus daflir sorgt, dass alle hochbegabten
Schiilerinnen und Schiiler in ihrer kognitiven und person-
lichen Entwicklung optimal gefordert werden.

HOCHBEGABTENFORDERUNG ALS
SCHULENTWICKLUNGSAUFGABE

Schulpsychologische Beratung wird in vielen Fallen erst
dann angefordert, wenn kaum noch Handlungsoptionen
zur Verflugung stehen. Die Abwartsspirale schulischer Leis-
tungen lasst haufig nur noch die Nichtversetzung oder die
Abstufung in eine andere Schulform zu, sodass negative
Auswirkungen durch gezielte Interventionen nicht mehr
beeinflusst werden konnen. Auf der Beziehungsebene
beeintrachtigen oft einseitige Ursachenzuschreibungen
eine offene und vertrauensvolle Kommunikation, sodass
Rechtfertigungen und Schuldzuweisungen eine konstruk-
tive Problembewaltigung verhindern. Die Sichtweise auf
die Gesamtproblematik ist durch den eigenen Rechtferti-
gungsdruck meist so eingeschrankt, dass von der Schul-
psychologie keine Losungsvorschlage, sondern nur noch
eine eindeutige Parteinahme erwartet wird.

Bei einer solchen Zuspitzung fallt es besonders schwer,
von den eigenen Empfindlichkeiten abzusehen und wieder
professionell und Idsungsorientiert zu denken und zu
handeln. Die Verantwortung fiir die Problemlosung wird
deshalb bevorzugt an schulpsychologische Experten ab-
gegeben, die ausschlieRlich das Kind oder die Eltern be-
handeln sollen. Diese Auftragslage wird in der Schulpsy-
chologie meist mit einem Feuerwehreinsatz verglichen,
bei dem das Haus bereits brennt und durch Ldscharbeiten
nur das Schlimmeste verhindert werden kann. Es gibt aber
die berechtigte Hoffnung, dass »das Haus erst gar nicht
in Brand geraten wirde«, ware die Schule auf viele wieder-
kehrende und damit vorhersehbare Schwierigkeiten hoch-
begabter Schilerinnen und Schiiler besser vorbereitet.

Wie missen die schulischen Rahmenbedingungen fir
hochbegabte Schilerinnen und Schiler gestaltet werden,
sodass im Idealfall die hdufigsten Beratungsanldasse im
taglichen Schulalltag entfallen? SchulentwicklungsmaR-
nahmen sollten demnach von typischen Problemlagen in
der Einzelfallberatung ausgehen und gleichzeitig ihre
Tauglichkeit am Einzelfall beweisen konnen. Wenn fir al-
le Betroffenen konkret vorstellbar wird, welche positiven
Entwicklungen unter veranderten Gegebenheiten moglich
sind, lasst sich die Berechtigung allgemeiner Schulent-
wicklungsmaRnahmen leichter nachvollziehen.

Die Forschungen der letzten beiden Jahrzehnte kdnnen
viele Aufschllsse darliber geben, welche Annahmen bei
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den verschiedenen Problemlagen zutreffen, welche sich

als falsch erwiesen haben oder welche zu relativieren sind.

Eine kleine Auswahl soll hier als Demonstration genligen:

o So hat sich die angenommene Andersartigkeit Hoch-
begabter in Bezug auf deren Interessen und soziale
Kontakte in reprasentativen Stichproben nicht besta-
tigen lassen. Hochbegabte Kinder und Jugendliche
erweisen sich als eine genauso heterogene Gruppe wie
durchschnittliche Begabte (ROST 1993; 2000). Aber das
bedeutet keineswegs, dass es nicht auch ausgespro-
chene Problemfalle in dieser Personengruppe gibt,
Uber deren Besonderheiten Padagogen und Berater
Bescheid wissen sollten.

o Empirische Untersuchungen belegen aulRerdem, dass
das Lernen in einer begabungshomogenen Gruppe
nicht immer nur Vorteile hat (KOLLER 2004). Die dadurch
verschadrfte soziale Vergleichssituation kann fur man-
che Schiilerinnen und Schiler negative Folgen fur ihr
schulisches Selbstkonzept haben und belastende Pri-
fungsangste auslosen.

o AkzelerationsmaBnahmen, denen eine sorgfaltige Di-
agnostik vorausgeht, konnen fir die LOsung einer
akuten Unterforderungssituation sehr hilfreich sein
und werden haufig zu Unrecht als problembehaftet
und riskant angesehen (HEINBOKEL 1996).

Schulentwicklungsmalknahmen konnen syste-
mische Losungsansatze bieten, die verhindern,
dass bestimmte Probleme mit fataler Regelma-
Bigkeit erneut auftreten und begabten Kindern
das Lernen unnotig erschweren oder ihnen
generell die Lernfreude nehmen.

Derartige evidenzbasierte Aussagen bilden eine verlassli-
che Grundlage, von der aus auf Bedingungen geschlossen
werden kann, die hochbegabten Schilerinnen und Schi-
lern den Umgang mit typischen Schulproblemen erleich-
tern. Sollen z.B. ausschlieBlich hochbegabte Schilerinnen
und Schiiler miteinander unterrichtet werden, empfiehlt
es sich zunachst, individuelle anstelle sozialer Bezugsnor-
men zu verwenden. Die Schulerinnen und Schiler kdnnen
durch die Betonung ihres individuellen Leistungszuwach-
ses leichter erkennen, dass sich ihre Leistungen nicht
absolut, sondern nur relativ zu der neuen, leistungsstar-
keren Bezugsgruppe verschlechtert haben. Eine EinbuRe
im schulischen Selbstkonzept Isst sich durch diese An-
derung des Bewertungssystems abmildern, wenn nicht
verhindern.

Gelingensbedingungen werden aber nur dann fir alle
Schilerinnen und Schuler wirksam, wenn sie durch ent-
sprechende SchulentwicklungsmaBnahmen institutiona-

lisiert sind. Entschliet sich z.B. das Kollegium einer Schu-
le in Ubungsphasen generell nur individuelle Bezugsnor-
men einzusetzen, sind die Schilerinnen und Schiler eher
in der Lage, Noten als soziale Vergleichsnormen zu erken-
nen und fir ihr eigenes Fahigkeitskonzept zu relativieren.
SchulentwicklungsmaBnahmen konnen demnach syste-
mische Losungsansatze bieten, die verhindern, dass be-
stimmte Probleme mit fataler RegelmaRigkeit erneut
auftreten und begabten Kindern das Lernen unnotig er-
schweren oder ihnen generell die Lernfreude nehmen.
Eine Hochbegabtenforderung, die sich als Schulentwick-
lungsaufgabe versteht, sollte systemische Losungsansatze
liefern, die eine praventive Wirkung entfalten (STEINHEIDER
2014).

Bei schulischen Veranderungsvorhaben erweist es sich
grundsatzlich als giinstig, von Anfang an alle Betroffenen
anzuhodren und mit einzubeziehen. lhre Vorbehalte und
Einwande liefern wichtige Informationen dartiber, welche
Punkte Ubersehen wurden und wo Nachbesserungen vor-
genommen werden mussen. Viele Widerstande sind jedoch
nicht nur sachlicher Natur, sondern beruhen auf emotio-
nalen Einstellungen, die bei Veranderungen per se Nach-
teile beflirchten. Bevor sich geanderte Ablaufe eingespielt
haben, durchlaufen alle Akteure in der Regel eine Phase
der Unsicherheit und Mehrarbeit. Ob sich die Neuerungen
tatsachlich als vorteilhafter erweisen und sich damit die-
ser Aufwand lohnt, kann im Voraus niemand mit Sicher-
heit sagen. Die Bereitschaft, dieses Risiko einzugehen,
wird entscheidend davon abhangen, wie offen und empa-
thisch die Schulleitung mit diesen Befiirchtungen umgeht.
Ob sich die Situation von hochbegabten Schulerinnen
und Schilern durch einen anderen Umgang mit wieder-
kehrenden Schwierigkeiten verbessern lasst, hangt also
nicht nur von der Sinnhaftigkeit der MaBnahmen ab, son-
dern auch vom Flhrungsgeschick der verantwortlichen
Leitungspersonen.

Schulen, welche die Lernbedingungen fiir ihr hochbegab-
tes und hochleistungsfahiges Schilerklientel durch syste-
mische Anstrengungen verbessern mochten, bendtigen
in mehreren Bereichen Information und Beratung. Um
flir mogliche Missstande die notwendige Sensibilitat zu
schaffen, sollte sich jedes Kollegium einer selbstkritischen
Prifung unterziehen. Eine Moderation durch die Schul-
psychologie kann bereits in dieser Phase hilfreich sein, um
Schuldzuweisungen gar nicht erst aufkommen zu lassen
und Starken und Ressourcen der Schule nicht aus den
Augen zu verlieren. Auch bei der Planung und Durchfiih-
rung von Forderprojekten ist sowohl inhaltliche Expertise
als auch Projektmanagementkompetenz durch die Schul-
psychologie gefragt. Sollte der Veranderungsprozess ins
Stocken geraten, kann die Schulpsychologie durch ihre
neutrale AuBensicht Hindernisse objektiver analysieren
und geeignete GegenmaRknahmen empfehlen. Schulpsy-
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chologisches Methodenwissen kann auBerdem bei der
Entwicklung geeigneter Evaluationsinstrumente helfen.

KRITERIEN FUR EINE BEGABUNGSFOR-
DERNDE SCHULE AM BEISPIEL HESSENS

Im Rahmen des hessischen Programms zur Hochbegab-

tenforderung ist es seit 2004 flr Schulen, die hochbegab-

te Schilerinnen und Schiiler in besonderem MalRe fordern,

moglich, das Glitesiegel »Hochbegabungsfordernde Schu-

le« durch das Hessische Kultusministerium fur die Dauer

von drei Jahren zu erwerben. Mit dem Guitesiegel weist

die Schule ein Konzept nach, in welchem folgende Krite-

rien erfillt sind:

o Entwicklung eines schulischen Forderkonzepts zur
Hochbegabung als Teil des Schulprogramms

o fachgerechte Begabungsdiagnostik im Bedarfsfall (ge-
gebenenfalls mit Unterstitzung von Schulpsycholo-
ginnen und Schulpsychologen oder externen Bera-
tungsstellen wie BRAIN an der Marburger Universitat)

o Erstellung von individuellen Forder- bzw. Lernplanen
flr hochbegabte Schilerinnen und Schiler

o Beratungsangebote fur Eltern sowie Schilerinnen und
Schiler

o Vernetzung mit auBerschulischen Institutionen auf
dem Gebiet der Hochbegabung (Schulpsychologie,
andere Beratungsstellen, Hochschulen, Kinder- und
Jugendakademien, usw.)

o Lehrerfortbildung zum Thema

o regelmaRige Dokumentation und Evaluation aller MaR-
nahmen

In der schulischen Forderung setzt das Land Hessen auf
einen inklusiven Forderansatz, der jeder Schilerin bzw.
jedem Schuler eine individuelle Forderung im eigenen
sozialen Umfeld ermdglichen soll. Hessen hat sich zum
erklarten Ziel gesetzt, die Hochbegabtenforderung zu ei-
nem festen Bestandteil des regularen Unterrichtsangebots
an allen Schulen zu machen.

Seit 2004 haben zahlreiche Schulen, insbesondere Schulen
mit dem Gutesiegel flir Hochbegabtenférderung, begon-
nen, inklusive Konzepte auszuarbeiten und in der Praxis
zu erproben. Die Evaluation der Gutesiegelschulen hat
erbracht, dass an den hessischen Schulen in erster Linie
Methoden der Binnendifferenzierung (wie z.B. Wochen-
planarbeit, Projektunterricht, differenzierte Hausaufgaben
oder individuelle Kompetenzraster) oder diverse Verfahren
zur Anreicherung des Lernstoffs (wie z.B. Pull out-Kurse,
zusatzliche Nachmittags-AGs oder eigenstandige For-
schungsauftrage und Experimente) zum Einsatz kommen.
Die Halfte aller Gutesiegelschulen nutzt verstarkt die Mog-
lichkeit zur Akzeleration der Schullaufbahn (wie z.B. Fle-
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xible Einschulung, Uberspringen einer Klasse, Drehtiirmo-
dell oder Frihstudium).

In die Beratung und Begleitung der hessischen Gitesie-
gelschulen ist die Schulpsychologie fest eingebunden.
Jedes der 15 hessischen Schulamter verfligt tiber eine ei-
gene schulpsychologische Ansprechmaoglichkeit. In den
Schulamtsbereichen sind die Gutesiegelschulen unterei-
nander vernetzt und treffen sich regelmaRig zu Fortbil-
dung und Austausch unter Leitung der jeweiligen schul-
psychologischen Ansprechpartner.

SYSTEMISCHE LOSUNGSANSATZE AM BEI-
SPIEL SOZIALER AUSGRENZUNG HOCHBE-
GABTER SCHULERINNEN UND SCHULER

Als »Streber« gelten in Schulen haufig Kinder und Jugend-
liche, denen die Mitschilerinnen und Mitschiler nicht
nur eine hohe Begabung, sondern auch UbermaRige An-
strengungsbereitschaft unterstellen. Dieser Vorwurf er-
freut sich bei Schilerinnen und Schilern allgemein groRer
Beliebtheit. Mehr als die Halfte benutzt diese Zuschrei-
bung sogar haufiger als nur gelegentlich (BOEHNKE 2004).

Das »Streber«-Stigma bedeutet regelmaRig eine Abstufung
in der sozialen Beliebtheitshierarchie mit einschneiden-
den Folgen fur die soziale Einbindung. Der Schritt zum
ausgrenzenden Mobbing ist klein, wenn sich auf Kosten
dieser Mitschuler die eigene Machtposition in der Klasse
festigen lasst.

Die Diffamierung leistungsstarker, besonders
anstrengungsbereiter Schulerinnen und Schu-
ler ist international kein so verbreitetes Phano-
men wie zunachst angenommen. Vergleichs-
studien konnten nicht belegen, dass diese
Tendenz fur alle untersuchten Lander gilt
(Boehnke 2008). Daruber, welche gesellschaft-
lichen und schulischen Bedingungen fur des-
sen Entstehung ausschlaggebend sind, lasst
sich allerdings nur spekulieren. Plausibel er-
scheint jedoch, dass die Praxis der Notenverga-
be dabel eine besondere Rolle spielt.

Gibt es an der Schule keinen offenen Umgang mit dem
Thema »Mobbing«, keine Antimobbing-Regeln, keine An-
laufstellen oder Vertrauenspersonen fiir Mobbingopfer
und keine regelmaRigen Praventionsprogramme, kann die
Titulierung als »Streber« leicht zum Anlass genommen
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werden, hochbegabte Schiilerinnen und Schiler langfris-
tig zu schikanieren und auszugrenzen. Ein intaktes, schu-
lisches Anti-Mobbing-Programm dlrfte einen gewissen
Schutz davor bieten, als »Streber« sozial gemieden zu
werden.

Die Diffamierung leistungsstarker, besonders anstren-
gungsbereiter Schilerinnen und Schiler ist international
kein so verbreitetes Phanomen wie zunachst angenom-
men. Vergleichsstudien konnten nicht belegen, dass diese
Tendenz fir alle untersuchten Lander gilt (BOEHNKE 2008).
Daruber, welche gesellschaftlichen und schulischen Be-
dingungen flr dessen Entstehung ausschlaggebend sind,
lasst sich allerdings nur spekulieren. Plausibel erscheint
jedoch, dass die Praxis der Notenvergabe dabei eine be-
sondere Rolle spielt. Die nahezu ausschlieRliche Verwen-
dung sozialer Bezugsnormen mit ihren sechs Notenstufen
im deutschen Schulsystem bewirkt, dass individuelle An-
strengungen und Lernfortschritte nur dann ins Gewicht
fallen, wenn sie Veranderungen in der klassenbezogenen
Rangreihe bewirken. Ein dauerhafter Aufstieg in der No-
tenhierarchie zahlt aber zu den eher seltenen Ereignissen.
Gute bis sehr gute Noten sind hadufig nur einer kleinen,
immer gleichen Schilergruppe vorbehalten. Gratifikatio-
nen, die fur eine groBe Schilergruppe trotz Anstrengung
unerreichbar bleiben, rufen fast zwangslaufig Neidreakti-
onen hervor, die ein entsprechendes Ventil brauchen. Mit
dem Strebervorwurf lasst sich zumindest auf der sozialen
Ebene ein gewisser Ausgleich flr diese subjektiv erlebte
Ungerechtigkeit herstellen.

Systemische Losungsansatze fur diese Problematik konn-
ten darin bestehen, die Ubliche Bewertungspraxis einer
kritischen Prlfung zu unterziehen. Beispielsweise wadre
zu lberpriifen, welche Unterrichts- und Ubungssituatio-
nen sich flr individuelle Bewertungssysteme eignen oder
wie die summative Leistungsbewertung am Ende des
Lernprozesses durch kleinschrittigere, auf den Lernprozess
bezogene Riickmeldungen erganzt werden kdnnte. Zwar
gibt es bisher keine empirischen Belege dafiir, dass sich
durch Maknahmen der Mobbingpravention und durch
verstarkte Nutzung individueller Bezugssysteme die sozi-
ale Situation hochbegabter Schulerinnen und Schuler
generell entspannt, aber diese MakRnahmen versprechen
zumindest mehr Wirkung als moralische Appelle oder Dis-
ziplinierungsmaBnahmen. Im Idealfall hatten alle Schle-
rinnen und Schiler, unabhdngig von ihrer Rangposition
in der Klasse, allein aufgrund ihres besonderen Lernein-
satzes die Chance auf die ersehnte Belobigung, sodass
sich viele Neidgeflihle erlibrigen wirden.

FACHLICHE QUALIFIKATIONEN IN DER
SCHULPSYCHOLOGISCHEN HOCHBEGAB-
TENBERATUNG

Die Hochbegabtendiagnostik erfolgt mithilfe gangiger
Intelligenztestverfahren und auch die Hochbegabtenbe-
ratung erfordert als eine Form der Erziehungs-, Bildungs-
bzw. Schullaufbahnberatung keine gesonderten Beratungs-
methoden (WITTMANN/HOLLING 2001). Jede Diplom- (Master-)
Psychologin bzw. jeder Psychologe sollte damit qua Aus-
bildung Uber die grundlegenden Kompetenzen zur Diag-
nostik und Beratung auch dieser Zielgruppe verfligen.
Daruber hinaus sollten allerdings bestimmte Fachkennt-
nisse vorhanden sein, die speziell den hochbegabten
Personenkreis betreffen. Die Beraterin bzw. der Berater
sollte Uber fundierte theoretische Kenntnisse zur Hoch-
begabung verfiigen, mit den Ursachen und Behandlungs-
moglichkeiten bei Underachievement vertraut sein, iber
die Auswirkungen andauernder Unterforderung sowie die
Maoglichkeiten der Motivationsforderung Bescheid wissen
und die ganze Bandbreite der mdglichen Fordermalnah-
men mit ihren besonderen Indikationen tberblicken kdn-
nen (PRECKEL/ECKELMANN 2008; PRECKEL/VOCK 2013). In den
meisten Bundeslandern werden regelmaRig zu diesen
Themengebieten Weiterbildungsangebote fur Schulpsy-
chologinnen und Schulpsychologen organisiert.

Wie kaum eine andere Beratungsinstitution
kennt die Schulpsychologie die Moglichkeiten
und Grenzen schulischer Einflussnahme vor
dem Hintergrund bildungspolitischer Vorga-
ben und spezifischer regionaler Strukturen. Sie
kann durch ihr breites Erfahrungswissen syste-
mische Schwachstellen identifizieren, Verande-
rungspotenziale aufzeigen und bei der Suche
nach neuen Losungswegen helfen.

Mochte eine Schule sich als besonderer Lernort fiir hoch-
begabte Schilerinnen und Schiler weiterentwickeln, so
profitiert sie in der Regel von Beraterinnen und Beratern,
welche nicht nur Uber die notwendige fachliche Expertise
verfugen, sondern auch eine entsprechende Feldkompe-
tenz im Bereich Schule mitbringen. Es genlgt also nicht,
sich nur in der Diagnostik, Beratung und Forderung hoch-
begabter Kinder hinreichend gut auszukennen, sondern
genauso wiinschenswert ist es, Uber ein umfassendes
Wissen um schulische Arbeits- und Organisationsprozesse
zu verfiigen. Diese Qualifikationen haben die meisten
Schulpsychologinnen und Schulpsychologen durch die
Besonderheit schulpsychologischer Tatigkeit im Span-
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Etliche Beratungsstellen mit ganz unterschiedlichen Kon-
zepten widmen sich dem Thema der Hochbegabtendiag-
nostik bzw. -forderung (zIEGLER/GRASSINGER/HARDER 2012). Ziel
dieses Artikels soll es sein, den Mehrwert und die Notwen-
digkeit von unmittelbarer padagogisch-psychologischer
Kooperation deutlich zu machen. Zum einen konnen
Empfehlungen aus der Diagnostik direkt begleitet werden;
zum anderen kann die Umsetzung im padagogischen All-
tag wiederum in die Einzelberatung riickwirkend im Sinne
der Realisierbarkeit bestimmter MaBnahmen einflieRen.

SCHULKONZEPT - MOTIVATION PADAGO-
GISCH-PSYCHOLOGISCHER KOOPERATION

An der ehemaligen MeiRener Firstenschule eroffnet der
Freistaat Sachsen seit 2001 Freiraum flr interdisziplinar
Begabte. In der Schule wie in beruflicher Umgebung gilt:
Besonders Begabte brauchen weniger Struktur als durch-
schnittlich Begabte (CORTEN/NAUTA/RONNER 2006). Das ist die
Herausforderung schlechthin flr eine generalistische Bil-
dungseinrichtung in einer Lern- und Lebensgemeinschaft.
Mehr als didaktische Reduktion und Kleinschrittigkeit
lockt intellektuell (Hoch-)Begabte das undefinierte Arbeits-
feld, die komplexe Aufgabenstellung, die Provokation als
Herausforderung, das reale Problem an realem Ort (DEGK-
WITZ 2011).

Hochbegabtenberatung im
Dienste des Sachsischen
_andesgymnasiums St. Afra

In dem Schul- und Lebensalltag einer Internatsschule, der
Uberwiegend offene Aufgabenstellungen, undefinierte
Arbeitsfelder bereit hadlt und hohe Anforderungen an die
Selbststandigkeit stellt, ist professionsiibergreifende Ko-
operation eine notwendige Voraussetzung.

Neben einem Begabungspotenzial spielen viele andere
Faktoren eine entscheidende Rolle bei der erfolgreichen
Bewaltigung schulischer Herausforderungen: Lernprozes-
se, die Lernstrategien, Erfolge, Rickmeldungen durch Lehr-
und Bezugspersonen, das Klassenklima und auch bereits
bewaltigte bzw. nicht bewaltigte Entwicklungsstufen. Leis-
tungsexzellenz beruht offensichtlich auf einem Ursachen-
biindel. Intelligenz, bereits vollbrachte Leistungen und
Lernen kdnnen nur eine Ursache unter vielen sein. Die
eigenen Ziele, Lerngelegenheiten, die Lehrkompetenzen
der Mentoren, familidre Verhdltnisse usw. beeinflussen
allesamt das Leistungsniveau, das eine Person erreicht
(ZIEGLER 2008).

Aber wieviel individuelle Struktur bendtigt wer in welchem
Alter? Wie konnen eigene Ziele gefunden, Lerngelegen-
heiten gesehen und genutzt werden? Der Schwerpunkt
einer solchen ganzheitlichen Begabungsforderung besteht
sowohl in der (teil)separierten als auch integrativen Be-
schulung. Die Erfahrungen aus den nordeuropaischen und
auch nordamerikanischen Staaten zeigen, dass die Poten-
zialentwicklung innerhalb einer Regelklasse im Zusam-
menhang mit einer professionellen Team- und Schulent-
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wicklung ein vielversprechender Ansatz fur Unterrichts-
und Schulentwicklung sei (WEIGAND 2008).

Dies gilt auch fur die Entwicklung von St. Afra, da hier
ebenfalls heterogene Gruppen und deren individuelle Be-
gleitung tagliche Herausforderung sind. So sollen sowohl
im Aufnahmeverfahren als auch in der Beratung die indi-
viduellen Begabungsprofile festgestellt und im gemeinsa-
men Prozess mit Padagogen Bedingungen eruiert werden,
unter denen die Schilerinnen und Schler starkenorien-
tiert die Ressourcen und Potenziale entfalten und sich
gegenseitig bereichern konnen.

Der afranische Weg dahin ist das Mentoring; es erfordert
die Bereitschaft von Mentee und Mentorin bzw. Mentor,
Herausforderungen zu suchen und anzunehmen, um in
gegenseitigem Respekt, Vertrauen, Phantasie und Humor
Gemeinschaft in vielfaltigen Formen weiterzuentwickeln.
In St. Afra iibernehmen Lehrerinnen und Lehrer die Rolle
der Mentoren. Als Internatsmentorinnen und -mentoren
nehmen sie sich vorrangig sozialer, als Gymnasialmento-
rinnen und -mentoren vorrangig akademischer Belange
an. Die hauseigene, bis 2011 von der Karg-Stiftung finan-
zierte psychologische Beratungsstelle gibt Hilfe zur Selbst-
hilfe bei Fragen zur Hochbegabung; sie steht Schiilerinnen
und Schilern und Mentorinnen bzw. Mentoren bei Krisen
und Konflikten in Schule und Internat zur Seite.

Vor allem Fragen der Begabungsdiagnostik und
auch deren Ubersetzung in padagogisches
Handeln, die Unterstutzung der sozialen, emo-
tionalen Entwicklungen sind nach den zahlrei-
chen Erfahrungen aus mehr als zehn Jahren
Im Sachsischen Landesgymnasium St. Afra
Bereiche, in denen eine Unterstutzung durch
psychologisches Wissen und die Methoden-
kenntnis unerlasslich ist bei der Begleitung
hochbegabter Schulerinnen und Schuler.

Die Legitimation aber auch Notwendigkeit professions-
Ubergreifenden Handelns in der Schule ergibt sich auch
aus der Forschung im Zusammenhang mit besonderen
Begabungen. Bereits HELLER (2001) hat im Mlnchener Be-
gabungsmodell die Bedeutung von Moderatorvariablen
(z.B. Klassen- und Familienklima, Stress, Angst, Leistungs-
motivation) betont, die bei der Umsetzung eines Poten-
zials in schulische Leistung forderlich aber auch hinderlich
sein konnen. Vor allem Fragen der Begabungsdiagnostik
und auch deren Ubersetzung in padagogisches Handeln,

die Unterstltzung der sozialen, emotionalen Entwicklun-
gen sind nach den zahlreichen Erfahrungen aus mehr als
zehn Jahren im Sachsischen Landesgymnasium St. Afra
Bereiche, in denen eine Unterstiitzung durch psychologi-
sches Wissen und die Methodenkenntnis unerlasslich ist
bei der Begleitung hochbegabter Schulerinnen und Schdler.

KONZEPT DER PSYCHOLOGISCHEN BERA-
TUNGSSTELLE

Aufgabe der Beratungsstelle ist es, das Sachsische Landes-
gymnasium St. Afra in erganzender Weise zu begleiten,
den Schilern und Eltern Gesprachs- und Unterstlitzungs-
moglichkeiten im geschlitzten Rahmen anzubieten, die
ihrer personlichen Weiterentwicklung dienen aber auch
dem Schul- und Lebensklima in St. Afra zutraglich sind.
Ein groBer Schwerpunkt liegt dabei auf systemischen Ent-
wicklungsprozessen, d.h. dem Transfer der Erkenntnisge-
winne aus dem Beratungsprozess in die Schulentwicklung
und die Anwendung bzw. Begleitung der Entwicklung der
Mentorentatigkeit.

Ein durch die Beratungsstelle installiertes Instrument zur
Professionalisierung und systemischen Organisationsent-
wicklung ist die kollegiale Fallberatung. Die Effektivitat
flr schulische Prozesse bzw. Gruppen beruht u.a. darauf,
dass das Vorgehen hilft, Wahrnehmungs-, Denk- und Hand-
lungsgewohnheiten, bezogen auf eine schwierige padago-
gische Situation, zu erweitern und eine konsensgestutzte
MaRnahmenplanung zu ermdoglichen.

Im Schulalltag offenbart sich die Begabtenforderung je-
doch nicht nur im unterrichtlichen Kontext, sondern eben-
falls im Internat — Leben und Lernen bilden eine Einheit.
Die individuellen Herausforderungen, die fur den Einzel-
nen mit diesem Schul- und Umgebungswechsel entstehen,
lassen sich in vorangehenden Entscheidungsprozessen
nicht immer umfanglich erfassen. Daraus entstehen indi-
viduelle Beratungsanlasse, die mit folgendem Konzept
durch die Beratungsstelle begleitet werden:

Das Beratungsangebot gliedert sich in mehrere Schwer-
punkte (im Artikel wird die Einzelfallberatung beleuchtet)
und ist an systemischen, humanistischen und konstruk-
tivistischen Sichtweisen orientiert.

Oberstes Anliegen der Beratung ist es, Hilfe zur Selbsthil-
fe zu geben. Es werden keine »fertigen« Losungen flr
Probleme angeboten, sondern es wird die Moglichkeit
gegeben, eigene Ziele zu erkennen und Probleme schritt-
weise zu I6sen. Die Beratung bietet Raum, Emotionen frei
auszudrlicken und sich frei von jeder Bewertung zu dulern.
In erster Linie sollen die Angebote praventiv wirken und
nicht der Reparatur dienen.
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Oberstes Anliegen der Beratung ist es, Hilfe zur
Selbsthilfe zu geben. Es werden keine »ferti-
gen« Losungen fur Probleme angeboten, son-
dern es wird die Moglichkelt gegeben, eigene
Ziele zu erkennen und Probleme schrittweise
zu losen. Die Beratung bietet Raum, Emotio-
nen frei auszudrucken und sich frei von jeder
Bewertung zu aulern. In erster Linie sollen die
Angebote praventiv wirken und nicht der Repa-
ratur dienen.

Selbstverstandlich ist die Beratung ebenfalls dafiir da, in
Krisen und Konflikten unterstitzend zu wirken. Dieses
Angebot ist ein wichtiger Teil des Sachsischen Landesgym-
nasiums St. Afra, weil es hier den Schilerinnen und Schi-
lern (und auch Mentorinnen und Mentoren) gelingen kann,
einen Perspektivwechsel vorzunehmen. Es geht dabei
vorrangig um die Ermittlung von Ressourcen, Betonung
der Selbststeuerung, Training der Selbstkompetenzen und
selbstwertdienlicher und motivationsforderlicher Attribu-
tionsmuster (ZIEGLER/SCHOBER 2000; KUHL 2007).

Es wird generell von der Veranderbarkeit der Personlichkeit
und der dynamischen Nutzung von Begabungen im schu-
lischen Kontext ausgegangen. Dabei erfolgt die Beratung
schilerzentriert und lIosungsorientiert, um kurz- und mit-
telfristig Losungen zu finden und auszuprobieren. Ziel ist
es dabei, Losungs- und Handlungsansatze zu eruieren, die
es dem Schuler ermoglichen, sich (wieder) als Akteur im
eigenen schulischen Geschehen wahrzunehmen.

Generell wird versucht, sich moglichst ganz konkret schu-
lischen Problemen und deren Losung zu nahern. Dabei
erweist sich der systemische Ansatz (SCHLIPPE/SCHWEITZER
2003) als sehr vielversprechend. In Abhangigkeit der Fra-
gestellung und mit Einverstandnis der Schilerin bzw. des
Schilers werden die im Einzel- bzw. Familiengesprach
herausgearbeiteten Ziele und Vereinbarungen mit der
jeweiligen Mentorin bzw. dem Mentor besprochen; ge-
meinsam arbeiten beide an der Implementierung verein-
barter Ziele. Die Beratungsstelle bleibt Ansprechpartner
bei Schwierigkeiten bzw. unterstlitzt den Prozess der wei-
teren Zielfindung und entwickelt Strategien zur »Ruckfall-
prophylaxe«. Diese Herangehensweise erhoht deutlich die
Motivation und Selbstverantwortung der Lernenden fur
den eigenen Lernprozess.

Da gut dokumentiert ist, dass ein positiver Affekt eine
groe Anzahl kognitiver Prozesse beeinflusst (ASHBY/ISEN/
TURKEN 1999; Z. B. UNTERSTUTZUNG DER AKTIVIERUNG ENTFERNTER
ASSOZIATIONEN IM GEDACHTNIS (BOLTE/GOSCHKE/KUHL 2003)), wird

bereits in der Beratung versucht, eine positive Feedback-
Kultur zu nutzen bzw. starkenorientiert zu beraten, indem
zusatzlich zu einer Auskunft Uber die Korrektheit bzw.
Angemessenheit einer Handlung positive Affekte thema-
tisiert werden.

TATIGKEITSFELDER UND FRAGESTELLUN-
GEN DER BERATUNG, SPEZIFISCHE MOG-
LICHKEITEN UND STARKEN

Die Dauer der einzelnen Beratung betragt 30-45min, eine
beraterische Begleitung kann eine kurze Intervention
(1-2 Sitzungen), aber auch von langerer Dauer sein (s. Fall-
beispiele). Das Spezifische dieses Prozesses ist, dass in der
Beratungsstelle sowohl die Leistungs- und Personlichkeits-
diagnostik (gegebenenfalls Motivation, Attribution, Kon-
zentration) durchgefiihrt als auch die »Ubersetzung« der
Ergebnisse und deren sukzessive Umsetzung im Schulall-
tag begleitet wird.

Unter Beratung wird also in dem Zusammenhang nicht
nur die unmittelbare Kommunikation mit der Schilerin
bzw. dem Schiler verstanden, sondern auch die Begleitung
Uber gemeinsame Gesprache mit den Mentorinnen und
Mentoren und jeweiliger (Zwischen-)Evaluation. Die Be-
ratungsstelle versteht sich ebenfalls als Bindeglied zwi-
schen therapeutischen Interventionen, die auerhalb der
Schule wahrgenommen werden, und der Schule, halt aber
auch ein lokales Netzwerk aufrecht, um ebensolche Kon-
takte im Bedarfsfall zu vermitteln.

Unter Beratung wird nicht nur die unmittelba-
re Kommunikation mit der Schulerin bzw. dem
Schuler verstanden, sondern auch die Beglel-
tung uber gemeinsame Gesprache mit den
Mentorinnen und Mentoren und jeweiliger
(Zwischen-)Evaluation.

Eine haufige Anndherung sind Skalierungsfragen in ver-
schiedenen Problemfeldern (z.B. Wohlftihlen in der Schu-
le, Stress, Umgang in der Klasse), weil man damit relativ
unanschauliche Erfahrungen und Geflihle beobachtbar
und »messbar« machen kann. Diese Fragetechnik ist aus
der systemischen Paar- und Familientherapie bekannt
(SCHLIPPE/SCHWEITZER 2003) und eignet sich sehr fur I6sungs-
orientierte Prozesse. Zudem ist sie sehr gut nutzbar fur
die weitere Arbeit in der Schule und an den Zielvereinba-
rungen.
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Zirkulare und andere Fragen zum Unterricht lassen in der
Beratung oft (aber nicht immer) relativ schnell erkennen,
an welchen Stellen der Schiiler oder die Schilerin Schwie-
rigkeiten hat. Diese konnen dann von den am Beratungs-
prozess Beteiligten mitgehort werden bzw. sie werden der
Beschreibung der Eltern oder der Lehrer in den Zeugnis-
sen, Entwicklungsberichten und -gesprachen gegenuber-
gestellt. Zirkuldares Denken unterscheidet sich vom line-
aren kausalen Denken, das auf nachvollziehbare Ursache-
Wirkung-Beziehung abzielt. Zirkuldr fragen heifst »um-
die-Ecke-fragen«, beispielsweise durch Erfragen von Ge-
fuhlen und Reaktionen von einer dritten Person: »Was
glaubst du, denkt dein Lehrer, wenn er dich wahrend des
Unterrichts mit dem Kopf auf dem Tisch liegen sieht?«
Hier geht es um die Wahrnehmung unterschiedlicher Un-
terrichtsmethoden, eigener Starken und Schwachen in
verschiedenen Arbeitsphasen des Unterrichtes und um
die Beobachtung bzw. Beschreibung sozialer Bezlige im
schulischen Kontext. Zirkulare Fragen haben dabei den
Vorteil, dass sie einen Einblick geben, inwieweit die Schu-
lerin oder der Schiler bereits in der Lage ist, sich in an-
dere hineinzuversetzen, dessen Reaktionen zu antizipieren
und gegebenenfalls Schlussfolgerungen fir sein weiteres
Verhalten in Zukunft zu ziehen. Fur die Beraterin oder den
Berater geben die Fragen entscheidenden Aufschluss da-
riber, ob eventuell noch andere als schulische Beratungs-
prozesse indiziert sind (z.B. Familien- oder Lernberatung,
individuelle Psychotherapien etc.).

FRAGESTELLUNGEN

Da am Landesgymnasium die Schulerinnen und Schiiler,
deren Eltern und Mentorinnen und Mentoren bereits mit
dem Thema Hochbegabung und damit einhergehenden
Fragestellungen der Forderung und Lernbegleitung vertraut
sind, liegen die Schwerpunkte der Beratungstatigkeit we-
niger in der Information und Hochbegabungsdiagnostik
(nur im Rahmen des Aufnahmeverfahrens) als vielmehr
im Erfassen spezifischer individueller Anliegen, der Anre-
gung von Veranderungen und der Unterstltzung beim
Kompetenzaufbau (GRASSINGER 2009). Grundlegend wird da-
von ausgegangen, dass mit der Aufnahme in der Schule
eine bessere Passung zwischen Lernumwelt und den Be-
durfnissen des einzelnen Hochbegabten gegeben ist.

An der Schule aufgenommene Schilerinnen und Schiler
gelten als hochbegabt (RENZzULLI 1986), sodass zwar die Aus-
wertung der Ergebnisse des Aufnahmeverfahrens in vielen
Fallen als erste Intervention gelten kann, jedoch die Dia-
gnose Hochbegabung kein Anliegen an sich darstellt.

In der Beratungsstelle der Schule finden sich — der Kate-
gorisierung von GRASSINGER (2009) folgend — eher sekundar
praventive und tertidr prdventive Beratungsanlasse als

Anliegen. Das heil3t, es liegen entweder bereits ein oder
mehrere spezifische Probleme vor (+ TAB. 1) oder die An-
liegen beziehen sich auf die Entwicklung von Forderung
und Expertise. Da viele fundierte Forschungsergebnisse
zeigen, dass sich hochbegabte Kinder — abgesehen von
ihren kognitiven Fahigkeiten — nicht systematisch von
anderen Kindern unterscheiden (z.B. ROST 2000; PRECKEL/
vOCK 2013), wird von hoher psychischer Stabilitat ausgegan-
gen, sodass Herausforderungen in Schule und Internat
bewidltigt werden kdnnen. Zahlreiche Untersuchungen
belegen (z.B. ROST 2000), dass hochbegabte Kinder und Ju-
gendliche Verhaltensstorungen, soziale Probleme oder
psychische Probleme nicht haufiger zeigen als nicht hoch-
begabte Kinder und Jugendliche.

Die Schiler/innen werden (friihestens) ab Klasse 7 aufge-
nommen; Anlass, Grundlage, manchmal auch Notwendig-
keit flir eine Bewerbung ergibt sich aus der Schul- bzw.
Familienbiografie. Welcher Beweggrund fiir die Bewerbung
auch immer vorliegt, sei es Eigeninitiative, sei es Eltern-
wunsch, Lehrernomination, Notwendigkeit aus einer un-
gunstigen schulischen Situation heraus — eine Auseinan-
dersetzung mit dem Thema Begabung und Internat hat
(meistens) innerfamiliar stattgefunden.

Neue Herausforderungen und damit auch Fragestellungen
flr beraterische Begleitung konnen durch die neuen So-
zial- und Leistungsgruppen sowie die geforderte Selbst-
standigkeit im Internat entstehen. Jeder bringt eigene
Erfahrungen mit — Schulbiografie, Familien-, Klassen- und
Schulklima; bisher erlebte schulische Unterforderung, da-
mit verbundene motivationale Probleme, soziale Vorur-
teile, erlebtes Mobbing und Verhaltensauffalligkeiten (z. B.
Storen der Lern- und Unterrichtssituation) lassen sich
nicht durch einen einfachen Umgebungswechsel beheben,
sondern bedurfen spezifischer Beratung und besonderer
MaBnahmen, da ein Umgebungs- oder Schulwechsel allein
in der Regel keine ausreichende Intervention darstellt
(SILVERMAN 1993).

An dieser Stelle soll ein Exkurs in die Spezifik eines ein-
zelnen Schiilers, der in St. Afra beschult worden ist, ge-
nommen werden, um diese Erfahrungen und damit ein-
hergehende Notwendigkeit von padagogisch-psychologi-
scher Kooperation zu veranschaulichen (Fallbeispiel V).

FALLBEISPIEL V. — FOKUS AUF SCHULE

Die Bewerbung von V. in St. Afra erfolgte, um eine bessere
Passung zwischen Begabungen und Lernumgebung zu
schaffen. Erfolge bzw. Wohlfiihlen in der Schule kommt
nicht einfach durch hohere Anforderungen, bereits vorhan-
dene Schulunlust und erlernte Hilflosigkeit mtissen beglei-
tet und Muster verdndert werden — vorher war eine Be-
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gleitung lber die Beratungsstelle zur Begabtenforderung
(REIMANN-BERNHARDT/PETEREIT 2012) erfolgt.

V. verfligt tiber ein weit (iberdurchschnittliches intellektu-
elles Potenzial (PR 99,8), dabei bewegen sich die Werte fiir
das Arbeitsgeddchtnis und die Verarbeitungsgeschwindig-
keit im durchschnittlichen Bereich (PR55,3 bzw. 65,5). Die
Eltern hatten erst im Zuge der durch die Schule veranlass-
ten Begabungsdiagnostik erkannt, womit sich die Leistungs-
verweigerung begrtinden lieBe, vorher habe es keinen Hin-
weis fir sie auf Unterforderung gegeben. V. habe kaum
Interessen, lese viel, erlebe die Schulsituation als aulserst
belastend, verweigere v.a. schriftliche Aufgaben, fiihle sich
schnell ungerecht behandelt und reagiere darauf sehr ag-
gressiv und beleidigend.

Im Fragebogen zum schulischen Alltag besonders begabter
Schiilerinnen und Schiiler (FAbbs 5+, NAsS 2011) gab er an,
Angst zu haben, die Schule nicht zu schaffen, er konne die
eigene Leistungsfdhigkeit schlecht einschdtzen, beziehe
Misserfolge nur auf sich und fehlende Begabung; Schule
mache keinen Spak, er versplire grolke Schulunlust, habe
Angst, in der Schule zu versagen; im Widerspruch dazu
wolle er aber noch viel mehr lernen und wtinsche sich
andere Inhalte und Vermittlung in der Schule.

Das Anliegen an die Beratungsstelle bestand darin, den
Ubergang zu begleiten. Im Gegensatz zu den ihn auszeich-
nenden Begabungen, die eher an die Bearbeitung offener
Aufgabenstellungen und wenig Struktur denken lassen,
wurden kleinschrittige und kurzfristige (verdnderte und
zwischenevaluierte) Zielvereinbarungen geschlossen. Immer
wieder gab es Ruckschritte, verfiel V. wieder in alte Verhal-
tensmuster, in einem Schuljahr der Mittelstufe stand zwi-
schendurch auch eine Gefdhrdung des Klassenziels im
Raum, dennoch konnten durch kleine Verhaltensdnderun-
gen, Interventionen an den sehr selbstwert-undienlichen
Attributionsstilen kleine Fortschritte erreicht werden. Ver-
haltenskonsequenzen wurden mit den Pddagogen und V.
besprochen, positive Verdnderungen verstdrkt. Die Umset-
zung wurde zundchst im jeweiligen Umfeld — Schule bzw.
Internat — durch den Mentor sehr eng kontrolliert, spater
zunehmend in Selbstverantwortung gegeben und Hilfen
reduziert.

Ein weiteres Arbeitsfeld betraf die deutlich geringeren schu-
lischen Leistungen im schriftlichen Bereich. Zwei Ansdtze
wurden verfolgt: zum einen die Hypothese, dass ein fein-
motorisches Defizit (FUR WEITERE ZUSAMMENHANGE ZIEGLER/
STOGER/MARZOG 2008) zugrunde liegt, das mit unterschiedli-
chen Malknahmen, begleitet wurde. Hier kam auch ein
lerntherapeutischer Ansatz zum Einsatz, der im schulischen
Beratungskonzept verankert ist und in flinf Doppelstunden
eine fachunabhdngige, individuelle Férderung von Lern-

techniken und -strategien in einem eingegrenzten Zeitraum
zum Ziel hat.

Zum anderen lag auch die Hypothese nahe, dass V. auf-
grund vergangener Erfahrungen und Riickmeldungen zu
schriftlichen Arbeiten und aufgrund seiner eigenen sehr
hohen Anforderungen an sich selbst aus Selbstschutz
schriftliche Arbeiten nicht angegangen ist.

Gemeinsam mit dem Mentor und den Fachlehrern wurden
zundchst tber mundliche »Ausweichaufgaben« Leistungs-
feststellungen ermaoglicht, spdter durch gemeinsames
Schreiben und Reflektieren des Prozesses stufenweise die
Angst im Alltag reduziert.

Durch diese zundchst enge Begleitung und dann ausschlei-
chende Hilfen (auch mit peer-mentoring bzw. Lernpaten-
schaften) und Mentoring liber zwei Jahre konnte V. den
Ubergang in die Oberstufe erfolgreich bewdiltigen. Entschei-
dend war das Erkennen eigener Ziele, die Ubernahme von
Verantwortung ftir seinen eigenen Lernprozess und dass
Kleinschrittigkeit zwar vielleicht den eigenen Ansprtichen
nicht genligt, jedoch hilfreich sein kann.

Wie das beschriebene Beispiel zeigt, gibt es im Einzelnen
ahnliche Beratungsanlasse wie sie in anderen Studien
berichtet worden sind (z.B. PRECKEL/ECKELMANN 2008); ande-
re Anliegen wiederum unterscheiden sich durch die Spe-
zifik der Schule von anderen Beratungsstellen (&2 TAB. 1).
Ahnlich wie in den Ergebnissen bei Preckel und Eckelmann
berichtet, gibt es einen Trend, dass Anlasse gekoppelt auf-
treten wie Leistungs-, Motivations- und Konzentrations-
storungen, fehlende Planungskompetenzen und Mangel
an Lerntechniken aber oft eben auch im Zusammenhang
mit auffalligem bzw. stérendem Verhalten in der Unter-
richtssituation.

Entgegen den Erfahrungen anderer Beratungsstellen wen-
den sich genauso viele Madchen wie Jungen bzw. deren
Eltern und/oder Mentoren an die Beratungsstelle des Lan-
desgymnasiums (vs. 3:1 bzw. 2:1).

Differenzierter beobachtet konnen folgende Tendenzen
festgestellt werden: Zum einen werden die Schiler/innen
der Sekundarstufe | in Uberwiegender Zahl durch Eltern
und/oder Mentoren/innen vorgestellt. In der Sekundarstu-
fe Il Uberwiegen Anfragen von Mddchen und Eigeninitiati-
ve; Jungen werden tendenziell hdaufiger in der Mittelstufe
vorgestellt; bei Anlassen zu externalisierenden Verhaltens-
weisen sind Jungen haufiger vertreten; diese fallen eher
durch Verweigerung, unangepasstes Verhalten, mangelnde
Lerntechniken und/oder Konzentrationsprobleme auf.

Bei Madchen stehen haufiger Stresserleben, emotionale
Konflikte, Sorge um Mitschiler und Unzufriedenheit mit
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v Tab.1: Beratungsanlasse in der Psychologischen Beratungsstelle St. Afra ..

Kategorien

schulische/leistungsrelevante
Aspekte

externalisierende Probleme

internalisierende Probleme

Anpassung in der Anfangszeit

o Auswertung der Begabungsdiagnostik

o Probleme im Leistungsverhalten/Leistungseinbriiche
o Motivationseinbruch

o fehlende Planungs- bzw. Organisationskompetenzen
o Mangel an Lerntechniken

o Unzufriedenheit mit Schule; Lehrerkonflikt

o Schullaufbahnberatung

o Unterforderung/Langeweile

o Betreuung der Besonderen Lernleistung (BeLL) in der Oberstufe

0 aggressives Verhalten

o Umgang mit Anderen

o Zimmerkonflikte

o Aufmerksamkeits- und Konzentrationsschwierigkeiten

o Gesundheitsschadigendes Verhalten
(z.B. ungesundes Essverhalten, selbstverletzendes Verhalten)

o sozialer Riickzug, soziale Unsicherheit

0 Mobbing, mit anderen nicht klarkommen
o familiare Krisen (z.B. Trennung der Eltern)
o Schlafschwierigkeiten

o0 Umgang mit Einordnung in neue soziale Gruppen

o Einordnung in neue Leistungsgruppen: Wie gehe ich damit
um, nicht mehr immer die/der Beste zu sein?

o Stimmungsschwankungen, psychosomatische Beschwerden

0 Versagens- bzw. Prifungsangste

0 Heimweh

o Trennungssorgen der Eltern: Schafft mein Kind die (frihe)
Selbststandigkeit?

o Unterstutzung bei der selbststandigen Alltagsbewaltigung —
Ubergang aus der Familie bewiltigen
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eigenen Leistungen bzw. Effektivitat beim Lernen (zu-
nachst) im Vordergrund (s. Fallbeispiel X.).

Die Kategorie »Anpassung in der Anfangszeit« betrifft
beide Geschlechter in der Tendenz gleich haufig. Die Hau-
figkeiten deuten jedoch lediglich in eine Richtung und
sind auch in der Gleichverteilung der Geschlechter in jeder
Jahrgangsstufe begrindet. Die im Vergleich zu den An-
fangsjahren zugenommene Nachfrage nach den Kompe-
tenzen der psychologischen Beratungsstelle liegt aus Sicht
der Autorin vor allem in der zunehmenden Akzeptanz und
der systemischen Einbindung ins Schulkonzept begriindet.

FALLBEISPIEL X. — FOKUS EMOTIONALES ERLEBEN
UND STRESS

X. kam Mitte der Klasse 9 zum Aufnahmeverfahren. Im
Interview, das von der Autorin gemeinsam mit einer Prak-
tikantin in Ergdnzung zur Begabungsdiagnostik entwickelt
wurde, wurde X. als sehr offen flir Neues, eloquent und
zugewandt beobachtet. Sie wurde als sehr gut reflektiert
und sozial kompetent beschrieben. Das Gruppeninterview
beinhaltet sowohl Fragen zu Leistungsmotivation, Stress-
erleben, Arbeitseinteilung und Anstrengungsbereitschaft
als auch Griinde, nach St. Afra gehen zu wollen, und wie
dies von Freunden und Eltern begleitet bzw. wahrgenom-
men wird. Beobachtet und bewertet wird anhand objekti-
vierter Beobachtungskriterien und in standardisierter Aus-
wertungsrunde.

In der Sekundarstufe Il wandte sich X. an die Beratungs-
stelle, um eine Motivationskrise zu bewdltigen. Vorrangig
ging es dabei um Prtifungs- und Stressbewaltigung, Selbst-
vertrauen und zunehmend auch um die Abl6sung vom
Internat nach dem Abitur. Mit ressourcenorientierten Ge-
sprachen, Auswertung der Leistungs- und Personlichkeits-
diagnostik, dem Kennenlernen und (dann auch selbststdn-
digem) Trainieren von Atem- und Entspannungstechniken
konnte in flinf Sitzungen eine signifikante Verdnderung im
subjektiven Empfinden erreicht werden. Gearbeitet wurde
ebenfalls mit Frage- bzw. Protokollbogen zur Stresswahr-
nehmung mit den damit einhergehenden Empfindungen,
Korperreaktionen und Gedanken. Das Training von Korper-
wahrnehmungen, Gedankenstopps und bewusst auf Frei-
raume im taglichen Terminkalender zu achten, waren
ebenso wichtige Bausteine der Beratungen — noch aus-
schlaggebender war die Zeit zwischen den Sitzungen, da
hier entscheidende Schritte zur Implementation im (schu-
lischen) Alltag erfolgten, die dann evaluiert bzw. verandert
werden konnten. Im Wahlgrundkurs Kreatives Sprechen
konnte X. in Absprache mit der unterrichtenden Mentorin
ebenfalls ihre Selbstwahrnehmung und Wirkung auf Ande-
re erfahren und trainieren.

GRUNDSATZLICHE SCHLUSSFOLGERUN-
GEN FUR PADAGOGISCH-PSYCHOLOGI-
SCHES ARBEITEN IN DER SCHULISCHEN
HOCHBEGABTENFORDERUNG

Voraussetzung einer erfolgreichen Begleitung ist die ver-
trauensvolle Kooperation zwischen allen Beteiligten, im
Vertrauen auf einander werden Absprachen getroffen, die
Schilerin oder der Schiler weill genau, dass jeder am
Prozess Beteiligte Uber die nachsten Schritte und Aufga-
ben informiert ist (es sei denn, es ist im Einzelfall im Rah-
men der Schweigepflicht anders vereinbart).

Eine entscheidende Rolle bei der individuellen Forderung
nimmt der Mentor oder die Mentorin als Lernbegleiter/
in ein — eine einfihlsame und kenntnisreiche Lehrkraft, die
sowohl fachwissenschaftlich als auch begabtenpadago-
gisch den Schiiler bzw. die Schiilerin durch regelmaRige
Reflexionsgesprache uber die vereinbarten Ziele und die
damit einhergehenden Fortschritte begleitet. Dies erfor-
dert einen zusatzlichen (inhaltlichen und zeitlichen) Auf-
wand fur die jeweiligen Padagogen (aber auch fir die
Schiler/innen). RegelmaRig sollen Arbeitsverhalten und
Motivation gemeinsam mit den Schilern und Schilerin-
nen (gegebenenfalls auch Eltern) reflektiert, Selbstein-
schatzungen der Schilerin/des Schilers mit denen der
Fachlehrer gemeinsam abgeglichen werden. Dabei wird
viel Wert auf die Orientierung an der individuellen Be-
zugsnorm gelegt.

Insgesamt liegen die Herausforderungen und Chancen in
der Kombination beider — padagogischer und psycholo-
gischer — Sichtweisen darin, dass es einen langen Atem
zur Etablierung neuer Ansdtze im Beratungs- bzw. Lern-
prozess braucht, dass Schiler/innen bereits mit vielen
(Lern-)Erfahrungen kommen, die es zu nutzen bzw. zu
erweitern gilt. Es ist notwendig, in beiden Professionen
Sensibilitat flr unterschiedliche Fachsprachen zu schaffen
und bei der Forderung und Begleitung diesen Mehrwert
(das Ganze ist mehr als die Summe seiner Teile) erleb- und
nutzbar fur die Entfaltung der Schilerpersonlichkeit zu
machen.

Die Herausforderungen liegen gleichzeitig auch in den
Starken und der Spezifik der Beratungsstelle begriindet.
Grundsatzlich ist es eine Starke, dass die Beratungsstelle
im System verankert ist. Die Mitarbeiterinnen der Bera-
tungsstelle konnen durch die System-, Kollegen- und Kon-
zeptkenntnis profitieren, die Schilerinnen und Schiler in
unterschiedlichen Kontexten leichter beobachten und
kennenlernen. Durch die Verankerung der Beratungsstel-
le in der Lern- und Lebensgemeinschaft konnen Informa-
tionen schnell und unkompliziert eingeholt und weiter-
getragen werden. So ist sowohl die Beobachtung einzelner
Schiler/innen im Unterricht als auch die Kooperation mit
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Diagnostiklehrerinnen und -lehrern, die gegebenenfalls
sonderpadagogischen Forderbedarf feststellen, gut zu
organisieren. Erganzend dazu ist es aber auch unabdingbar,
dass durch Supervision immer wieder der notige Abstand
geschaffen wird, um offen flir Neues zu bleiben, eigene
Denkmuster zu verandern und sich die Moglichkeit zur
Perspektivenerweiterung immer wieder neu zu erarbeiten.

Da sowohl motivationale als auch Anliegen zur Erziehung
auftreten, ist es wichtig, dass die Beratenden sich mit
Moglichkeiten der Motivationsforderung, verschiedenen
Besonderheiten von Hochbegabten (evtl. Hochsensitiven),
schulischer Forderung, aktuellen Gesetzen und Vorschrif-
ten und im entwicklungspsychologischen und klinischen
Bereich auskennen. Dabei ist eine immerwahrende Frage
die der Abgrenzung zwischen beraterischer und therapeu-
tischer Begleitung.

Es sollte unbedingt Klarheit dartber herrschen, wie schnell
die Schilerinnen und Schiler denken konnen, wie schnell
sie in der Lage sind, grundlegende Prinzipien zu erfassen;
eine kognitive Forderung bzw. Auseinandersetzung auf
intellektuellem Gebiet mit den Klienten ist nicht immer
dienlich; gern wird vom Wesentlichen abgelenkt, sich in
Erklarungen verloren, es kommt zu Rechtfertigungen und
Referaten Uber eigene wichtige Interessengebiete. Diese
schnellen kognitiven Auffassungsprozesse, die Offenheit
flr Neues und oft Gberdurchschnittlichen Arbeitsgedacht-
nisleistungen sind eine wunderbare Voraussetzung, um
die Einsicht in die Notwendigkeit von Veranderung zu
bekommen. Oft braucht es dann aber eher Starkung der
emotionalen Entwicklung, der Selbstkompetenzen bei der

DR. BRIT REIMANN-BERNHARDT ist Diplompsychologin am
Sachsischen Landesgymnasium St Afra — Hochbegabten-
forderung und der Beratungsstelle zur Begabtenforderung.
Schwerpunkte ihrer Tatigkeit sind die Begabungsdiagnostik
und beraterische Begleitung besonders begabter Kinder
und Jugendlicher in ihrem jeweiligen Schul- und Lebens-
kontext aber auch die Fortbildung von Lehrerinnen und
Lehrern im gymnasialen Netzwerk zur individuellen Forde-
rung besonders begabter Schilerinnen und Schiler (Glfted).

Identitatsfindung bzw. Verhaltensmodifikation und kon-
kreten Handlung. Denken, Reden und Handeln missen
unterschieden, dirfen aber nicht getrennt werden (DEGK-
wiTz 20m). Entscheidend ist, dass Vorgedachtes und Geplan-
tes umgesetzt wird, um Konsequenzen und damit einher-
gehende, kognitive und emotionale Bewertungen im
Einzelfall erfahr- und evaluierbar und damit wiederholbar
zu machen.

Die so systemisch angebundene Beratung funktioniert
einerseits wegen ihrer Vertraulichkeit — die Schuler schat-
zen es sehr, wenn jemand ihnen zundchst einfach zuhort;
es kann ein Ort aufgesucht werden, der im Alltag keine
Rolle spielt und der frei von schulischen Bewertungspro-
zessen ist. Die vertrauensvolle Beziehung zwischen Bera-
ter/in und Ratsuchendem ist dabei andererseits von essen-
tieller Bedeutung — die Schilerin oder der Schiler sollte
nicht nur auf die Fachkompetenz der Beraterin oder des
Beraters, sondern auch auf kommunikative Kompetenzen
vertrauen kdnnen (WITTMANN 2003).

Ein solch professionstibergreifendes Arbeiten mit gegen-
seitigem Respekt kommt an jeder Schule sowohl der Ent-
faltung einzelner Schilerinnen und Schiler als auch der
Schule als Organisation sehr zugute. Nicht zuletzt konnen
dadurch die Empfehlungen psychologischer Befunde direkt
vor Ort mit System- und Fachkenntnis gemeinsam nutzbar
gemacht werden; Ableitung padagogischer MaRnahmen
oder zu gewahrende Nachteilsausgleiche sind genauso ein
unmittelbarer Gewinn wie der Respekt vor den alltaglichen
Herausforderungen fiir Padagogen bzw. Padagoginnen und
Schilerinnen und Schiler.
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EINFUHRUNG

Erste Uberlegungen zur Einrichtung einer Begabungspsy-
chologischen Beratungsstelle als zentrale wissenschaftli-
che Einrichtung der Universitat Wiirzburg basierten auf
der Erkenntnis, dass die Begabungsreserven unserer Schi-
ler/innen und Studierenden im gegenwartigen Bildungs-
system nicht optimal genutzt werden. Die Ergebnisse der
ersten PISA-Studie aus dem Jahr 2000 hatten diesen Ein-
druck verstarkt, da sich das Intelligenzpotenzial der deut-
schen Jugendlichen in den Testleistungen nicht hinrei-
chend widerspiegelte. Schilerinnen und Schiiler mit deut-
lich Uberdurchschnittlicher Intelligenz machten hier keine
Ausnahme, was vielfach mit Unterforderung und mangeln-
der Motivation zu erkldaren versucht wurde.

Da seit Beginn des neuen Jahrtausends die Zahl der Be-
fUrworter von Begabtenforderung deutlich gestiegen war,
fiel es uns auch relativ leicht, die Idee einer neuen Bera-
tungsstelle zu eben diesem Zweck zu realisieren. Univer-
sitat wie Ministerium begruften diese Initiative sehr und
leisteten wichtige Starthilfe.

Seit ihrer Eroffnung im Dezember 2004 bestand ein Ar-
beitsschwerpunkt der Begabungspsychologischen Bera-
tungsstelle (BYB) darin, Uberdurchschnittlich begabten
Gymnasiasten und Gymnasiastinnen vorzeitig die Mog-
lichkeit zu geben, die fir sie interessanten Studienfacher
vorzeitig zu explorieren. Es wurde dann auch schon 2004

versitarer Tragerschaft

das Frihstudium an der Universitat Wirzburg eingefiihrt,
das von der BYB in enger Zusammenarbeit mit Dr. Greiner
vom Institut fir Mathematik organisiert und koordiniert
wurde. Diese MaRnahme war die erste ihrer Art in Bayern
und kann nach zehn Jahren durchaus als Erfolgsmodell
betrachtet werden, wie die unten vorgelegte Beschreibung
andeutet. Die Organisation und Begleitung des Fruhstu-
diums nahm und nimmt viel Zeit in Anspruch, wurde aber
in der Folge durch andere Tatigkeitsfelder erganzt. Seit
ihrer Einrichtung hat sich das Aufgabenspektrum der Be-
gabungspsychologischen Beratungsstelle kontinuierlich
erweitert. Neben dem Fruhstudium stellt mittlerweile die
Beratung unterschiedlicher Zielgruppen im Zusammen-
hang mit (vermuteter) Hochbegabung einen weiteren
Tatigkeitsschwerpunkt dar, der von den beiden Saulen der
Familien- und der Orientierungsberatung getragen wird.
Bei der Familienberatung geht es unter anderem um die
Diagnose von Hochbegabung und um Beratung bei Pro-
blemen, die bei der Frage der vorzeitigen Einschulung
oder dem Ubertritt auf weiterfiihrende Schulen relevant
werden, weiterhin um Hilfestellung bei Motivationspro-
blemen hochbegabter Kinder und die Bereitstellung von
Forderangeboten. Seit 2007 wird Orientierungsberatung
flr Abiturientinnen und Abiturienten sowie Studienan-
fanger bei der Wahl geeigneter Studienfacher angeboten.
Dieses Angebot wird insbesondere von Studierenden der
Universitat Wiirzburg genutzt, die sich im Hinblick auf die
Fortfihrung des gerade begonnenen Studiums unsicher
sind. Es geht hierbei um die Erkundung beruflicher Inte-
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ressen und die Diagnose besonderer Fahigkeiten, nicht
aber um die Beratung von Studierenden mit gravierenden
personlichen Problemen. Letzteres ist Aufgabe der Psycho-
therapeutischen Beratungsstelle des Studentenwerks der
Universitat. Eine genauere Beschreibung des Beratungs-
spektrums der BYB wird weiter unten prasentiert.

Als Besonderheit im Profil der Wlrzburger BYB
kann die Verknupfung von wissenschaftlicher
Expertise im Bereich der Hochbegabungsfor-
schung mit einem fundierten Beratungsange-
bot und systematischer Begabungsforderung
gesehen werden.

Als Besonderheit im Profil der Wiirzburger BYB kann die
Verknupfung von wissenschaftlicher Expertise im Bereich
der Hochbegabungsforschung mit einem fundierten Be-
ratungsangebot und systematischer Begabungsforderung
gesehen werden. Die BYB flhrt in diesem Zusammenhang
Begleitforschung durch. Wahrend es zu Beginn vor allem
um die Evaluation eines Modellversuchs des Bayerischen
Kultusministeriums mit Hochbegabtenklassen an einem
Wirzburger Gymnasium ging, wurde dieses Evaluations-
projekt in der Folge ausgeweitet: Im Rahmen des soge-
nannten »PULSS«-Projekts (Projekt zur Untersuchung des
Lernens in der Sekundarstufe) werden zwei Schiiler-Ko-
horten aus insgesamt acht Gymnasien mit Forderklassen
flr Hochbegabte (je 4 aus Bayern und Baden-Wirttemberg)
seit 2008 in ihrer schulischen Entwicklung genauer unter-
sucht. Dieses umfangreiche Projekt wird von den beteilig-
ten Kultusministerien und der Karg-Stiftung finanziell und
ideell gefordert. Uber den Vergleich von Begabtenklassen
und ihren Parallelklassen soll Gberprift werden, ob diese
institutionelle FordermaRBnahme fiir Hochbegabte den ge-
winschten Erfolg hat.

Ein neueres Forschungsprojekt der BYB beschaftigt sich
mit der Wirksamkeit von padagogischen MaBnahmen in
Kinderkrippen. Ein wesentliches Ziel des Krippenprojektes
KRIPS besteht darin, ein padagogisches Konzept fur Kitas
zu entwickeln und zu Uberprifen, das Kindern aller Bega-
bungsniveaus optimale Entwicklungsmoglichkeiten in
einer Kinderkrippe bieten soll. Derzeit gibt es kaum pada-
gogische Ansatze, die speziell auf die Bedlrfnisse der
Zielgruppe der ein- bis dreijahrigen Kinder abgestimmt
sind. Sofern solche Ansatze vorhanden sind, haben sie
den Nachteil, dass sie nicht wissenschaftlich evaluiert
wurden. Das KRIPS-Projekt mochte in diesem Zusammen-
hang eine Lucke schlieBen. Es wird von der Karg-Stiftung
finanziert. Sowohl das PULSS- als auch das KRIPS-Projekt
sollen unten noch genauer beschrieben werden.

FRUHSTUDIUM

Gegenwartig gibt es wohl kein Forderprojekt, in dem die
Universitat Wirzburg eine so tragende Rolle einnimmt,
wie im Frihstudium. Hier entfaltet sich die gelungene
Kooperation zwischen Schule und Hochschule zu einem
zukunftsorientierten Forderprogramm fir diejenigen jun-
gen Menschen, denen das reguldre Schulsystem noch
unzureichende kognitive Anregungen bietet. Sie erhalten
die Moglichkeit, bereits vor dem Abitur aktiv an einzelnen
Lehrveranstaltungen eines Studienfaches teilzunehmen.
Der Zugang wird durch ein differenziertes Auswahlverfah-
ren ermoglicht und erfordert das Einverstandnis von Schu-
le und Erziehungsberechtigten. Die Frihstudierenden
stellen sich der Herausforderung, sich neben den Ublichen
Anforderungen der Schule zusatzlich in eine wissenschaft-
liche Disziplin einzufinden, regelmaRig die teilweise be-
trachtliche Anreise zur Universitat zu bewaltigen und
dariber hinaus den durch das Frihstudium bedingten
Unterrichtsausfall nachzuarbeiten. Die Facherbreite sowie
das Niveau entsprechen dem reguldren Angebot der Uni-
versitat fur Studieneinsteiger.

Warum stellen sich Jugendliche einer solchen Mehrfach-
belastung? Sie nutzen diese Moglichkeit, um sich frih-
zeitig und vertieft mit dem Fach ihrer Wahl auseinan-
derzusetzen und sich Uber ihre Studienfachwahl klarer zu
werden. Moglich wird dies durch ihre besondere Leistungs-
starke und -bereitschaft, und haufig nehmen die Eltern
eine zusatzlich stitzende Funktion ein, indem sie organi-
satorische Hurden (z.B. weite Anfahrtswege) abfedern. Im
Rahmen des Auswahlverfahrens werden sowohl das Leis-
tungspotenzial als auch das fachspezifische Vorwissen
Uberpruft. Verantwortet wird die eignungsdiagnostische
Entscheidung von der Begabungspsychologischen Bera-
tungsstelle in Kooperation mit sogenannten Fachmento-
ren und Fachmentorinnen, die als Dozent bzw. Dozentin
des gewlinschten Studienfaches sowohl die fachlichen
Voraussetzungen fir die Teilnahme am Frihstudium pri-
fen als auch die Frihstudierenden wahrend ihrer Teilnah-
me in allen fachlichen Belangen beraten und betreuen.

Mit Ausnahme der zulassungsbeschrankten Facher ist im
Rahmen des Frihstudiums der Erwerb von Leistungspunk-
ten moglich, die spater auf ein reguldres Studium ange-
rechnet werden kénnen. Dazu verhalf eine Anderung des
Hochschulgesetzes, wie sie inzwischen in zahlreichen Bun-
deslandern vorgenommen wurde.

Charakteristisch flir das Wirzburger Frihstudium ist eine
sehr groRe Facherbreite, denn prinzipiell konnen hier alle
grundstandigen Studienfacher der Universitat Wiirzburg
belegt werden, sofern die fachliche Betreuung durch ein
Fachmentorat gewdhrleistet werden kann. Allerdings zeigt
sich auch hier — wie bundesweit — die weitaus groRte Nach-
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frage in den mathematisch-naturwissenschaftlichen Fa-
chern. Interessanterweise nehmen die Wirzburger Friih-
studierenden im Vergleich durchschnittlich langer teil:
Wahrend bundesweit die meisten Friihstudierenden nur
ein Semester teilnehmen, sind es hier meist zwei Semes-
ter (sTumpr 2011). Vermutlich ist das ein Resultat mehrerer
Faktoren: Erstens schreckt wahrscheinlich die aufwandige
Auswahlprozedur wenig fundierte Bewerbungen ab, wei-
tere kdnnen im Auswahlverfahren identifiziert werden. In
diesem Zusammenhang soll nicht unerwahnt bleiben, dass
solche Schilerinnen und Schiler nicht zwangslaufig ab-
gelehnt werden, sondern in einigen Fallen konnen die Teil-
nahmebedingungen so an die Voraussetzungen angepasst
werden, dass eine Teilnahme dennoch maoglich wird. Hier
erweist sich wiederum die Beteiligung der Begabungspsy-
chologischen Beratungsstelle als besonders fruchtbar,
denn in unklaren Fallen wird beispielsweise die Betreuung
von dieser Seite ausgeweitet und ein enger Kontakt zur
Schule und zum Elternhaus hergestellt. Zweitens werden
alle Friuhstudierenden der Universitat Wirzburg im Rah-
men von EinfUuhrungsveranstaltungen ausfihrlich Uber
die relevanten organisatorischen Belange informiert. Dies
umfasst die Nutzung der universitdren Einrichtungen (Bi-
bliothek, Kopierer, Mensa usw.) ebenso wie Verhaltensre-
geln zur Vereinbarkeit von Schule und Frihstudium. Drit-
tens gelingt es durch das Fachmentorat, etwaigen Schwie-
rigkeiten frihzeitig zu begegnen.

Wir mochten ausdriicklich betonen, dass das Angebot des
Fruhstudiums auch ohne Begabungspsychologische Bera-
tungsstelle sinnvoll und erfolgreich sein kann, wie zahlrei-
che andere Universitaten seit Jahren unter Beweis stellen.
Die erforderlichen Ressourcen sind vergleichsweise gering,
doch insbesondere flr die nachhaltige Betreuung des Pro-
jekts wirde eine gewisse finanzielle Unterstliitzung die
Aufrechterhaltung des Angebots deutlich erleichtern. An
allen Standorten steht und fallt das Angebot mit der Be-
reitschaft der Dozenten und Dozentinnen, sich der Koor-
dination des Projekts und der Betreuung der Friihstudie-
renden anzunehmen. Dieses Engagement basiert auf
Freiwilligkeit und findet bislang meist keinen Ausgleich
Uber das Lehrdeputat oder anderweitige Entlastungen.

Was motiviert die Universitatsdozentinnen und -dozenten,
sich fir das Frihstudium zu engagieren? Es sind die Er-
fahrungen mit den klugen und leistungsbereiten Frihstu-
dierenden, die sich von ihrer wissenschaftlichen Disziplin
faszinieren lassen. Die ein Studium als Bereicherung er-
leben und sich den Fragestellungen mit groRer Neugier
zuwenden. Die klar beeindruckende fachspezifische Be-
gabungen ausgebildet haben und in deren Entfaltung
aufgehen. Einzelne Frihstudierende verbliffen selbst
Begabungsforderer mit ihren herausragenden Leistungen.
So ist es einigen der Wirzburger Frihstudierenden gelun-
gen, bis zum Abitur die akademische Zwischenpriifung in
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ihrem Studienfach zu absolvieren. Flir bundesweite Auf-
merksamkeit sorgte ein Frihstudent, der fast zeitgleich
mit dem Abitur sein Diplom in Informatik absolvierte und
unmittelbar danach mit seiner Promotion begann. Doch
vor einer Generalisierung dieser Falle sei gewarnt, denn
es handelte sich hier um Leuchttlirme unter bislang etwa
500 Frihstudierenden seit der Einflihrung des Frihstudi-
ums im Jahr 2004.

Die Existenz der Begabungspsychologischen Beratungs-
stelle ermoglichte es uns dartiber hinaus auch, im Zuge
projektbegleitender Studien einige wissenschaftliche Er-
kenntnisse zum Frihstudium zu generieren. Diese Pio-
nierarbeiten geben inzwischen immerhin einige Anhalts-
punkte fur die Gestaltung des Auswahlverfahrens (z.B.
STUMPF 2011; STUMPF/SCHNEIDER 2013) und zur weiteren Bil-
dungslaufbahn ehemaliger Frihstudierender (STUMPF/GA-
BERT IN VORBEREITUNG).

BERATUNG

Wie noch zu zeigen sein wird, sind die Beratungsaktivita-
ten an der BYB durchaus vielseitig. Rein zeitlich betrach-
tet nehmen diese Aktivitaten relativ viel Raum im Aufga-
benspektrum der BYB ein. Sie lassen sich grob in die
Felder Familienberatung und Orientierungsberatung
(letztere fur Abiturienten und Studierende) unterteilen.

Die Familienberatung stellt ein zentrales Stand-
bein der BYB dar. Hier bietet die Begabungspsy-
chologische Beratungsstelle umfangreiche Be-
ratung und Diagnostik im Zusammenhang mit
einer groken Bandbreite an Fragestellungen
und Problemsituationen rund um eine (Mog-
liche) besondere Begabung an.

FAMILIENBERATUNG

Die Familienberatung stellt ein zentrales Standbein der
BYB dar. Hier bietet die Begabungspsychologische Bera-
tungsstelle umfangreiche Beratung und Diagnostik im
Zusammenhang mit einer grolRen Bandbreite an Frage-
stellungen und Problemsituationen rund um eine (mog-
liche) besondere Begabung an. Beratungsthemen umfas-
sen beispielsweise Intelligenzdiagnostik, Unterforderung,
Schullaufbahnberatung, Fordermaoglichkeiten sowie sozial-
emotionale Probleme. Ein besonderer Vorzug der BYB aus
Sicht der Familien kann darin gesehen werden, dass sich
das Angebot der BYB an einen groRen Altersbereich rich-
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tet. So wurden in den vergangenen Jahren Klienten-Anfra-
gen fur Kinder und Jugendliche ab dem ersten Lebensjahr
betreut; daneben gab es auch Anfragen fiir junge Erwach-
sene. Der Schwerpunkt der Beratungsarbeit lag von Beginn
an im Altersbereich zwischen 4 und 10 Jahren, wobei ins-
besondere im Kindergartenalter eine hohe Nachfrage nach
Diagnose und Beratung besteht (sTumpr et al. 2015). Als
maogliche Ursache hierfir kann die Tatsache gelten, dass
fUr diesen Altersbereich kein etabliertes System von zu-
standigen Ansprechpartnern wie etwa Schulpsychologen
existiert.

BERATUNGSABLAUF

Vor dem ersten personlichen Kontakt klart die zustandige
Beraterin Anliegen und Vorgehen telefonisch. Die Rah-
menbedingungen der BYB erlauben dabei, den Ablauf der
Beratung sehr individuell und flexibel an die einzelne
Klienten-Familie anzupassen. Dies kann bei Bedarf und
mit Einverstandnis der Eltern auch die Kontaktaufnahme
zu externen Stellen wie Kindergarten oder Schule sowie
die Weitervermittlung an geeignete Stellen, z.B. Kinder-
und Jugendpsychiater, beinhalten (vGL. AUSFUHRLICHER

zeitige Einschulung zu entscheiden. Im frihen Grund-
schulalter bleibt die testpsychologische Uberpriifung einer
Hochbegabung ein zentrales Anliegen, in vielen Fallen
verbunden mit der Frage nach geeigneter Férderung im
schulischen (z. B. Uberspringen einer Klasse, Hospitation
in hoherer Klasse in einzelnen Fachern) und auRBerschuli-
schen (z. B. Wahl geeigneter Hobbies) Bereich. Weiterhin
beginnen in diesem Altersbereich hdaufig Probleme mit
der Hausaufgabensituation sowie mangelnder Lernmoti-
vation. In der 4. Klasse geht es in vielen Fallen um die Wahl
der weiterflihrenden Schule, spater rlicken fehlende Lern-
motivation und erwartungswidrige Noten in den Vorder-
grund. Je dlter ein Kind ist, desto wahrscheinlicher ist es,
dass bereits eine Testung durchgefiihrt wurde und Bera-
tung dann gesucht wird, wenn trotz bestehender Bega-
bung Probleme auftreten. Viele Familien wenden sich auch
nach mehreren Monaten oder Jahren erneut an die BYB,
da im Laufe der Entwicklung ihres Kindes unterschiedliche
Problemfragestellungen entstehen. Dies spiegelt ein hohes
Vertrauen in die Arbeit der BYB durch die betreuten Fa-
milien wider.

WEISS/STUMPF/SCHNEIDER 2012). Weiterhin fullt die Familie
vor dem ersten Termin einen Fragebogen hinsichtlich
demografischer Daten, Entwicklung und Auffalligkeiten
des Kindes aus, um der Beraterin eine fundierte Vorberei-
tung zu ermoglichen. Kurze Wartezeiten fur die Familien
kdnnen mit der jetzigen personellen Situation nur durch
einen Pool freier Mitarbeiterinnen gewahrleistet werden,
die das Team der BYB unterstutzen.

Viele Familien wenden sich auch nach mehre-
ren Monaten oder Jahren erneut an die BYB, da
Im Laufe der Entwicklung ihres Kindes unter-
schiedliche Problemfragestellungen entstehen.
Dies spiegelt ein hohes Vertrauen in die Arbeit
der BYB durch die betreuten Familien wider.

Bei diagnostischen Anliegen erfolgt in vielen Fallen zuerst
ein testdiagnostischer Termin mit dem Kind zur Abklarung
von relevanten Variablen wie beispielsweise Intelligenz
oder Schulleistung. Dabei wird Wert darauf gelegt, den
Kindern genligend Zeit zum Ankommen zu geben sowie
eine freundliche, kindgerechte Atmosphare zu schaffen.
Als ndchster Schritt findet ein ausfiihrliches Gesprach mit
den Eltern statt, in dem Informationen zu Intelligenz ver-
mittelt sowie die Testergebnisse umfassend erldutert und
deren Bedeutung fiir den Alltag geklart werden. Darliber
hinaus werden die Ergebnisse den Eltern in Form eines
Testberichts schriftlich zur Verfligung gestellt. Anliegen
der Familien ohne diagnostische Komponente werden
direkt in Beratungsgesprachen geklart, auch hier wird der
Ablauf inhaltlich und zeitlich individuell auf die Bedurf-
nisse der Klienten abgestimmt.

Typische Anliegen der BYB umfassen im frihen Kindesal-
ter haufig Fragen zur richtigen Forderung der Kinder, ins-
besondere zur Frage, inwieweit schulische Inhalte schon
vorweggenommen werden sollen. Mit zeitlicher Nahe zur
Einschulung geht es zunehmend darum, eine vermutete
Hochbegabung abzuklaren sowie Uber eine mogliche vor-

Eltern schatzen bei allen Anliegen, mit denen sie sich an
die BYB wenden, neben der bereits erwahnten Flexibilitat
im Vorgehen vor allem die Neutralitat der BYB, die auRer-
halb des Systems Kindergarten oder Schule steht. Dies
wird von den Familien als besonders wertvoll erlebt, wenn
die Beziehungen zu Lehrerinnen und Lehrern oder Erzie-
herinnen und Erziehern konfliktbehaftet sind oder Un-
stimmigkeiten bestehen. Hier bietet die Beratungsstelle
auch die Moglichkeit eines gemeinsamen runden Tisches
an. Einige Familien mochten auch eine mogliche beson-
dere Begabung bzw. anstehende schulische Entscheidun-
gen erst von einer unabhangigen Stelle klaren lassen, be-
vor sie die Schule bzw. den Kindergarten involvieren. Ein-
gebettet in den universitdaren Kontext steht die BYB
insgesamt flr fundierte Beratung, in die auch aktuelle
Forschungsergebnisse einflieBen. Dies bestatigt vor allem
auch die ausfiihrliche Evaluation der geleisteten Arbeit
nach Abschluss eines Falls durch die Eltern. Hier wird von
den Eltern eine hohe Zufriedenheit mit der Beratungsar-
beit widergespiegelt.
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MASSNAHMEN ZUR VERBESSERUNG DER
STUDIENEINGANGSPHASE (ORIENTIERUNGS-
BERATUNG)

Bei Griindung der Begabungspsychologischen Beratungs-
stelle wurde angestrebt, auch eine Orientierungsberatung
flir hochbegabte Schiilerinnen und Schiiler anzubieten.
Dies war in der damals noch weit verbreiteten Annahme
begriindet, hochfahige Jugendliche wirden als Folge ihrer
vielfaltigen Begabungen und Interessen besonders haufig
Schwierigkeiten bezlglich ihrer Studien- und Berufsent-
scheidungen entwickeln. Unsere Erfahrungen zeigten al-
lerdings sehr schnell, dass ein solches Beratungsangebot
insgesamt eine hohe Nachfrage von Studieninteressierten
erfuhr. Nach und nach etablierten wir daher eine Orien-
tierungsberatung als zweite Saule unserer Beratungstatig-
keiten, die von 2007 bis 2009 vorlibergehend aus Studi-
enbeitragsmitteln finanziert werden konnte.

Seit 2010 ist es uns nun moglich, dieses Handlungsfeld im
Rahmen der Forderinitiative »Qualitatspakt Lehre« des
Bundesministeriums fur Bildung und Forschung (BMBF)
umfassend flir die Verbesserung der Studieneingangspha-
se weiterzuentwickeln. Ubergeordnetes Ziel stellt die Sen-
kung der Studienabbruchszahlen dar, was durch die Ent-
wicklung dreier umfangreicher Instrumente bzw. Manah-
men gewahrleistet werden soll: Im Rahmen eines (1)
allgemeinen Interessentests werden Studienfacher identi-
fiziert, die eine hohe Passung zum jeweiligen Interessen-
profil aufweisen. Die Studienfachempfehlung bezieht sich
dabei prinzipiell auf das Studienangebot aller grundlegen-
den Studiengange der Universitat Wirzburg. Dieser Online-
Interessentest steht allen Studieninteressierten kostenfrei
zur Verfugung (www.interessentest.uni-wuerzburg.de) und
ist fur diejenigen Studieninteressierten geeignet, die sich
noch auf keine Studienfachrichtung festgelegt haben. Die-
jenigen, die sich bereits fur ein bestimmtes Studienfach
interessieren, erhalten weiterfiihrend die Moglichkeit, im
Rahmen sogenannter (2) studienfachspezifischer Selbst-
tests zu Uberprifen, inwiefern ihre fachlichen Vorkennt-
nisse fur einen gelungenen Studieneinstieg ausreichen.
Durch die Bearbeitung dieser Aufgaben erhalten die Stu-
dieninteressierten einen realistischen Einblick in typische
Problemstellungen ihres gewlinschten Studienfaches. Die
Ergebnisrickmeldung bietet eine Einschatzung der Vor-
kenntnisse sowie — bei Bedarf — die konkrete Empfehlung
fachlicher Vorkurse zur Deckung etwaiger Licken vor Stu-
dienbeginn. Weiterflihrende individuelle Fragen im Zuge
der Studienfachwahl kdnnen dartber hinaus im Rahmen
einer (3) individuellen Orientierungsberatung geklart wer-
den, die alle Studieninteressierten in Anspruch nehmen
kénnen.

Wie schon erwahnt, wird bereits seit acht Jahren die indi-
viduelle Orientierungsberatung fir diejenigen Studieren-

den und Abiturientinnen/Abiturienten angeboten, die sich
im Hinblick auf die Studienfachwahl oder die weitere
berufliche Orientierung unsicher sind. Die Orientierungs-
beratung nimmt in der Regel etwa 90 Minuten in An-
spruch. Im personlichen Gesprach werden berufliche In-
teressen und Fahigkeiten gemeinsam herausgearbeitet
sowie Vor- bzw. Nachteile verschiedener Alternativen
diskutiert. Etwa die Halfte der ratsuchenden Studierenden
befindet sich entweder im ersten oder zweiten Semester.
Die Nachfrage ist vergleichsweise hoch, die Zufriedenheit
mit dem Ergebnis der Beratung in der Regel ebenfalls, wie
die kontinuierlich erhobenen Evaluationsergebnisse be-
legen.

FORSCHUNGSAKTIVITATEN AN DER BYB

Nachdem die BYB schon kurz nach ihrer Griindung von
einer zentralen Einrichtung in eine zentrale wissenschaft-
liche Einrichtung der Universitat Uberfihrt worden war,
kam es in der Folge auch zu spezifischen Forschungsar-
beiten. Sie hatten einen Fokus auf die Evaluation von
Begabtenklassen an Gymnasien, bezogen aber auch MaR-
nahmen zur Begabtenforderung in Kitas und Kindergarten
mit ein.

EVALUATION VON MODELLKLASSEN

Das erste Projekt dieser Art wurde am Wurzburger Deutsch-
haus-Gymnasium (DHG) durchgefiihrt und betraf die wis-
senschaftliche Begleitung der Forderklassen fur Hochbe-
gabte. Diese Forschungsarbeit begann schon vor Einrich-
tung der BYB im Schuljahr 2002/2003, wurde dann aber
in die Aktivitaten der BYB mit aufgenommen und bis 2009
fortgeflihrt. Die Wirzburger Evaluationsstudie umfasste
je zwei Begabten- und Kontrollklassen des DHG und un-
tersuchte die Entwicklung dieser Schilerinnen und Schi-
ler im Verlauf von Anfang der 5. bis Ende der 10. Jahrgangs-
stufe hinsichtlich der kognitiven Fahigkeiten, schulischen
Leistungen und nicht-kognitiven Personlichkeitsmerkma-
le. Finanziell wurde die Studie vom Bildungspakt Bayern
und der Karg-Stiftung gefordert. Ein wesentliches Ergebnis
dieser Begleituntersuchung kann darin gesehen werden,
dass die Schilerinnen und Schiler der Begabtenklassen
mit im Vergleich zu den Kontrollklassen insgesamt schlech-
teren Arbeitshaltungs-Kennwerten und ungtinstigerer Lern-
und Leistungsmotivation ins Gymnasium wechselten, in
diesen Aspekten jedoch bald aufholen konnten, nicht zu-
letzt dadurch bedingt, dass die Kontrollklassen hier leicht
verloren. Trotz eines deutlich hoheren IQs in den Begab-
tenklassen unterschied sich die Entwicklung in den Schul-
noten (mit Ausnahme von Mathematik) zu Beginn nicht
bedeutsam von der Leistungsentwicklung in den Kontroll-
klassen, was sich aber in der Folge zugunsten der Begab-
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tenklassen anderte. Positiv bewertet wurde die bedeutsa-
me Steigerung im Bereich des schulischen Selbstkonzepts
in den Begabtenklassen (SCHNEIDER/STUMPF 2005; STUMPF/
SCHNEIDER 2009).

Nicht zuletzt aufgrund der positiven Erfahrungen mit die-
sem ersten Begleitprojekt erklarte sich das Team der BYB
auf Anfrage der Kultusministerien Bayerns und Baden-
Wirttembergs auch dazu bereit, die Koordination einer
groRer angelegten Evaluationsstudie zu Ubernehmen, die
dann in Zusammenarbeit mit Frau Prof. Preckel und ihrem
Team an der Universitat Trier sowie Prof. Ziegler und sei-
nen Mitarbeiterinnen (zunachst Universitat Ulm, dann
Universitat Erlangen-Nurnberg) durchgefiihrt wurde. Die-
ses Projekt zur Untersuchung des Lernens in der Sekun-
darstufe — kurz PULSS genannt - wird seit 2008 von den
Kultusministerien der Lander Bayern und Baden-Wirttem-
berg und der Karg-Stiftung finanziert. Ziel des Projektes
ist die wissenschaftliche Evaluation von Begabtenklassen
von Klassenstufe 5 bis 7 (PULSS 1; 2008-2012) bzw. bis
Klassenstufe 10 (PULSS II; Abschluss Ende 2015) an jeweils
vier Gymnasien in Bayern und Baden-Wirttemberg. Erfasst
wurden neben kognitiven Fahigkeiten auch Schulleistun-
gen in den Fachern Mathematik, Deutsch, Englisch, Latein
und Biologie/Natur-Technik (sowohl mittels Tests als auch
Uber die Zeugnisnoten), nicht-kognitive Lernermerkmale
wie Selbstwert, Selbstkonzept, Interessen, (kognitive) Mo-
tivation, Arbeitshaltung, Selbstregulation, Perfektionismus
und Schul- und Klassenklima. Zudem wurden Eltern und
Lehrkrafte mit Elternfragebogen, Interviews (Lehrer) und
Unterrichtstagebuichern Uber die verschiedenen Messzeit-
punkte hinweg befragt. Derzeit liegen erste Befunde fur
PULSS | vor (SCHNEIDER/PRECKEL/STUMPF 2014). Insgesamt
nahmen 1.069 Schilerinnen und Schiler an PULSS | teil
(430 Madchen, 639 Jungen), davon 324 aus Begabtenklas-
sen (davon 110 Madchen und 214 Jungen). Die Befunde
zur Leistungsentwicklung zeigen (wenig Uberraschend)
deutliche Leistungsvorteile der Schilerinnen und Schiiler
der Begabtenklassen gegenliber denen der Regelklassen,
was aufgrund ihrer signifikant hoheren Intelligenz zu er-
warten war. Daher wurden zusatzlich die Teilgruppen der
uberdurchschnittlich intelligenten Schulerinnen und Schu-
ler (IQ > 120) beider Klassentypen verglichen. In den stan-
dardisierten Schulleistungstests erzielten die deutlich
uberdurchschnittlich intelligenten Schulerinnen und
Schiler der Begabtenklassen zu allen Messzeitpunkten
signifikant bessere Leistungen als die Uberdurchschnittlich
intelligenten Schilerinnen und Schiiler der Regelklassen,
insbesondere im Fach Mathematik. Diese Leistungsvor-
teile zeigten sich allerdings nur in Schulleistungstests,
schlugen sich nicht in besseren Zeugnisnoten der Begab-
tenklassen nieder. Offenbar setzen die Lehrkrafte fur die
Leistungsbeurteilungen in den Begabtenklassen teilweise
strengere MaRstdbe an als in den Regelklassen. Was die
nichtkognitive Entwicklung anging, so zeigten sich im

Hinblick auf das Interesse an den Schulfachern und den
Lern- und Leistungszielen der Schilerinnen und Schuler
kaum Unterschiede zwischen den Klassentypen. Doch be-
richteten die Schilerinnen und Schiiler in den Begabten-
klassen zu allen Messzeitpunkten eine deutlich hohere
Freude am Denken und ein groReres Bedlrfnis nach kog-
nitiver Herausforderung. Diese Unterschiede galten auch
flr den Vergleich der Uberdurchschnittlich intelligenten
Schilerinnen und Schiler beider Klassentypen.

Unsere Befunde aus PULSS | zeigen insgesamt auf, dass
Begabtenklassen an Gymnasien fur viele hochbegabte
Schilerinnen und Schiiler ein optimales Entwicklungsum-
feld bieten, in dem sie sich sowohl akademisch als auch
personlich entfalten kdnnen. Im Hinblick auf die Leistungs-
entwicklung fand sich von Anfang an ein substanzieller
Vorteil der Begabtenklassen gegentiber den Regelklassen,
und dies auch dann, wenn Subgruppen mit hoheren
intellektuellen Fahigkeiten in beiden Klassentypen mitei-
nander verglichen wurden. Im Hinblick auf die sozio-emo-
tionale Entwicklung zeigten sich keine groReren Unterschie-
de zwischen beiden Klassentypen. Gab es Unterschiede, so
fielen diese in der Regel zugunsten der Begabtenklassen
aus. Die Nachhaltigkeit dieser Befunde bis Klassenstufe 10
soll anhand der Ergebnisse aus PULSS Il untersucht werden.

KRIPPENPROJEKT KRIPS (WURFEL)

Der Kern des von der Karg-Stiftung geforderten Krippen-
projekts besteht in der Entwicklung eines neuen padago-
gischen Konzepts flr den Altersbereich von 1 bis 3 Jahren
sowie in der fachlichen und wissenschaftlichen Begleitung
der Konzeptumsetzung in drei Modellkrippen. Oberste
Prioritat hat dabei die Definition von Handlungsgrundla-
gen und Rahmenbedingungen, die allen Kindern zugute-
kommen. Ein weiterer Schwerpunkt soll in der Unterstit-
zung entwicklungsschneller Kinder liegen, indem ein
anregungsreiches Umfeld bereitet wird, das auch den In-
teressen entwicklungsschneller Kinder noch ausreichend
Entfaltungsmoglichkeiten bietet. Das Konzept legt ein
besonderes Augenmerk auf Bindungsaspekte und Res-
sourcenforderung. Eine sichere Bindung ist in den ersten
Lebensjahren ein wichtiger Schlussel fir Lernprozesse.
Die Orientierung an Ressourcen ermaoglicht individuelle
Forderentscheidungen und somit die Berlicksichtigung
individueller Bedurfnisse sowie besonderer Interessen und
Begabungen. Das methodische Vorgehen umfasst den
Vergleich der Entwicklung sozialer, kognitiver und sprach-
licher Fahigkeiten von Kindern der Modellkrippen, die das
neu erarbeitete padagogische Konzept umsetzen, mit
Kindern anderer Krippen sowie einer Gruppe von Kindern,
die ausschlieBlich familiar betreut werden. Im Einzelnen
sollen folgende Fragestellungen beantwortet werden:
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o Hat der Besuch der Modelleinrichtung einen positiven
Einfluss auf die Entwicklung der Kinder in den Berei-
chen sozial-emotionales Verhalten, Kognition und
Sprache?

o Wie entwickeln sich die Kinder der Modellkrippe im
Vergleich zu den Kindern in den Vergleichskrippen
und im Vergleich zu Kindern, die im gleichen Zeitraum
ausschlieBlich familiare Betreuung und Forderung
erfahren?

o Profitieren alle Kinder der Modellkrippe im gleichen
MaRe vom neuen padagogischen Konzept, und lasst
sich hier auch eine groRere Zufriedenheit der Erzieher/
innen konstatieren?

Das Projekt startete im August 2010 und ist auf eine Dau-
er von flnf Jahren angelegt. Zunachst wurden die theore-
tischen Grundlagen und der aktuelle Forschungsstand
systematisch aufgearbeitet. In der Folge wurde dann ein
neues padagogisches Konzept erarbeitet und in Form eines
modular aufgebauten Erzieher/innenhandbuchs schriftlich
fixiert (BAUERLEIN et al. IM DRUCK). Die Umsetzung dieses
neuen Konzepts soll dazu fihren, dass die Erzieher/innen
die sprachlichen, kognitiven und sozialen Kompetenzen
der Kinder effektiver fordern und sich ihre Gruppen-Sen-
sitivitat, also ihre Fahigkeit zur Optimierung von Interak-
tionen in der jeweiligen Kindergruppe, weiter verbessert.

Um die Effizienz dieser MaBnahme besser bestimmen zu
kdonnen, wurden Modellkrippen fir die Umsetzung des
padagogischen Konzepts rekrutiert. Die Entwicklungsdaten
flir diese Modellkrippen sollen dann mit entsprechenden
Daten von Kontrollkrippen und familiar betreuten Kindern
verglichen werden. Die im Projekt beschaftigten Hilfskraf-
te wurden im Umgang mit den relevanten diagnostischen
Instrumenten geschult und die Umsetzung des padagogi-
schen Konzepts mit den Modellkrippen im Rahmen von
zwei Start-Up-Treffen besprochen. Im Herbst 2013 begann
schlieRlich die Umsetzung des Modellkonzeptes in unse-
ren Modelleinrichtungen und damit auch die Datenerhe-
bung zur Evaluation. Ende 2014 waren drei Messzeitpunk-
te in allen drei Versuchsgruppen fiir einen GroRteil (96
von 135) der Kinder abgeschlossen, von 69 Krippenkindern
liegen nun Beobachtungsdaten fur die Erzieher/in-Kind-
Bindung sowie Daten zur sprachlichen, kognitiven und
sozialen Entwicklung der Kinder vor. Aktuell werden die
Beobachtungen zur Erzieher/innen-Sensitivitat und zur
wahrgenommenen Qualitat der Erzieher/innen-Kind-In-
teraktion abgeschlossen sowie erste Auswertungen zur
Frage durchgeflihrt, unter welchen Bedingungen die in
der Studie anvisierten Entwicklungsziele in den Krippen
erreicht werden konnen. Zudem erfolgt der Feinschliff am
Manual, der auch kleinere Anpassungen auf Basis erster
Evaluationsergebnisse umfasst.

FERIENSEMINARPROJEKT

Im Zuge der Ausweitung von Forderprogrammen fir hoch-
leistungsfahige Kinder und Jugendliche wurden vom Bay-
erischen Staatsministerium flr Unterricht und Kultus
unter anderem sogenannte Ferienseminare etabliert, die
bayernweit an acht Standorten jeweils in der ersten Woche
der Sommerferien angeboten werden. An diesen Kursen
konnen die besten Schilerinnen und Schiler der 11. Jahr-
gangsstufe teilnehmen. Hier wird den Jugendlichen ein
vielfaltiges Kursprogramm geboten, in dem Vortrage und
Seminare zu aktuellen gesellschaftspolitischen Themen
genauso Beachtung finden wie die Physik, aber auch Kunst
und Musik. Die Vortrage werden meist von Universitats-
professoren gehalten. Flir Abwechslung sorgen Besuche
in Unternehmen oder wissenschaftlichen Institutionen
und herausfordernde Freizeitaktivitaten.

In den Jahren 2010 bis 2014 nahm das Ministerium die
Unterstltzung der BYB in Anspruch, die dann zum einen
im Rahmen von FortbildungsmaBnahmen theoretische
und empirische Grundlagen der Begabungs- und Begab-
tenforderung an die mit den Ferienseminaren betrauten
Padagoginnen und Padagogen vermittelte (STUMPF/VANNINI
2015). Zum Zweiten wurde eine Evaluationsstudie durch-
gefuhrt, um die Starken und Schwachen der Feriensemi-
nare identifizieren zu kdnnen. Fir die Evaluation wurden
die Kursteilnehmer und -teilnehmerinnen der Jahre 2011,
2012 und 2013 berucksichtigt. Die Ergebnisse der ersten
Kohorte wurden auf einer Projekttagung prasentiert und
in Form von Berichten den Standorten riickgemeldet, um
die Moglichkeit zur Nachjustierung zu bieten. Im Frihjahr
2015 wurden die Abschlussergebnisse der Untersuchung
prasentiert, die sich gegenwartig in Vorbereitung zur Pu-
blikation befinden (STUMPF/VANNINI 2015). Diese bieten eine
Charakterisierung der Teilnehmergruppe und zeigen deren
Erwartungen an die Ferienseminare auf, die im GroRen
und Ganzen gut erflllt werden. Auch wenn die Ergebnisse
insgesamt sehr positiv ausfielen, bieten sie doch Ansatz-
punkte zur weiteren Optimierung einzelner Aspekte fur
einige Standorte.

VERNETZUNG

In den vorausgehenden Abschnitten ist deutlich geworden,
dass die vielfdltigen Aufgaben der BYB nur in enger Zu-
sammenarbeit mit verschiedenen Kooperationspartnern
wahrgenommen werden konnen.

An erster Stelle sei die enge Verbindung mit der Karg-
Stiftung genannt, die mit der tatkraftigen Unterstiitzung
bei der Einrichtung der BYB und der so wichtigen An-
schubfinanzierung ihren Anfang nahm und sich bei der
Zusammenarbeit in vielen kooperativen Forschungspro-
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jekten fortsetzte. Die oben beschriebenen PULSS- und
KRIPS-Projekte sind gute Beispiele dafiir, wie diese Ver-
netzung sinnvolle Forschungsarbeit ermoglicht. Die Ko-
operation mit der Karg-Stiftung wirkt sich auch in der
praktischen Beratertdtigkeit aus, etwa in Fortbildungsan-
geboten der Stiftung. So wird etwa im Jahr 2015 zwei Mit-
arbeiterinnen der BYB eine Schulung im Elterntraining
KLIKK® (Kommunikations- und Losungsstrategien fur die
Interaktion mit klugen Kindern) ermdglicht. Dies bedeutet
eine Kompetenzerweiterung der Mitarbeiterinnen, die
Ratsuchenden sowohl in der Einzelfallarbeit als auch in
Form von Elternkursen zugutekommen kann.

Bei dem Thema Vernetzung ist weiterhin die Mitglied-
schaft der BYB im »Regionalforum Hochbegabtenforde-
rung Unterfranken« hervorzuheben, das 2001 auf Initiati-
ve von FELS- Unterfranken (Forum Eltern-Lehrer-Schiiler)
in Zusammenarbeit mit der Schulabteilung der Regierung
von Unterfranken gegriindet wurde und in der Griindungs-
phase der BYB wesentliche Weichen stellte. Ziel dieses
Forums war und ist die Vernetzung aller bestehenden und
gegebenenfalls neu zu grindenden Einrichtungen, deren
Aufgabe es ist, Lern- und Entwicklungschancen besonders
begabter Kinder und Jugendlicher zu erkennen und zu
fordern. RegelmaRige Treffen dienen dem Austausch Uber
die jeweiligen Aktivitaten und der Entwicklung neuer Per-
spektiven. Durch die Beitrage der Teilnehmenden wie
zuletzt zum Thema »Hochbegabung und Inklusion« erhal-
ten die Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen der BYB Infor-
mationen Uber inhaltliche Trends und neue Impulse fir
die Beratung. Da eine vollstandige Auflistung der Mitglie-
der (www.regierung.unterfranken.bayern.de) den Rahmen
dieser Arbeit Ubersteigt, soll fir die Familienberatung vor
allem die Zusammenarbeit mit den Kolleginnen und Kol-
legen des evangelischen Beratungszentrums, der staatli-
chen Schulberatungsstelle und der Modellklassen am
Deutschhaus-Gymnasium herausgestellt werden.

Durch Kooperationstreffen konnten konkrete Vereinba-
rungen Uber Zustandigkeit und Vorgehensweise getroffen
werden, die sicherstellen, dass die Ratsuchenden den fiir
sie richtigen Ansprechpartner und die bestmagliche Hil-
festellung finden. So kann z. B. in der BYB ohne langere
Wartezeiten eine Diagnostik vorgenommen werden, wah-
rend fur eher therapeutische Hilfen ein Mitarbeiter des
evangelischen Beratungszentrums der richtige Adressat
ist.

Wie wichtig in der Familienberatung Kooperation in Form
von Einzelgesprachen mit Erzieherinnen, Lehrkraften,
Schulpsychologen und Therapeuten ist, soll ein Praxisbei-
spiel veranschaulichen:

Nach einer Fortbildungsveranstaltung, die von der Schul-
beratungsstelle mit einer Referentin von der BYB zum

Thema Hochbegabung organisiert wurde, empfiehlt eine
Beratungslehrkraft die Vorstellung eines moglicherweise
hochbegabten Sechstklasslers in der BYB. Die Eltern des
Jungen greifen diese Anregung auf und melden ihr Kind
in der BYB an, worauf es zu einer diagnostischen Untersu-
chung und Beratungsgesprachen kommt. Auf Elternwunsch
werden die Ergebnisse der Lehrkraft rickgemeldet und
gemeinsam Fordermaoglichkeiten eruiert. Bei Bedarf findet
auch eine Kooperation mit dem zustandigen Schulpsycho-
logen oder Sozialarbeiter an der Schule statt, gegebe-
nenfalls konnen sich Kontakte zu einer Erziehungsbera-
tungsstelle oder Einrichtungen der Jugendhilfe ergeben.

Dass Vernetzung zum einen Forschung ermaglicht und
zum anderen den Ratsuchenden direkt zugutekommt,
zeigt sich auch in der Orientierungsberatung. So erarbei-
ten Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen der BYB MaRnah-
men zur Verbesserung der Studieneingangsphase als Teil
des gemeinsamen Bund-Lander-Programms fiir bessere
Studienbedingungen und mehr Qualitat in der Lehre, das
vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung fi-
nanziert wird. Der in diesem Rahmen entwickelte Online-
Interessentest flr Studieninteressierte ist schon jetzt fur
viele Jugendliche wichtiger Bestandteil eines individuellen
Klarungsprozesses.

Zum Konzept der Orientierungsberatung gehort weiterhin
die Kooperation mit der Zentralen Studienberatung, dem
Beratungsservice des Arbeitsamtes, dem Career-Service
der Universitat Wurzburg und der psychotherapeutischen
Beratungsstelle des Studentenwerks, damit die Klienten
Uber die Moglichkeiten der BYB hinaus die fur sie notwen-
digen Informationen und Hilfen bekommen.

Wie wichtig Vernetzung flr die BYB ist, zeigt sich natdrlich
auch am Frihstudium, das ja erst durch die intensive Ko-
operation zwischen der Universitat Wiirzburg und den
Schulen - hier sind vor allem Gymnasien im Umbkreis bis
zu 100 Kilometern und die Ministerialbeauftragte fir die
Gymnasien in Unterfranken zu nennen - maglich gewor-
den ist. Zu den Koordinationsaufgaben, die die BYB hier
innehat, gehoren die Auswahl und Betreuung der inzwi-
schen 24 Fachmentoren sowie regelmaRige Kooperations-
treffen und Informationsveranstaltungen fur universitare
und schulische Ansprechpartner. Auch wenn das Frihstu-
dium an der Uni Wirzburg sehr gut eingefihrt ist, sind
doch immer Schulleiter und Lehrkrafte vor Ort wichtig,
die die Moglichkeit des Frihstudium publik machen, na-
here Informationen dazu geben und geeignete Schiilerin-
nen und Schiler ansprechen.

In der Festveranstaltung zum 10jahrigen Jubilaum der BYB
im Februar 2015 wurde ganz deutlich, dass sich seit der
Grundung der BYB in Fragen der besonderen Begabung
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eine sehr erfreuliche und verlassliche Vernetzung mit vie-
len anderen Institutionen ergeben hat.

AUSBLICK

Nach mehr als zehn Jahren sind die beschriebenen Bera-
tungs-, Organisations- und Forschungsaufgaben fester
Bestandteil des BYB-Arbeitsspektrums. Das Frihstudium
hat sich mittlerweile fest etabliert, Familien- sowie Orien-
tierungsberatung sind ebenfalls eine fixe GroBe mit zu-
nehmender Tendenz, und die Forschungsaufgaben haben
sich in letzter Zeit intensiviert. Obwohl die Bilanz der BYB-
Aktivitaten damit insgesamt positiv ausfallt, wird es an-
gesichts des begrenzten Personalbestands immer schwie-
riger, den vielfaltigen Anforderungen gerecht zu werden.
Diese Problematik besteht schon seit Einrichtung der BYB.
Das relativ kleine Team, bestehend aus einer fest ange-
stellten wissenschaftlichen Mitarbeiterin, einer (teil)abge-
ordneten Lehrkraft, einer Halbtags-Sekretarin sowie etwa

PROF. DR. WOLFGANG SCHNEIDER ist seit 1991 Professor fur
Padagogische Psychologie und Entwicklungspsychologie an
der Universitat Wirzburg, gleichzeitig auch Direktor der
Begabungspsychologischen Beratungsstelle. Seine For-
schungsinteressen betreffen die kognitive Entwicklung bei
Kindern und Jugendlichen, insbesondere Gedachtnis, Intel-
ligenz und Metakognition, weiterhin den Erwerb von Schrift-
sprache, Expertise und mathematischer Kompetenz.

PROF. DR. EVA STUMPF hat seit 2015 die Professur flir Pada-
gogische Psychologie der Universitat Rostock inne. Zuvor
war sie Dozentin an der Julius-Maximilians-Universitat
Wirzburg und stellvertretende Direktorin der Begabungs-
psychologischen Beratungsstelle. Ihre Forschungsschwer-
punkte umfassen v.a. Evaluationsstudien zu padagogischen
und therapeutischen MaBnahmen und Hochbegabung.

vier bis flnf freien Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern tat
und tut sich schwer damit, den Alltag an der BYB ange-
messen zu bewaltigen. Ohne die freien Mitarbeiter, die
sich aus dem Personalstamm des Lehrstuhls fiir Psycho-
logie IV rekrutieren und in der Regel Beratungs- und The-
rapieerfahrung aufweisen, ware der groBe Aufwand nicht
zu bewaltigen. Sie werden fur ihre Diagnose- und Bera-
tungstatigkeit individuell vergltet. Mehrfache Versuche,
die Personalsituation zu verbessern, sind in der Vergan-
genheit leider erfolglos geblieben, obwohl sich die Uni-
versitat durchaus fur eine Verbesserung der Situation
eingesetzt hat. Wie schon erwahnt hat die BYB gerade in
der Anfangsphase von der finanziellen Aufbauhilfe der
Karg-Stiftung profitiert. Mittlerweile werden die festen
Personalstellen von der Universitat finanziert, die auch
ein Jahresbudget zur Verfligung stellt. Wir arbeiten weiter
intensiv daran, die personelle Situation zu verbessern, da
es uns sehr schwer fallt, auch nur einen der oben beschrie-
benen Tatigkeitsbereiche aufzugeben. Die Hoffnung stirbt
zuletzt ...

STDIN BRIGITTE MARKERT arbeitete seit 1987 als Schulpsy-
chologin flir Gymnasien an der staatlichen Schulberatungs-
stelle fur Unterfranken, bevor sie im Rahmen einer Teilab-
ordnung an die Universitat Wirzburg Aufgaben in der BYB
Ubernahm, vor allem im Bereich der Familienberatung. Sie
ist Seminarlehrerin fur Psychologie am Matthias-Grine-
wald-Gymnasium Wirzburg.

DR. NICOLE VON DER LINDEN ist wissenschaftliche Mitarbei-
terin am Lehrstuhl fir Padagogische Psychologie und Ent-
wicklungspsychologie an der Universitat Wirzburg, gleich-
zeitigauchfreieMitarbeiterinder Begabungspsychologischen
Beratungsstelle. Sie ist verhaltenstherapeutisch qualifizier-
te Diplom-Psychologin (AVM) und absolviert seit 2012 eine
Weiterbildung in systemischer Therapie und Familienthera-
pie (DGSF).
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Fachliche Anforderungen
an professionelle Beratung
'm Feld Hochbegabung

Beratung zu Anliegen rund um Hochbegabung findet in
unterschiedlichen Kontexten statt: Eltern suchen Rat in
Beratungsstellen, in Kindertagesstatte oder Schule, bei
Elterninitiativen, in lerntherapeutischen Praxen usw. Jedes
dieser Angebote ist in bestimmte Strukturen eingebettet,
die einerseits beeinflussen, mit welchen konkreten Anlie-
gen sich Ratsuchende an die Berater/innen wenden und
andererseits auch den Fokus der Beratung pragen. Zudem
sind die Anlasse fur das Aufsuchen von Beratung im Feld
Hochbegabung sehr verschieden, wie Koop und Preckel (in
diesem Heft, v S. 8) aufzeigen. Und so stellen sich an
Berater und Beraterinnen vielfaltige Herausforderungen.

Der Artikel befasst sich mit den fachlichen Anforderungen
an eine professionelle Beratung im Feld Hochbegabung
und versucht, diese zu systematisieren. Der Fokus liegt
dabei auf der Beratung von (vermutlich) hochbegabten
Kindern und Jugendlichen sowie deren Eltern, Erzieherin-
nen und Erziehern und Lehrerinnen und Lehrern. Diese
beraten neben Psychologen und Psychologinnen immer
haufiger selbst in den Kontexten ihrer eigenen Profession.
Aus diesem Grund verzichten die Autoren auch auf be-
rufsbezogene attributive Zusatze und sprechen stattdes-
sen allgemein von professioneller Beratung in Abgrenzung
zum sehr weit gefassten Alltagsverstandnis von (Laien-)
Beratung.

Wahrend fir die Qualifizierung padagogischer Fachkrafte
in der (Hoch-)Begabtenforderung bereits durch Experten

Empfehlungen erarbeitet wurden (z.B. INTERNATIONAL PANEL
OF EXPERTS FOR GIFTED ECUCATION 2009), fehlt es nach Kennt-
nis der Autoren bislang an einer systematischen Aufbe-
reitung der fachlichen Anforderungen fur die professio-
nelle Beratung im Feld Hochbegabung. Ubergeordnetes
Ziel dieses Beitrages ist es daher, eine Debatte um fachli-
che Standards in der Hochbegabtenberatung anzuregen
sowie die fachpolitische Diskussion um die notwendige
Qualifizierung professioneller Berater/innen im Feld Hoch-
begabung zu beleben.

BERATUNGSBEREICHE IM FELD
HOCHBEGABUNG

Um eine Zuordnung von erforderlichen fachspezifischen
Kompetenzen zu einzelnen Beratungsaufgaben zu erleich-
tern, wird zunachst der Versuch unternommen, eine Sys-
tematik der spezifischen Beratungsbereiche im Feld Hoch-
begabung zu entwerfen.

Dabei ist zu berlicksichtigen, dass Beratung ein sehr
schwer zu fassendes Themenfeld ist. Entsprechend viel-
faltig sind auch die Zugange zu ihrer Beschreibung. In der
Regel bemiihen sich die verschiedenen Ansatze darum,
Struktur und Prozess von Beratung abzubilden. In Bezug
auf Beratungsbereiche im Feld Hochbegabung lassen sich
in der Literatur bereits mehrere Beschreibungsversuche
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finden, wovon an dieser Stelle einige exemplarisch darge-
stellt werden sollen.

SYSTEMATIKEN ZUR BESCHREIBUNG
VON BERATUNGSSCHWERPUNKTEN IM FELD
HOCHBEGABUNG

Ein Beispiel fur eine stark professions- bzw. tatigkeitsbe-

zogene Beschreibung findet sich in der Reflexion eines

Modellversuches des SCHULPSYCHOLOGISCHEN DIENSTES KOLN

(1993, ZIT. NACH HOLLING et al. 1999). Hier nennen die Autoren

folgende drei Beratungsschwerpunkte:

o Einzelfallberatung flr Eltern und Lehrkrafte

o Beratung zur einzelfallibergreifenden Pravention flir
Lehrerkollegien

o Beratung zur Forderung besonderer Begabungen durch
Unterricht flr Lehrerkollegien, Schulleitung und -auf-
sicht

Zwei der drei Punkte weisen einen deutlichen Bezug zur
Weiterbildung von Lehrkraften sowie zur Schulentwicklung
auf und unterstreichen damit die Spezifik dieser Systema-
tik. Da Beratung zu Hochbegabung haufig im schulischen
Kontext erfragt wird, sind diese Themen und die daraus
erwachsenden Anforderungen ganz offensichtlich von
zentraler Bedeutung (Steinheider in diesem Heft, v S. 29).

HOLLING et al. (1999) wahlen eine umfassendere, professi-

onsunabhdngigere Perspektive und weisen sechs Bera-

tungsbereiche aus, die ebenfalls jeweils spezifische An-

forderungen an die Berater/innen stellen:

o Elternberatung

o Lehrerberatung (Anm.: auch Beratung von Erzieherin-
nen und Erziehern

o Akademische Beratung (Anm.: gemeint sind Schullauf-
bahnberatung und Beratung zu Férdermalnahmen)

o (entwicklungsbegleitende) Berufsberatung

O Beratung bei Risikofaktoren und Underachievement

o Multikulturelle Beratung

Aus dieser Auflistung wird bereits ersichtlich, dass die
jeweiligen inhaltlichen Schwerpunkte sehr unterschiedlich
gelagert sind. Wahrend etwa die Beratung bei Risikofak-
toren und Underachievement zum Teil in das Feld der
klinischen Interventionen fallt, erfordert Beratung von
Lehrkraften spezifische Kenntnisse zu schulischen For-
dermdglichkeiten bis hin zu didaktischen Kenntnissen. Es
durfte daher flir einzelne Berater/innen sehr schwer sein,
das gesamte Spektrum abzudecken. Stattdessen bedarf
es einer interdisziplindaren Vernetzung und Kooperation
zum Wohle der Ratsuchenden.

GRASSINGER (2009) wahlt einen in Beratungskontexten po-
puldren Zugang zur Systematisierung von Beratungs-

schwerpunkten, in dem er zwischen primar, sekundar und
tertiar praventiven Aufgaben in der Beratung unterschei-
det (IN ANLEHNUNG AN CAPLAN 1964). Diese bezieht er in An-
lehnung an BRONFENBRENNER (1979) auf vier verschiedene
Systemebenen der Lebensumwelt von Personen (Mikro-,
Meso-, Exo- und Makrosystem) und erfasst damit auch
Beratungsaufgaben im familiaren und institutionellen
Umfeld sowie im gesamtgesellschaftlichen Kontext. Die
daraus resultierende sehr umfassende Beschreibung von
Beratungsaufgaben kann an dieser Stelle nur stark ver-
kurzt abgebildet werden.

Primar praventive Beratung fokussiert nach GRASSINGER
(2009) insbesondere Informationsvermittlung zur Unter-
stlitzung bei bevorstehenden Herausforderungen, z.B. die
Beratung zu moglichen FordermaRnahmen, um eine schu-
lische Unterforderung zu vermeiden. Sekunddr praventive
Beratungsaufgaben liegen demgegentber darin, Hilfestel-
lung bei bereits bestehenden Problemen zu geben.

Wahrend sich diese Beschreibungen mit den in der Bera-
tungsliteratur Ublichen Definitionen von primarer und
sekundarer Pravention weitestgehend decken, ist die de-
finitorische Fassung des Konzeptes der Tertidrpravention
durch Grassinger stark von einer sehr spezifischen bera-
terischen Haltung gepragt. Grassinger sieht die zentralen
Aufgaben im tertidar praventiven Bereich in der »konti-
nuierliche(n) aktiv gestaltete(n) Begabungsforderung hin
zu Leistungsexpertise in einer bestimmten Domadne«
(GRASSINGER 2009, 18). Da im Allgemeinen Maknahmen der
Tertidrpravention vorrangig der Riickfallprophylaxe dienen,
liegt die Vermutung nahe, dass Grassinger die Begabungs-
entfaltung hin zu Leistungsexpertise als essenziell fur
eine gelingende Personlichkeitsentfaltung bzw. flir einen
homdostatischen Zustand einer hochbegabten Person
betrachtet.

Die Autoren dieses Beitrages sehen in diesem Generalis-
mus vor dem Hintergrund ihrer personzentrierten bera-
terischen Haltung einen Konflikt mit dem Ubergeordneten,
der Traditionslinie der humanistischen Psychologie ent-
stammenden Ziel von Beratung, die »Selbstverwirklichung
des (hochbegabten) Menschen durch die Ausbildung sei-
ner ldentitat« (HOLLING et al. 1999, 30) zu ermoglichen und
dem Menschen dabei die Freiheit zu lassen, diese selbst-
bestimmt und eigenverantwortlich zu definieren. Die
Entwicklung einer domanspezifischen Expertise ist nach
dem Verstandnis der Autoren daher kein zwingendes, son-
dern lediglich ein optionales Forder- oder Beratungsziel.

METHODISCHE BERATUNGSSCHWERPUNKTE

Bei einer differenzierteren Betrachtung wird deutlich, dass
berufsgruppenspezifische Zugange wie der des Kolner
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Schulpsychologischen Dienstes eine umfassende Abbil-
dung der vielfaltigen Beratungsbereiche im Feld Hochbe-
gabung verhindern. Und auch die Unterscheidung der
Beratungsschwerpunkte in »Pravention« und »Interventi-
on« stoft schnell an ihre Grenzen. Dass sich dazwischen
ein breites Kontinuum an moglichen weiteren Beratungs-
schwerpunkten aufspannt, macht die erwahnte Auflistung
von Holling und Kolleginnen deutlich.

Eine rein inhaltsbezogene bzw. thematische Kategorisie-
rung der Beratungsschwerpunkte erschwerte nach Ansicht
der Autoren zudem die Zuordnung von erforderlichen
Kompetenzen auf Seiten der Beratenden. Im Versuch einer
Zusammenflihrung der unterschiedlichen Kategorisierun-
gen und mit Blick auf das Ziel einer kompetenzorientier-
ten Beschreibung der fachlichen Anforderungen in der
professionellen Beratung im Feld Hochbegabung schlagen
wir daher die Differenzierung nach vier methodischen
Beratungsschwerpunkten vor: Aufkldaren/Edukation, Er-
moglichen, Verandern und Coaching.

Als methodische Beratungsschwerpunkte werden sie des-
halb von den Autoren bezeichnet, weil sich die Systematik
den Anforderungen an die Beratenden Uber eine Diffe-
renzierung in den erforderlichen fachlichen und vor allem
methodischen Kompetenzen nahert.

AUFKLARUNG / EDUKATION

Dieser Beratungsschwerpunkt umfasst alle Interventionen,
deren Ziel die auf den Ratsuchenden abgestimmte Infor-
mationsvermittiung ist. Fur viele Ratsuchende, ob Eltern
oder Lehrkrafte und Erzieher/innen stehen Fragen zur
Identifikation und angemessenen Forderung im Mittel-
punkt der Beratung. Berater/innen reagieren darauf in der
Regel mit einer edukativen Beratung des Kindes, seiner
Familie und dessen weiterer Umwelt Uber »Hochbega-
bung« sowie Uber das Erkennen und Fordern von Bega-
bungen - zum einen prototypisch-allgemein, aber vor
allem in Bezug auf die je individuelle Situation des betref-
fenden Kindes oder Jugendlichen.

Es kann also zwischen personunabhangiger und person-
orientierter Informationsvermittlung unterschieden wer-
den: Die personunabhdngige Informationsvermittiung
reflektiert die Problemstellung auf einem eher allgemei-
nen und abstrakten Niveau. Die Passung der Ubertragenen
Informationen auf die spezifischen Lebensbedingungen
der Ratsuchenden ist damit jedoch begrenzt.

Personorientierte Informationsvermittlung beriicksichtigt
demgegeniiber die Fragen und Problemdefinitionen aus
einem konkreten und personlich definierten Feld (z. B. der
Familie). Sie gibt dementsprechend auch Informationen,
die sich konkret auf eben dieses Feld beziehen. Die Art

und Weise der Informationsvermittlung orientiert sich
darlber hinaus aber auch an den Aufnahme- und Verar-
beitungskapazitaten der in diesem Feld agierenden Per-
sonen. SchlieBlich kann bei der personorientierten
Informationsvermittiung auch die Passung (Erfolg und
Zufriedenheit) zum vorgetragenen Anliegen besser lber-
prift werden.

Auf diese Weise greift der Schwerpunkt Aufkldren/Eduka-
tion die Beratungsaufgaben im primar praventiven Bereich
nach GRASSINGER (2009) ebenso auf wie beispielsweise die
Kategorie »einzelfallibergreifende Pravention fur Lehrer-
kollegien« des KOLNER SCHULPSYCHOLOGISCHEN DIENSTES (1993).
Im weiteren Sinne fallen zudem auch die Publikation wis-
senschaftlicher Erkenntnisse sowie die Konzipierung von
Identifikations- und Forderansatzen darunter.

ERMOGLICHEN

Beratung wird oft erst dann in Anspruch genommen, wenn
die Ratsuchenden keine Moglichkeit mehr sehen, beste-
hende Probleme durch Ruckgriff auf eigene konstruktive
Bewaltigungsstrategien oder Ressourcen zu 16sen. Bera-
tung zielt in diesem Fall unmittelbar auf die Losung eines
vorhandenen Problems. Die Komplexitat des Problems zu
erkennen und dieser gerecht zu werden, stellt damit die
wesentliche Herausforderung fiir die professionelle Bera-
tung dar.

Wie in anderen Kontexten auch konnen die individuellen
Problemlagen bei der Beratung im Feld Hochbegabung
stark variieren: von der Identifikation adaquater Forder-
moglichkeiten und deren Umsetzung Uber Erziehungs-
oder Lernschwierigkeiten bis hin zu klinisch-psychologisch
gelagerten Fragestellungen, beispielsweise bei einem
chronifizierten Underachievement. Zum Zwecke der Sys-
tematisierung wird trotz der Anerkenntnis, dass sich die
Problemlagen in einem Kontinuum bewegen, an dieser
Stelle zwischen zwei Kategorien unterschieden: dem Er-
moglichen und dem Verdndern. Letztere wird daher in
einem eigenen Abschnitt dargestellt.

Unter der Kategorie Ermdglichen erfassen die Autoren
alle Beratungsaufgaben, die das Ziel verfolgen, die Poten-
zialentfaltung des Kindes zu ermoglichen und zu fordern,
wenn diese durch individuelle Problemlagen oder Beein-
trachtigungen behindert ist. Davon abzugrenzen ist das
Coaching, bei dem es um eine gezielte Entfaltung der
besonderen Begabung(en) in einer spezifischen Domane
hin zur Expertise und damit eher um eine Lernbegleitung
und -beratung geht (s.u.).

Beratung mit dem Fokus Ermdglichen ist (nicht ausschlieR-
lich aber zumindest haufig) angesiedelt im Kontext pada-
gogischer Institutionen und vom Fokus her gerichtet auf:
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o die Starkung der selbstregulatorischen Potenziale, um
mit den Blockierungen anders als bisher umzugehen
(Forderung der Selbstregulation)

o die Aktivierung kompensatorischer Potenziale (Kom-
pensation)

o die Aktivierung hilfreicher Dritter (z.B. Eltern und wei-
tere Bezugspersonen)

Im weitesten Sinne geht es dabei also um die Behebung
von Gefahrdungen einer gesunden Entwicklung des Kindes
oder Jugendlichen (in Abgrenzung zu bereits bestehenden
Beeintrachtigungen der gesunden Entwicklung im Sinne
von Problemen mit klinischem Krankheitswert).

Zwar spielen auch hier Aspekte der Informationsvermitt-
lung (Psychoedukation) eine wichtige Rolle, im Mittel-
punkt stehen jedoch »das Anregen von Veranderungen
sowie (der) Aufbau von Kompetenzen« (GRASSINGER 2009, 18).
Die hierfur typischen Interventionen umfassen die Ein-
grenzung des Problemraums, die Auswahl geeigneter, auf
personale und systemische Veranderung zielende Inter-
ventionen, deren Einsatz und deren evaluative Reflexion
sowie die Begleitung von Transferprozessen in den Alltag
(GREVE 1997). Neben den auf die Losung des unmittelbaren
Problems zielenden Interventionen umfasst die Beratung
auch die Starkung selbstregulativer Kompetenzen des
Kindes sowie solcher Fahigkeiten, die auf die Friiherken-
nung ahnlicher Probleme und deren praventive Vermei-
dung gerichtet sind.

In diesem Sinne fasst der Schwerpunkt Erméglichen Be-
ratungsaufgaben zusammen, die in der Systematik von
Grassinger zu den sekundar praventiven Aufgaben gezahlt
werden. Darlber hinaus weist der Schwerpunkt groRe
Schnittmengen zu den Beratungsbereichen von Holling
und Kolleginnen auf, erlaubt demgegentber jedoch durch
die weitere Einflhrung der Bereiche Verdndern und Coa-
ching eine differenziertere Ableitung von fachlichen An-
forderungen an die Beratenden.

VERANDERN

Beratung mit dem Fokus Verdndern ist nach dem Ver-

standnis der Autoren vorwiegend klinisch-psychologischer

Natur. Wahrend das Erméglichen insbesondere auf das

personliche Wachstum einer Person fokussiert, zielt Ver-

dndern insbesondere auf

o das Beseitigen blockierender Bedingungen und

o die interne Verschiebung oder Umdeutung der Bedeu-
tung von als blockierend erlebten Bedingungen.

Demzufolge hebt der Beratungsbereich Verdndern auf die
Korrektur von Bedingungen ab, die nicht nur die Entfal-
tung der Begabung blockieren, sondern vielmehr selbst-
oder fremdschadigend sind und die psychische Gesund-

heit sowie die Integritat und Entfaltung der Gesamtper-
sonlichkeit gefahrden.

Die Grenze zur Psychotherapie ist dabei als flieBend zu
betrachten. Wahrend es in therapeutischen Kontexten
eher um die Wiederherstellung der psychischen Gesund-
heit in einem heilenden Verstandnis geht, zielen veran-
dernde Interventionen in Beratungskontexten vor allem
auf die Wiederherstellung und Starkung von Handlungs-
kompetenz, z.B. bei personlichen Krisen oder Konflikten
(GROSSMASS 2007).

Die an dieser Stelle erkennbare Spezifitat der beiden Be-
ratungsbereiche Ermaoglichen und Verdndern haben die
Autoren zu deren Differenzierung bewogen, da auch die
daraus resultierenden typischen Anforderungen an die
Beratenden und die erforderlichen Kompetenzen offen-
sichtlich sind. Es ist mindestens erforderlich, Probleme
mit und ohne Krankheitswert unterscheiden zu kdnnen
sowie Uber die entsprechenden Verweisungskompetenzen
zu verflgen. Ferner bedarf es neben diagnostischer Kom-
petenzen auch Kriseninterventionskompetenz sowie eines
Basiswissens zu psychotherapeutischen Interventionen.

Analog zum Beratungsbereich Ermaoglichen gibt es auch
flr die Aufgaben im Bereich Verdndern Schnittmengen
zu Grassingers sekundar praventiven Beratungsaufgaben.
Von der Systematik von Holling und Kolleginnen integrie-
ren die Autoren hier insbesondere den Bereich der »Be-
ratung bei Risikofaktoren und Underachievement« und
differenzieren ihn weiter aus.

COACHING

Ein vierter methodischer Schwerpunkt in der Hochbegab-
tenberatung wird nicht selten durch den Wunsch der Be-
teiligten nach einer zielgerichteten Entfaltung der beson-
deren Begabung in einer spezifischen Domane hin zur
Expertise aufgerufen. Wie bereits erwahnt, ist dies nach
dem Verstandnis der Autoren kein zwingendes Forderziel
im Kontext der Hochbegabtenforderung und -beratung.
Geht dieser Wunsch jedoch ausdricklich vom jeweiligen
Kind oder Jugendlichen aus, ist die Unterstlitzung eines
Hochbegabten bei der gerichteten Entfaltung seiner Po-
tenziale ein legitimes und bedeutsames Beratungsziel.

Dabei steht nicht mehr die Beseitigung von Blockierungen
und Beeintrachtigungen im Mittelpunkt. Stattdessen rickt
die (haufig domanspezifische) Lern- und Entwicklungsbe-
gleitung (das Coaching) in den Mittelpunkt der Beratung.
Sie unterstltzt einerseits die Entwicklung von Leistungs-
exzellenz, indem sie den Aufbau von Kompetenzen bezlig-
lich Lerninhalten und Lernprozessen fordert (GRASSINGER
2009) sowie hilft, Lerngelegenheiten zu schaffen und die
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Fortschritte in der Realisierung von personlichen Lernzie-
len durch effektives Feedback zu reflektieren (zIEGLER 2008).

Andererseits geht es zudem darum, der hochbegabten Per-
son die Entwicklung zu einer immer autonomeren Selbst-
entfaltung sowie einer erfolgreichen Integration des do-
manspezifischen Selbstkonzeptes in die personliche
Identitatsentwicklung zu ermdglichen.

Coaching erscheint damit inhaltlich mit dem Beratungs-
bereich des Erméglichens verwandt zu sein. Es ist jedoch
inhaltlich sehr viel fokussierter, zielt es doch in dem hier
zugrundegelegten Verstandnis auf die Effektivierung von
Lernprozessen in einer spezifischen Domane und weniger
auf die Unterstlitzung des personlichen Wachstums ins-
gesamt. Es liegt damit ein analoges Verstandnis zum Coa-
ching als berufsbezogenem Beratungsformat fiir Erwach-
sene zugrunde.

Die Analyse und die sich anschlieBende Auswahl der Mog-
lichkeiten sowie deren Anwendung und Evaluation stehen
im Mittelpunkt dieses Beratungsbereiches. Das Coaching
ahnelt damit einer aufwarts gerichteten spiralformigen
Entwicklungs- und Feedbackschleife. Der Beratungsprozess
ist nun nicht mehr vorwiegend padagogischer oder psycho-
logischer Natur sondern interdisziplinar, da Expertise aus
der Domane, in der sich die Potenziale der Hochbegabung
entfalten sollen, zunehmend handlungsleitend wird. Da-
neben unterstitzt Coaching den Coachee darin, die eige-
nen Handlungsoptionen in seinen systemischen (Entwick-
lungs-)Kontexten zu erkennen, zu aktivieren und zu erwei-
tern.

Davon zu unterscheiden ist das Coaching als Fach- bzw.
Entwicklungsbegleitung flur im Feld der Hochbegabung
tatige padagogische oder psychologische Fachkrafte. Die-
se Form des Coachings nimmt die Vervollkommnung der
fachlichen und methodischen Kompetenzen in der eige-
nen Profession sowie die Erweiterung von Handlungsop-
tionen im Kontext der eigenen Institution in den Blick-
punkt.

Der Beratungsschwerpunkt Coaching deckt damit Aufga-
benbereiche ab, die bei Grassinger im tertiar praventiven
Bereich verortet sind. Aus dem Anforderungskatalog von
Holling und Kolleginnen sind hier insbesondere die Auf-
gaben aus der entwicklungsbegleitenden Berufs- bzw.
Schullaufbahnberatung berlicksichtigt, die von den Auto-
ren als quasi »lebenslange Karriereplanung« (HOLLING et al.
1999, 61) aufgefasst wird und in Anlehnung an VAN TASSEL-
BASKA (1993, ZIT. NACH HOLLING et al. 1999, 59FF) neben der
Beratung zur Schulwahl auch die Erstellung individueller
Lernplane, die Vermittlung von Mentoren, Praktika, aulRer-
schulischen FordermaBnahmen aber auch spezifische
Trainings (z.B. zu Prifungsmanagement) umfasst. Auch

die Kategorie »Beratung zur Forderung besonderer Bega-
bungen durch Unterricht flr Lehrerkollegien, Schulleitung
und -aufsicht« des SCHULPSYCHOLOGISCHEN DIENSTES KOLN
(1993) lasst sich im Sinne eines berufsbezogenen Coachings
bzw. Fachberatung hierunter fassen.

ZUSAMMENFASSUNG

Die Unterscheidung der vier methodischen Beratungs-
schwerpunkte Aufkldren, Ermoglichen, Verdndern, Coa-
ching verfolgt das Ziel, eine Systematik zu wahlen, die
eine interdisziplinare und berufsgruppenunabhangige
Abbildung der Anforderungen an professionell Beratende
im Feld Hochbegabung ermdoglicht, um damit auch der
strukturellen Vielfalt im Feld der Hochbegabtenberatung
gerecht zu werden.

In der gewahlten Differenzierung lassen sich Beratungs-
aufgaben des gesamten Kontinuums abbilden: von der
reinen »ratgeber-gleichen« Information zum Phanomen
Hochbegabung Uber eine individuelle, personorientierte
Aufklarung Uber Mdglichkeiten der Identifikation und
Forderung von Hochbegabung, der Begleitung in der Ent-
wicklung von Expertise, Fragen der padagogischen und
psychologischen Beratung bei individuellen Problemlagen
bis hin zu klinisch-psychologischen Fragestellungen.

Im Folgenden soll nun der Versuch unternommen werden,
den methodischen Beratungsschwerpunkten erforderliche
Kompetenzen zuzuordnen, die nach Ansicht der Autoren
in der Qualifizierung von Beratern und Beraterinnen im
Feld Hochbegabung Berlcksichtigung finden sollten.

KOMPETENZEN FUR DIE PROFESSIONELLE
BERATUNG IM FELD HOCHBEGABUNG

Eine kompetenzorientierte Beschreibung der fachlichen
Anforderungen an eine Beratungstatigkeit im Feld Hoch-
begabung erlaubt es Tragern von und Fachkraften in Be-
ratungseinrichtungen, den vorhandenen Weiterbildungs-
bedarf strukturiert zu erfassen und zielgerichtet nach
entsprechenden Angeboten zu suchen. Darlber hinaus
ermoglicht sie Weiterbildungsanbietern die Modularisie-
rung eines aus den beschriebenen Kompetenzen ableit-
baren Weiterbildungsangebotes.

KOMPETENZORIENTIERUNG IN DER FORT- UND
WEITERBILDUNG

Fahigkeiten zur Bewaltigung berufsbezogener Anforde-
rungen werden gegenwartig berwiegend mit dem Begriff
Kompetenzen beschrieben (z.B. FROHLICH-GILDHOFF/NENTWIG-
GESEMANN/PIETSCH 201M). Eine haufig zitierte Definition weist
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Kompetenzen als »die bei Individuen verfligbaren oder
durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertig-
keiten (aus), um bestimmte Probleme zu |0sen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und so-
zialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problem-
Idsungen in variablen Situationen erfolgreich und verant-
wortungsvoll nutzen zu kGnnen« (WEINERT 2001, 27F.).

Haufig werden vierdimensionale Kompetenzmodelle an-
geflihrt, um situationsabhangige fachliche Anforderungen
einerseits und personspezifische Anforderungen, wie etwa
die genannte Reflexions- und (Selbst-)Kritikfahigkeit, an-
dererseits zu beschreiben (z.B. LEHMANN/NIEKE (DATUM UNBE-
KANNT), ARBEITSKREIS DEUTSCHER QUALIFIKATIONSRAHMEN 2011).
Dabei wird professionelle Handlungskompetenz durch
folgende vier Komponenten ausdifferenziert:

o Fachkompetenz als Fahigkeit, Wissen zu beschaffen,
zu speichern, abzurufen und zu verkniipfen sowie
Schlussfolgerungen und Urteile mithilfe dieses Wis-
sens zu bilden

o Methodenkompetenz als Fahigkeiten, Fertigkeiten
und Gewohnheiten, die erforderlich sind, um Handlun-
gen zu planen und zielgerichtet ausfihren zu kdnnen

o Selbstkompetenz wird insbesondere gebildet durch
Leistungsbereitschaft, Selbstreflexion und -evaluation,
Sorgfalt und Ausdauer, Regulationsfahigkeit von Im-
pulsen und Affekten und Selbstvertrauen.

o Sozialkompetenz als Fahigkeit und Bereitschaft, sich
prosozial zu verhalten, Verantwortung zu tibernehmen,
andere Perspektiven (kognitiv und emotional) zu Uber-
nehmen, umfasst Regelkenntnis und -verstandnis so-
wie die Fahigkeit, person-, prozess- und situationsab-
hangig zu handeln.

Obwohl Handlungskompetenz bereits als Zusammenspiel
von aktionalen Fertigkeiten und sozial-emotionalen Fa-
higkeiten definiert ist, wird die Diskussion um letztere, die
sogenannten Soft-Skills, haufig verkurzt geflihrt. Professi-
onelle Handlungsfahigkeit umfasst aus Sicht der Autoren
weit mehr als eine umgangliche Kommunikation und
Interaktion oder eine besondere Belastbarkeit und Kritik-
fahigkeit, zumal wenn es um die Weiterbildung von erfah-
renen Fachkraften geht. Die in der Aufzahlung erwahnte
Fahigkeit zum »person-, prozess- und situationsabhangi-
gen« Handeln steht dabei im Mittelpunkt. Dies soll im
Folgenden naher erlautert werden.

WEITERBILDUNG ZUR STARKUNG PROFESSIO-
NELLER HANDLUNGSFAHIGKEIT

Professionelle Handlungsfahigkeit umfasst mehr als akti-
onale Fertigkeiten, sondern rekurriert auf ein komplexes
Zusammenspiel und die immer wieder herzustellende
Balance aus Fachlichkeit und Personlichkeit. Letztere be-

trachten die Autoren als zentrale Anforderung von Profes-

sionalitat und spezifizieren sie wie folgt:

o die Aneignung der erforderlichen fachlichen Kompetenz

o die selbstgesteuerte Orientierung in komplexen und
unubersichtlichen Problem- und Handlungsfeldern

o die reflektierte Auseinandersetzung mit eigenen Mo-
tiven sowie Ziel- und Wertvorstellungen in der profes-
sionellen Rolle (hier als Berater/in)

o die Positionierung zu berufsethischen Fragen und deren
Berlcksichtigung im eigenen professionellen Handeln

Fachkrafte sollten im Rahmen von Weiterbildung darin
angeleitet werden, ihr bereits erworbenes Sach- und Hand-
lungswissen sowie die im Rahmen einer Weiterbildung
neu erworbenen Kenntnisse und Fertigkeiten auf ihr je-
weiliges Handlungsfeld (in diesem Fall beispielsweise die
Forderung Hochbegabter bzw. die Beratung im Feld Hoch-
begabung) hin zu reflektieren und in ihren Arbeitsalltag
unter Berticksichtigung der spezifischen organisatorischen
und situativen Anforderungen zu integrieren.

Die Entfaltung professioneller Handlungsfahigkeit erfolgt
dynamisch und in mehreren Phasen. Professionelle Kon-
nerschaft oder Expertenschaft steht damit am Ende eines
langeren Entwicklungsprozesses (DREYFUS/DREYFUS 1987).
Nach scHON (1983) wird professionelle Konnerschaft ins-
besondere durch die Zusammenhange von Handlung-
(sfahigkeit), Wissen und Reflexion(sfahigkeit) spezifiziert.
Eine »vollstandig« professionalisierte Fachkraft verflgt
demnach Uber eine erfahrungsbasierte, personlich wie
dialogisch reflektierte Handlungsfahigkeit sowie die Fa-
higkeit zur fallbezogenen Zusammenarbeit mit kooperie-
renden Professionen.

KOMPETENZEN UND LERNZIELE IN DER
AUS- UND WEITERBILDUNG PROFESSIONELL
BERATENDER IM FELD HOCHBEGABUNG

Auf eine spezifische Herleitung der moglichen Beratungs-
inhalte muss an dieser Stelle aus Platzgriinden verzichtet
werden. Diese erschlieBen sich aus der Sichtung und Be-
wertung der Studien zu Beratungsanlassen (Koop/Preckel
in diesem Heft, 7 S. 8). Wesentliche Inhaltsbereiche stellen
demnach Lern-, Leistungs- und Motivationsprobleme,
Schwierigkeiten im zwischenmenschlichen Bereich, sozial-
emotionale Probleme und erzieherische Fragen dar, um
nur einige zu nennen. Arnold/Jacob/GroRgasteiger verweisen
in ihrem Artikel darauf, dass dem Phanomen Hochbega-
bung keine spezifischen Entwicklungsrisiken oder gar
eine eigene Psychopathologie zuzuordnen sind. Gleich-
wohl ist es notwendig, die Wechselwirkungen zwischen
einzelnen Entwicklungs- und Lebensbereichen der Kinder
bzw. Jugendlichen und ihrer Hochbegabung zu reflektieren
(Beispiele fiir den schulischen Kontext finden sich z.B. bei
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STEINHEIDER 2014, flir den familiaren Kontext bei ARNOLD/
PRECKEL 2015 und JACOB IN VORB.). Diese zu systematisieren,
ist Voraussetzung fur die Entwicklung konkreter Curricula.

Die 3 148.1 bis 5 geben eine kompetenzorientierte Uber-
sicht Uber die fachlichen Anforderungen in den oben
beschriebenen vier methodischen Beratungsschwerpunk-
ten. Zum besseren Verstandnis seien vorab noch einige
Hinweise gegeben:

Die Autoren haben die oben erwahnten vier Komponenten
professioneller Handlungsfahigkeit (Fach-, Methoden-,
Sozial-, Selbstkompetenz) um eine flinfte spezifische Kom-
petenz erweitert, die prinzipiell den anderen vier Dimen-
sionen inharent ist, jedoch aufgrund ihrer Bedeutung
expliziert werden soll. Dies ist die Systemkompetenz, unter
der die Kenntnis von unterstlitzenden Netzwerkgliedern so-
wie die Fahigkeit zu deren gezielter Aktivierung, z.B. im
Sozialraum oder auf gleicher fachlicher Ebene, zu verste-
hen ist.

Die unter dem Abschnitt Coaching erwahnte Fachberatung
als professionsbezogenes Beratungs- und Unterstitzungs-
format wird in den nachfolgenden Tabellen nicht weiter
betrachtet. Im Zusammenhang von Fachberatung ware es
notwendig, die spezifischen Kontextbedingungen, in de-
nen die Fachkrafte agieren, in die Betrachtungen einzu-
binden, was den Rahmen dieses Artikels Uiberstiege. Eine
erste Orientierung findet sich in RUCKDESCHEL (2010) flr die
Begleitung von Kindertagesstatten sowie in STEENBUCK/
QUITMANN/ESSER (2011) fur die Schulentwicklung in Grund-
schulen.

v 7AB.1 beschreibt Basiskompetenzen, die fur alle vier me-
thodischen Beratungsschwerpunkte von zentraler Bedeu-
tung sind. Die in den v 1a8.2 bis 4 (Aufklaren, Ermaoglichen,
Verandern) beschriebenen Kompetenzen sind weitestge-
hend als aufeinander aufbauend zu verstehen, d. h. Kom-
petenzen aus dem vorhergehenden Beratungsschwerpunkt
werden vorausgesetzt. Die in ¥ 7AB.5 zusammengefassten
Kompetenzen setzen Fahigkeiten und Fertigkeiten aus
den ¥ 71AB.1Tund 2 voraus.

AUSBLICK

Der Anspruch des Textes bestand darin, einen konkreten
Anforderungskatalog an Kompetenzen zu entwickeln, die
fur eine professionelle und fachlich fundierte Beratung im
Feld Hochbegabung zentral sind. Dabei sollte eine mog-
lichst breite Palette von Anforderungen an die Berater
abgedeckt und deren inhaltliche Spezifizierung anhand
hochbegabungsspezifischer Themen sowie in der Literatur
berichteter Beratungsanliegen vorgenommen werden.

In der Praxis sind Beratungsangebote in bestimmte Struk-
turen eingebettet, die einerseits beeinflussen, mit welchen
Anliegen sich Ratsuchende an die Beratenden wenden
und andererseits den Fokus der Beratung pragen. In der
Schulpsychologischen Beratung wird die Hochbegabung
in ihrem Verhaltnis zu den schulischen Leistungen oder
das Verhalten des Kindes in der Schule thematisiert. In
der Erziehungsberatung wiederum kann eine breite Palet-
te erzieherischer Fragen im Kontext der intellektuellen
Hochbegabung eines Kindes beleuchtet werden.

Der Blick insbesondere auf die Komplexitat und auf die
starke Dynamik des Phanomens Hochbegabung verlangt,
dass verschiedene Berufsgruppen eine interdisziplinare
Sicht auf das Verstehen und auf die Modifikation proble-
matischer Entwicklungsverlaufe einnehmen.

Die bisherige Praxis entstand unter viel Engagement Ein-
zelner oder von Institutionen und Vereinen und bildet
damit die Basis fir die zukiinftige Struktur und Organisa-
tion der Beratung im Feld Hochbegabung. Der nun aber
erforderliche weitere Ausbau der professionellen Bera-
tungsnetzwerke in der Bundesrepublik sollte systematisch,
weniger von Partialinteressen geleitet, konzeptionell auf
Interdisziplinaritat und Vernetzung angelegt und nicht
zuletzt auf Niedrigschwelligkeit und gute Erreichbarkeit
der Beratungsstelle orientiert, erfolgen.



Fachliche Anforderungen an professionelle Beratung im Feld Hochbegabung

v Tab.1: Basiskompetenzen fur alle BeratungssCNWErPUNKLE wovvoceeoceesceeseesseeeseeessesssesseesn

Fachkompetenz

o Auseinandersetzung mit kulturellen Mustern und Wertefragen in der
Begabten- und Hochbegabtenforderung (z.B. Leistung, Verantwortung)

o Kenntnis verschiedener (Hoch-)Begabungsmodelle
o Kenntnis verschiedener Modelle von Hochleistung
o Kenntnis Uber Entwicklungswege zu Hochleistung und Expertise

o Kenntnis Uber allgemeine Wirkfaktoren von Beratung, Coaching, Psycho-
therapie und schulenspezifische Charakteristik der Beratungsmethodik

o Kenntnis berufsethischer Prinzipien, Probleme und Losungsmaoglichkeiten
o Kenntnis Uber Grundlagen der Systemtheorie
o Kenntnis des bio-psycho-sozialen Ansatzes

o Kenntnis Uber Theorien der Entwicklung und des Lernens, insbesondere
Interaktionismus und Sozial-Konstruktivismus

o Kenntnis der Grundlagen der Padagogischen Psychologie (Lerntheorien,
Motivationspsychologie usw.)

o integratives Verstandnis von Personlichkeit (z.B. Selbstkonzept) und Begabung

o Wissen Uber umfassende, d.h. die Person nicht nur auf ihre Begabung
reduzierende, Personlichkeitsentwicklung und deren Gelingensbedingungen

Methodenkompetenz

o kommunikative Grundlagen des Gespraches mit Kindern und Jugendlichen

o kommunikative Grundlagen des Gesprachs mit Eltern und anderen
Bezugspersonen

o Fahigkeit, ein Gesprach kongruent, akzeptierend, empathisch und
|osungsorientiert zu fiihren

o (psychoedukative) Didaktik (fachliche Zielsetzung und Vermittlungs-
methoden) zu oben aufgefuhrten Themen

o Fahigkeit zur professionellen, d.h. insbesondere eigene und fremde Motive
sowie Ziel- und Wertvorstellungen trennenden, Beziehungsgestaltung
im Beratungskontext



66

v Tab.2: Kompetenzen fur den Beratungsschwerpunkt »Aufklaren«

Fachkompetenz

o fundierte Kenntnis Uber Methoden der padagogisch-psychologischen
Diagnostik von Hochbegabung

o fundierte Kenntnis von Intelligenztheorien

o vertiefte Kenntnis von Verfahren der Intelligenzdiagnostik und ihrer jeweili-
gen Eignung hinsichtlich der Diagnostik bei Hochbegabung

o vertiefte Kenntnis der Forschungsbefunde zur Stabilitat von Hochbegabung

o fundierte Kenntnis Uber (vor)schulische didaktische und methodische
Aspekte der individuellen Forderung, insbesondere von Hochbegabung

o fundierte Kenntnis Uber auBerschulische Fordermaoglichkeiten fiir hoch-
begabte Kinder und Jugendliche

o fundierte Kenntnis inklusiver und spezifischer Forderansatze, auch mit dem
Fokus auf Hochbegabung

Methodenkompetenz

o sichere Anwendung von Beratungskompetenzen zur Herausarbeitung von
Beratungsanliegen und zur Erhebung beratungsrelevanter Informationen

o sichere Anwendung von Beratungsmethoden

o Sicherheit bei der Interpretation gangiger Testverfahren, die durch Dritte
erhoben wurden, mit Bezug zur diagnostischen Fragestellung und/oder
adressatengerechte mundliche und schriftliche Darstellung und Erlauterung
diagnostischer Befunde

o Erfahrung im Umsetzen von konkreten Fordermalnahmen (Binnendifferen-
zierung, Gestaltung von Lernumgebung etc.)

o Fahigkeit zur Erarbeitung individueller Forderempfehlungen in Abhangigkeit
und Reflexion vom individuellen familiaren und institutionellen Kontext und
den diagnostischen Ergebnissen sowie Fahigkeit zur adressatengerechten
Darstellung



Fachliche Anforderungen an professionelle Beratung im Feld Hochbegabung

Systemkompetenz

o Vernetzung mit (vor)schulischen und auBerschulischen FordermaRBnahmen

o Fahigkeit zur Aktivierung von hochbegabungsspezifischen
Netzwerkpotenzialen

Sozial- und Selbstkompetenz

o reflektierte Auseinandersetzung mit eigenen Wert- und Zielvorstellungen in
der Beratungstatigkeit, speziell im Hinblick auf die Férderung Hochbegabter

o Fahigkeit zur dialogischen Auseinandersetzung mit Kindern und Jugend-
lichen sowie deren Bezugspersonen Uber deren Wert- und Zielvorstellungen
in Bezug auf die Entfaltung einer vorhandenen Begabung

o erfolgte biografische Auseinandersetzung mit der Thematik Hochbegabung
sowie Reflexion der Motivation zur Tatigkeit in diesem Beratungsfeld

o Fahigkeit zur Reflexion des Beziehungsgeschehens innerhalb des Beratungs-
settings, insbesondere auch mit Blick auf die Hochbegabungsthematik
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v Tab.3: Kompetenzen fur den Beratungsschwerpunkt »ErmOgHCNEN oo

Fachkompetenz

o fundierte Kenntnisse Uiber vorschulische, schulische, auRerschulische und
nachschulische Fordermanahmen und Angebote mit dem Fokus auf Hoch-
begabung

o vertieftes Wissen Uber mogliche Zusammenhange von Hochbegabung mit
verschiedenen Entwicklungsparametern des Kindes oder Jugendlichen (z.B.
exekutive Funktionen, Selbstkonzept)

o vertieftes Wissen Uber mogliche Zusammenhange von Hochbegabung mit
der Entwicklung interpersonaler Beziehungen

o vertieftes Wissen iber mogliche Zusammenhange von Hochbegabung und
Fragen elterlicher sowie professioneller Erziehung

o Wissen um Faktoren, die eine Begabungsentfaltung hemmen und fordern
konnen (Risiko-/Schutzfaktoren)

o Wissen um die Bedingungsfaktoren und Phanomenologie eines (schulischen)
Underachievements

o vertiefte Kenntnisse tUber Theorie und Anwendung hochbegabungsspezifi-
scher, personlichkeits- und leistungsorientierter Diagnostik

o Kenntnisse lber hochbegabungsspezifische Beratungsmodelle und Bera-
tungsansatze

Methodenkompetenz

o sichere Anwendung von diagnostischen Verfahren zur Erhebung relevanter
Person- und Umweltmerkmale insbesondere zur Diagnostik mentaler exekuti-
ver Funktionen, des Selbstkonzeptes, interpersonaler Beziehungen sowie von
Erziehungsbedingungen (Auswahl adaquater Verfahren, sichere Anwendung
und sichere Interpretation der Befunde)

o Fahigkeit zum Entwurf eines individuellen (forderorientierten) Beratungskon-
zeptes auf der Basis des bio-psycho-sozialen Ansatzes und unter Bercksichti-
gung der Hochbegabung

o Fahigkeit zum Definieren der individuellen, die diagnostischen Ergebnisse be-
ruicksichtigenden Forderorientierung mit dem Schwerpunkt bzw. unter Berlck-
sichtigung der Hochbegabung

o Fahigkeit zur Durchfiihrung des hochbegabungsspezifischen forderorientier-
ten Beratungsprozesses

o Fahigkeit zur Herausarbeitung begabungsspezifischer Aspekte fiir den und im
Beratungsprozess



Fachliche Anforderungen an professionelle Beratung im Feld Hochbegabung

Methodenkompetenz

o Fahigkeit zur Anregung entwicklungsforderlicher Bedingungen unter Berlick-
sichtigung der individuellen Problemlage des Kindes / Jugendlichen und seiner
systemischen Voraussetzungen

o Fahigkeit zur sicheren Dokumentation und Evaluation von Beratungsgesprachen

o Fahigkeit zur Reflexion des eigenen Beratungsvorgehens

Systemkompetenz

o Fahigkeit zur reflektierten Einbeziehung anderer Bezugspersonen des Klienten
und (insbesondere hochbegabungsfordernder) Systeme in die forderorientierte
Beratung

o Fahigkeit, personliche, die Klientel betreffende sowie organisatorisch-institutio-
nelle Aspekte in der Beratung auseinanderzuhalten und in Beziehung zu setzen

o Fahigkeit, den Klienten zur (Mit-)Gestaltung in seinen systemischen hochbega-
bungsspezifischen Forderkontexten zu aktivieren und reflektierend zu begleiten

Sozial- und Selbstkompetenz

o sichere Umsetzung berufsethischer Prinzipien

o Fahigkeit zur Nutzung berufsspezifischer Reflexionsmoglichkeiten (z.B. kolle-
giale Fallberatung, Supervision, Coaching)

o Fahigkeit zur professionellen, d.h. insbesondere eigene und fremde Motive
trennenden, Beziehungsgestaltung

o Fahigkeit zur Reflexion und ggf. Korrektur des Beziehungsgeschehens inner-
halb des Beratungssettings
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v Tab.4: Kompetenzen im BeratungssCNWErPUNKE »VETANTEIN NI wvvcoeeereerseerseesseessssessssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssses

Fachkompetenz

o entwicklungspsychopathologische Kenntnisse zur Phanomenologie, Genese
und Diagnostik von klinischen Storungsbildern im Kindes- und Jugendalter
sowie zu umschriebenen Teilleistungsstorungen

o vertieftes Wissen Uber mogliche Zusammenhange von Hochbegabung mit
verschiedenen Entwicklungsparametern des Kindes oder Jugendlichen (z.B.
exekutive Funktionen, Selbstkonzept), mit der Entwicklung interpersonaler
Beziehungen sowie mit Fragen elterlicher Erziehung

o vertiefte Kenntnis zur (auch klinischen) Diagnostik mentaler exekutiver
Funktionen, des Selbstkonzeptes, interpersonaler Beziehungen sowie von Er-
ziehungsbedingungen

o Wissen um mogliche hochbegabungsspezifische Anteile bzw. Einflisse im
Bedingungsgeflige von Storungen oder Entwicklungsbeeintrachtigungen

o vertieftes Wissen um Bedingungsfaktoren und Phanomenologie schulischen
Underachievements

0 (Grund-)Kenntnisse klinischer Interventionsstrategien

o Kenntnisse Uber hochbegabungsspezifische vorschulische, schulische, auRer-
schulische und nachschulische FordermaRBnahmen und Angebote

Methodenkompetenz

o sichere Anwendung von diagnostischen Verfahren zur Erhebung relevanter
Person- und Umweltmerkmale insbes. zur (auch klinischen) Diagnostik menta-
ler exekutiver Funktionen, des Selbstkonzeptes, interpersonaler Beziehungen
sowie von Erziehungsbedingungen (Auswahl adaquater Verfahren, sichere An-
wendung und sichere Interpretation der Befunde)

o Fahigkeit zum Entwurf eines individuellen (Be-)Handlungskonzeptes auf der
Basis des bio-psycho-sozialen Ansatzes und unter Berlcksichtigung der Spezifik
von Hochbegabung

o sichere Anwendung von Methoden der Krisenintervention
o sicherer Umgang mit Schutzmechanismen von Klienten

o Fahigkeit zur Herausarbeitung (hoch)begabungsspezifischer Aspekte fir den
und im Beratungsprozess

o Fahigkeit, storungsspezifisch und zugleich hochbegabungsbezogen zu
intervenieren

o Fahigkeit zur sicheren Dokumentation und Evaluation von Beratungsverlaufen
und zur Reflexion des eigenen Beratungsvorgehens



Fachliche Anforderungen an professionelle Beratung im Feld Hochbegabung

Systemkompetenz

o Fahigkeit zur kritischen Reflexion von Begabung und Personlichkeitsentwick-
lung fordernden oder hemmenden Potenzialen im sozialen Umfeld des Klienten

o Fahigkeit zur reflektierten Einbeziehung von systemischen Ressourcen
des Klienten

o Fahigkeit, den Klienten zur Selbstregulation in seinen systemaren Zusammen-
hangen zu aktivieren und reflektierend zu begleiten

o Fahigkeit, personliche, den Klienten betreffende sowie organisatorisch-institu-
tionelle Aspekte in der Beratung auseinanderzuhalten und in Beziehung zu
setzen

o Fahigkeit zur Aktivierung von (auch klinischen) Netzwerkpotenzialen bzw. zur
gezielten Verweisung im klinischen Bereich

o sichere Umsetzung berufsethischer Prinzipien

o Fahigkeit zur Nutzung berufsspezifischer Reflexionsmoglichkeiten (z.B. kolle-
giale Fallberatung, Supervision, Coaching)

o Fahigkeit zur professionellen, d.h. insbesondere eigene und fremde Motive
trennenden, Beziehungsgestaltung

o Fahigkeit zur Reflexion und gegebenenfalls Korrektur des Beziehungsgesche-
hens innerhalb des Beratungssettings
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v Tab.5: Kompetenzen fur den Beratungsschwerpunkt »COACNTNEK omvvceseeeseeessessssessssesssseessssessssessssessssessssesss

Fachkompetenz

o fundierte Kenntnis von Theorien des Lernens

o Grundlagenwissen Uber die Entwicklung mentaler exekutiver Funktionen,
des Selbstkonzeptes, interpersonaler Beziehungen sowie von (forderlichen)
Erziehungsbedingungen

o (entwicklungspsychologische) Kenntnisse tber Entwicklungsaufgaben und
deren mogliche hochbegabungsspezifische Beeinflussung

o vertiefte Kenntnis verschiedener Modelle von Hochleistung
o vertiefte Kenntnis tber Entwicklungswege zu Hochleistung und Expertise

o fundierte Kenntnis von Prinzipien individueller Forderung sowie inklusiver
und spezifischer Forderansatze bei Hochbegabung

o fundierte Kenntnisse Uiber vorschulische, schulische, auRerschulische und
nachschulische (hochbegabungsspezifische) FordermaBnahmen und -
angebote

o Grundlagenwissen um Faktoren, die eine Begabungsentfaltung hemmen und
fordern konnen (Risiko-/Schutzfaktoren)

o Wissen um Theorien zur integrierten Personlichkeitsentwicklung

Methodenkompetenz

o Fahigkeit zur dialogischen und partizipativen Erarbeitung der begabungsbe-
zogenen Lern- und Coachingziele des Klienten unter Integration der Ziele flir
die Personlichkeitsentfaltung des Klienten

o sichere Anwendung von Beratungskompetenzen zur Erhebung beratungsre-
levanter Informationen

o sichere Anwendung von padagogisch-diagnostischen Verfahren zur Erfas-
sung von Lernprozessen und -ergebnissen bzw. sichere Interpretation von
durch Dritte erhobenen diagnostischen Ergebnissen

o Fahigkeit zur Anregung der begabungsspezifischen Expertiseentwicklung
durch die gezielte (Lern-)Begleitung des Kompetenzaufbaus

o Fahigkeit zur Bewertung und Empfehlung von (weiteren) hochbegabungsspe-
zifischen Fordermanahmen hinsichtlich ihrer Eignung fiir den Coachee

o Fahigkeit zur Unterstltzung einer erfolgreichen Integration des domanspezi-
fischen Selbstkonzeptes in die Identitatsentwicklung des Klienten

o Fahigkeit zur sicheren Dokumentation und Evaluation von Coachingprozes-
sen und zur Reflexion des eigenen Vorgehens



Fachliche Anforderungen an professionelle Beratung im Feld Hochbegabung

Systemkompetenz

o Fahigkeit, den Coachee zur Selbstgestaltung in seinen systemischen (Ent-
wicklungs-)Kontexten zu aktivieren und reflektierend zu begleiten

o Fahigkeit zum Aktivieren von weiteren Entwicklungsmoglichkeiten im Sys-
tem des Coachees

o Fahigkeit, personliche, die Klientel betreffende sowie organisatorisch-instituti-
onelle Aspekte im Coaching auseinanderzuhalten und in Beziehung zu setzen

Sozial- und Selbstkompetenz

o reflektierte Auseinandersetzung mit Wert- und Zielvorstellungen in der Bera-
tungstatigkeit, speziell im Hinblick auf das Spannungsfeld Expertise-Entwick-
lung und Personlichkeitsentfaltung

o Fahigkeit, auch in schwierigen Situationen ressourcen- und losungsorientiert
sowie methodisch variabel zu coachen

o Fahigkeit zur professionellen, d.h. insbesondere eigene und fremde Motive
trennenden, Beziehungsgestaltung

o Fahigkeit zur Reflexion und gegebenenfalls Korrektur des Beziehungsgesche-
hens innerhalb des Beratungssettings

o sichere Umsetzung berufsethischer Prinzipien

o Fahigkeit zur Nutzung berufsspezifischer Reflexionsmoglichkeiten (z.B. kolle-
giale Fallberatung, Supervision, Coaching)
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ANDRE JACOB

Ein psychosoziales Modell
zuUr personalen Entwicklung
.. unter Berucksichtigung
von Hochbegabung und zur
Herleitung von Beratungs-

schwerpunkten

Fast alle Versuche, »Hochbegabung an sich« in ein Modell
zu fassen, rekonstruieren sich bei naherer Betrachtung
letzten Endes bisher doch immer wieder als Ansatze, die
beschreiben oder erklaren sollen, wie es zu exzellenter
Leistungserbringung kommt. Implizit sind es mehr oder
weniger Performanz- oder Kompetenzmodelle (IM UBER-
BLICK: PRECKEL/VOCK 2013) und in ihrem Wesen durch die
gesellschaftliche Erwartung, sozial akzeptierte Leistung
als Ausdruck von Selbstverwirklichung zu verstehen, de-
terminiert. Darauf verweist auch CSIKSZENTMIHALYI (1988),
wenn er die fir eine kulturelle Epoche typischen Erwar-
tungen betont, welche determinieren, was als Hochbega-
bung und damit als Hochleistung zu verstehen sei. Eine
Kultur, die aus religiosen Griinden beispielsweise eine
Form bildender Kunst verbietet, wird die Entfaltung eines
entsprechenden Talents nicht nur nicht fordern sondern
sogar unterdriicken. Noch eindrucksvoller lieRe sich dies
an geschlechtstypischen kulturellen Erwartungshaltungen
demonstrieren.

Will man aber die Entwicklung der Person als Ganzes in
den Blick nehmen, erweist sich ein auf Leistungserbrin-
gung zielendes Modell grundsatzlich als zu eng, auch wenn
man es um Umweltfaktoren, Dynamik und Interaktion
erweitert. Dies erkennend, skizziert MULLER-OPPLIGER (2011)
ein »dialektisches Begabungsmodell« mit drei grundle-
genden Dimensionen der Hochleistung, auch wenn er m. E.
den letzten Schritt — namlich den zur ganzheitlich-perso-
nalen Betrachtung - selbst noch nicht konsequent vollzieht

sondern im Wesentlichen wiederum den Referenzrahmen
des erfolgreichen hochbegabten Menschen auf dessen
Hochleistung aufspannt - dies allerdings nicht mehr auf
die kognitive Leistung verengt und reduziert.

Der Paradigmenwechsel zu einem nicht reduktionistischen
Menschenbild funktioniert m. E. nur unter finf Bedingun-
gen:

o Erstens sollte der Faktor »Begabung« als Moderatorva-
riable verstanden werden und so nicht mehr im Zent-
rum der Personlichkeit verortet sein. Damit — und das
ist der Preis dieser paradigmatischen Veranderung -
|asst sich aber auch nicht mehr von einem Hochbega-
bungsmodell sprechen. Es wird stattdessen zu einem
Entwicklungsmodell der Person erweitert, das auch
beschreiben (oder besser noch: erklaren) sollte, wie
sich die Entwicklung eines (auch hochbegabten) Men-
schen vollzieht. Begabung wird auf diese Weise als
vermittelnder, mitgestaltender Faktor an der ganzheit-
lichen Entwicklung des Menschen konzipiert. Demzu-
folge — und dies belegen ja fast samtliche Studien zur
intellektuellen Hochbegabung — beeinflusst der Faktor
»Begabung« weder kausal noch unidirektional die per-
sonale Entwicklung und leistet — von einigen Aspekten
des Schulleistungserfolgs einmal abgesehen — im
Wesentlichen auch keinen statistisch signifikanten
aufklarbaren Anteil an deren Varianz, wenn man die
Gesamtpopulation und die gesamte Entwicklungsspan-
ne in den Blick nimmt (IM UBERBLICK Z.B. PRECKEL/VOCK
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2013). Das kann bei individueller Betrachtung naturlich
ganz anders sein, wie es z. B. in der qualitativen Langs-
schnittstudie von FREEMAN (2001, 2010; IM UBERBLICK: STEIN-
HEIDER 2014) eindrucksvoll berichtet wird.

o Zweitens verlangt ein an der humanistischen Psycho-
logie orientiertes personzentriertes Verstandnis vom
Menschen (z. B. ROGERS 2009; WEIGAND 2004; 2014), dass
personliche Entwicklung auf mehr als nur auf die Er-
bringung einer erfolgreichen Leistung zielt. SILVERMAN
(1993) kommt mit ihrem Modell dieser Forderung wohl
am ndchsten, wurde aber Uber die folgenden Jahrzehn-
te im deutschsprachigen Raum leider kaum rezipiert.

o Drittens muss ein solches Entwicklungsmodell auch
die Beztige des Kindes zu seinen kulturspezifischen
Herausforderungen abbilden.

o Viertens sollte es darstellen, wie die Vermittiung kul-
tureller Erwartungen in den verschiedenen Bezugsrah-
men organisiert wird.

o Und funftens ist ein solches Modell auf »individuelle
Handlungsfdhigkeit« zu beziehen, weil die Antizipati-
on ermdglichender oder behindernder Bedingungen
einer konkreten Handlung diese selbst sowie die Bil-
dung von Handlungsmustern und Erwartungen beein-
flusst (VGL. AUCH IN DER AUSEINANDERSETZUNG MIT DEM
BEGRIFF DER »KOMPETENZ« HIERZU MARKARD 2013; ZIEGLER
2005; VORWERG 1990).

Erst wenn wir im Besitz eines solchen Entwicklungsmo-
dells der Person sind, lasst sich auch ein die ganzheitliche
Entwicklung des Kindes in all seinen Beziigen umfassen-
des Beratungs- und Unterstitzungsmodell ableiten. Ohne
diese Aspekte wurde der Beratungsansatz zu einer friher
oder spater auf Leistungserbringung zielenden Forderbe-
ratung reduziert und damit weltanschaulich einem ande-
ren als dem humanistischen Menschenbild folgen (GRAS-
SINGER 2009).

Dieses Beratungs- und Unterstlitzungsmodell beruht auf

drei Theorieperspektiven:

o Erstens ist es die Orientierung an der Person (ROGERS
2009; WEIGAND 2014; SILVERMAN 1993) mit den wesentlichen
Aspekten: Autorschaft, Reflexivitat, Prozess- sowie
Beziehungshaftigkeit.

o Zweitens — und hier nehme ich einen Vorschlag MULLER-
OPPLIGERS (201) auf — konstruiert die Theorie der sozi-
alen Okologie (INSBES. IN ANLEHNUNG AN BRONFENBRENNERS
OKOSYSTEMISCHEN ANSATZ 1981) die systemische Perspek-
tive. Der Begriff des Okosystems bedeutet nach Bron-
fenbrenner die gesamte materielle und soziale Umwelt
eines Menschen sowie dessen interaktive Beziehung
zu diesen »Umwelten«. Bronfenbrenner strukturiert
das gesamte Okosystem in folgende Subsysteme, wo-
von eines auf dem anderen aufbaut:

- Mikrosysteme umfassen die unmittelbaren Beziehun-
gen eines Menschen zu ihm wichtigen anderen Men-

schen oder zu Gruppen. Am ehesten sind hier die
Beziehungen zu den primaren und sekundaren Be-
zugspersonen wie Mutter, Vater und Familie konzipiert.
- Das Mesosystem wird definiert als die Summe der
Mikrosysteme und die Beziehung zwischen diesen,
wenn sie fiir den betreffenden Menschen bedeutsam
sind.

- Das Exosystem ist ein System von Beziehungen, dem
die Person nicht direkt angehort, sodass sie nur einen
vermittelten oder moglicherweise sogar keinen Ein-
fluss auf dessen Gestaltung hat. Dennoch haben die
Exosysteme meistens erheblichen Einfluss auf die
Entwicklung, weil ihm Bezugspersonen der Person
angehoren. Teil eines solchen Exosystems bilden bei-
spielsweise die Arbeitsstellen der Eltern eines Kindes.
Die geringe direkte Beeinflussbarkeit durch das Kind
steht manchmal der gleichzeitig starken Bedeutsam-
keit dieser exosystemischen Wirkungen gegenuber,
etwa dann, wenn Eltern und Schule eine weiterfiihren-
de Schulform fur das Kind wahlen.

- Das Makrosystem — als letztes der raumlich definier-
ten Systeme — wird durch die Gesamtheit aller Bezie-
hungen in einer Gesellschaft gebildet und umfasst
damit auch Normen, Werte, Konventionen, Traditionen,
Gesetze, Vorschriften und Ideologien.

- Bronfenbrenner wechselt schlieflich noch die Di-
mension der sozialraumlichen Nahe oder Ferne und
flhrt die Dimension der Zeit mithilfe des Chronosys-
tems ein. Es wird gebildet durch die zeitliche Dimen-
sion der Entwicklung, z.B. biografische Ubergénge.
Bronfenbrenner unterscheidet zwischen »normativen«
Aspekten (wie dem Schuleintritt) und »nicht-normati-
ven« also nicht vorhersehbaren Aspekten (wie z.B.
dem Verlust einer wichtigen Bindungsperson).

o Drittens fult das vorgestellte Modell der personalen

Entwicklung auf dem erkenntnistheoretischen Funda-
ment des Sozialkonstruktivismus (z.B. BERGER/LUCKMANN
1980), der untersucht, wie die soziale Wirklichkeit und
einzelne soziale Phanomene konstruiert werden. Dabei
steht nicht die Suche nach Ursachen und Wirkungen
im Mittelpunkt des erkenntnistheoretischen Interesses,
sondern die Beschreibung insbesondere von sozialem
Handeln. Wirklichkeit wird zwischen den Beteiligten
fortwahrend ko-konstruiert, dekonstruiert und re-
konstruiert und damit dynamisch, prozesshaft konzi-
piert.

Die folgende v ABB. 1 fasst zunachst alle Aspekte Uber-
blicksartig zusammen. Die Teilsysteme und Faktoren wer-
den im weiteren Text erldutert.

Die vom Kind aus betrachteten ndher oder weiter entfern-
ten okologischen Systeme sind als Ringe dargestellt, wobei
Mikro- und Mesosystem der besseren Ubersichtlichkeit
wegen hier miteinander vereint abgebildet worden sind.

77
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Primare Bindungspersonen, Familie, padagogische Insti-
tutionen und Peers tragen an das Kind Erwartungen mehr
oder weniger normiert heran, die sich beispielsweise nach
dem Konzept der Entwicklungsaufgaben (NACH HAVIGHURST
IN: OERTER/MONTADA 1998; REINDERS 2002) formulieren lieBen.
Diese Entwicklungsaufgaben konstruieren, modifizieren
oder re-konstruieren sich personal, indem sich das Kind
aktiv mit diesen — selbst produzierten oder von anderen
Personen an es herangetragenen — Erwartungen ausein-
andersetzt.

Beeinflusst werden die Akteure der Mikro- und Mesoebe-
ne durch die sie umgebende Kultur, durch ihre eigene
Geschichte und durch zahlreiche Aspekte der soziokultu-
rellen Lebenslage (Exosystem), wozu im Ubrigen auch
Transitionsprozesse (FTHENAKIS 1995) wie Migration und
Scheidung gehoren. Der Kritik MULLER-OPPLIGERS (2011, 60),
dass bisherige Modelle nicht den Bezug zu »gesellschaft-
lichen Auswirkungen, zu Sinnfragen und Werteausrich-
tungen« hergestellt hatten, wird in diesem Modell durch
den Einbezug der Makro-Systemebene entsprochen, was
jedoch noch einer exakteren inhaltlichen und sozialoko-
logischen Ausformung (insbesondere hinsichtlich des
Einflusses von Normen, Werten, Konventionen, Traditio-
nen, kodifizierten und informellen Gesetzen, Vorschriften
und Weltbildern) als auch einer Differenzierung der Trans-
fer- und Wechselwirkungsprozesse in Bezug auf die ande-
ren Systeme bedarf (MULLER-OPPLIGER 2014).

In einer Art personalem Strukturschema lassen sich ferner
Faktoren*' nennen, die den Aufbau des Psychischen des
Kindes sowie dessen Verhalten beschreiben (HIERZU BSPW.
IM UBERBLICK ASENDORPF 2005, 139).

Diese Faktoren seien hier kurz mit Verweis auf das von
mir vorgeschlagene dahinterliegende psychologische Kon-
zept dargestellt, wobei es selbstverstandlich jedem Nutzer
frei steht, seinem eigenen psychologischen Hintergrund
entsprechend das Konzept und dessen Operationalisierung
selbst zu wahlen:

KOGNITIVE BEGABUNG

Der Aufbau des Konstrukts »kognitive Begabung« wird
hierarchisch aufgefasst (mit einem Ubergreifenden und
integrierenden g-Faktor an der Spitze). Ich orientiere mich
an der sogenannten CHC-Theorie der menschlichen Intel-

%1 Der Begriff des »Faktors« und des »Teilsystems« wurde gewihlt,
um nicht Gefahr zu laufen, sich semantisch zwischen den Begrif-
fen wie z.B. Eigenschaft, Fahigkeit, Kompetenz, Variable, Dimen-
sion, Kategorie usw. zu verfangen. Zur Diskussion sei im Uberblick
verwiesen auf: ASENDORPF (2005, 139F.).

ligenz (AUSFUHRLICH ERKLART Z.B. BEI MICKLEY/RENNER 2010).
Kognitive Begabung (begrifflich verstehe ich diese zu-
nachst vereinfachend als Synonym zur Intelligenz) ist
demnach ein Potenzial, das sich in verschiedenen kogni-
tiven Anforderungsbereichen zeigen kann (DASEKING/PETER-
MANN/PETERMANN 2009, 18). In der Differentiellen Psychologie
wird Intelligenz haufig operationalisiert Uber intelligenz-
diagnostische Verfahren. Kognitive Hochbegabung wird
mit deren Hilfe Uber einen Intelligenzmesswert erschlos-
sen, der Ublicherweise als »Intelligenzquotient« (1Q) be-
zeichnet wird. Uberschreitet dieser 1Q einen Wert von 130
1Q-Punkten, spricht man von Hochbegabung (PRECKEL/VOCK
2013, 34).

NICHT-KOGNITIVE BEGABUNGEN

Unter nicht-kognitiven Begabungen fasse ich — in Anleh-
nung an das Minchener Hochbegabungsmodell (HELLER
2001; HELLER/PERLETH/HANY 1994) — als Potenzial konzipierte
Fahigkeiten in den Bereichen soziale Kompetenz, Musi-
kalitat, Psychomotorik, Kunst oder als praktische Fahigkeit.

TEMPERAMENT

Unter dem Temperament einer Person werden ihre indi-
viduellen und zumeist stabilen — das Verhalten pragenden
- Besonderheiten verstanden. Affekt, Aktivierung (bzw.
Hemmung) und Aufmerksamkeit bilden zentrale Elemen-
te des Temperaments (ASENDORPF 2005). ZENTNER und IHRIG
(2010) benennen beispielsweise folgende Dimensionen des
Temperaments: Frustrationsanfalligkeit, Gehemmtheit,
Aktivitat, Ausdauer/Aufmerksamkeit und Sensorische Emp-
findlichkeit. In der Literatur werden auch verschiedene
Temperamentstypen wie z.B. in Anlehnung an THomAs und
CHESS (1980), das »einfache«, das »schwierige« und das
»langsam auftauende« Kind beschrieben. So ist beispiels-
weise das »schwierige Temperament« gekennzeichnet
durch UnregelmaRigkeiten von biologischen Funktionen,
negatives Rickzugsverhalten gegentber neuen Reizen,
Unfahigkeit zur Anpassung oder langsame Anpassung
gegeniiber Veranderung sowie einen intensiven, haufig
negativen Stimmungsausdruck.

PERSONLICHKEIT

Unter Personlichkeit wird hier — wohl wissend, dass es
zahlreiche andere Definitionen gibt (IM UBERBLICK ASENDORPF
2005) — die Gesamtheit der Eigenschaften und Fahigkeiten
subsumiert, die die Person entwickelt und benétigt, um
mit ihrer sozialen Umwelt in den Austausch zu treten. Man
konnte diese Akzentuierung auch »Soziabilitat« nennen.
Sehr differenziert und stets mit dem Blick auf die psycho-
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diagnostische Operationalisierung beschreibt der ARBEITS-
KREIS »OPD« (2003) die entsprechenden Fahigkeiten, die hier
pars pro toto vorgestellt werden:

Merkmale des Selbsterlebens und des Erlebens Anderer

beziehen sich auf:

o die Fahigkeit, sich selbst zu erleben und sich damit
von anderen abzugrenzen (Selbst-Objekterleben)

o die Fahigkeit, dem Anderen ein eigenes psychisches
Leben zubilligen und dieses sich auch vorstellen zu
kdonnen

o die Fahigkeit, dem Anderen geltende Affekte auszu-
driicken und sich in diesen hineinzuversetzen (Empa-
thie)

Kommunikative Fihigkeiten beziehen sich auf:

o die Kontaktgestaltung des Kindes

o die Fahigkeit, fremde Affekte zu entschlisseln

o die Fahigkeit, eigene Affekte kommunikativ nutzen zu
kdonnen

o die Fahigkeit zur reziproken Kommunikation

o die Fahigkeit, andere Menschen stabil innerlich abzu-
bilden und so auch mit diesen ohne deren kérperliche
Anwesenheit zu kommunizieren

Selbststeuerung bezieht sich auf:

o die Fahigkeit, negative Affekte, die bei Versagungen
von Forderungen auftreten, zu modulieren

o die Fahigkeit, sich selbst regulieren zu kdnnen (Selbst-
gefiihl)

o die Impulssteuerung

o die »Steuerungsinstanz, also die Fahigkeit, Normen
zu erkennen, zu verinnerlichen und sich entsprechend
zu verhalten

o die Konfliktbewaltigung, insbesondere das Niveau der
intrapsychischen Abwehr

Bereits auf den ersten Blick wird dem Leser klar, dass es
bei diesen Facetten der Personlichkeit Uberschneidungen
oder gar Doppelungen mit anderen Faktoren des Psychi-
schen gibt. Wichtig ist weniger, wo sondern eher dass sie
berticksichtigt und - falls erforderlich — auch diagnosti-
ziert werden.

WILLE UND MOTIVATION

Motivation als ein psychischer Prozess initiiert, steuert,
unterhadlt und evaluiert zielgerichtetes Handeln (DRESEL/
LAMMLE 2011).

GAGNE (1993) legte mit Blick auf die Herausbildung von Ex-
zellenz bei hochbegabten Kindern eine den Willen von
der Motivation differenzierende Taxonomie von Fahigkei-
ten vor, die hier leicht erganzt ibernommen wird:

Merkmale des Willens sind Willenskraft, Anstrengung und
Beharrlichkeit. Merkmale der Motivation sind Initiative,
Interessen, Ausdauer, Bedurfnisse und Werte.

LEHWALD (2009) tragt in diesem Zusammenhang und mit

Bezug auf die Erbringung von exzellenten schulischen

Leistungen drei motivational bedeutsame Faktoren zu-

sammen:

O Erkenntnisstreben, welches durch das »umfassende,
tiefgriindige Verlangen nach Wissenserwerb, verbun-
den mit hoher affektiver emotionaler Beteiligung«
(EBD., 11) gekennzeichnet sei. Facetten des Erkennt-
nisstrebens sind insbesondere die Bevorzugung selbst-
standiger geistiger Arbeit, das Streben nach Selbstver-
vollkommnung, die affektiv emotionale Zuwendung
zu Problemen, die Neigung, nicht aufzugeben und
Schwierigkeiten zu meistern, bestandiges Interesse an
zusatzlichen Informationen und der Wunsch, morali-
sche Standards bei der Erkenntnisgewinnung anzu-
wenden.

o Anstrengungsbereitschaft: LEHWALD (2009, 20) betont,
dass es fur besonders begabte Kinder und Jugendliche
typisch sei, nicht ausschlieRlich zweckrational zu han-
deln, um damit irgendwelche auRerhalb der Handlung
liegende Ziele (wie z.B. gute Noten oder Anerkennung)
zu befriedigen. Das eigentliche Lernziel bestlinde fur
sie haufig darin, den Gegenstand naher zu erkunden
und »Funktionslust« am eigenen Leibe zu erfahren.
Diese tatigkeitsorientierten Motive fanden sich also
verstarkt bei Hochbegabten. Allerdings fande auch
immer eine Verschrankung mit Zweckmotiven (wie
z.B. fur den »eleganten Losungsweg durch die Lehr-
person gelobt zu werden«) statt, zumal Hochbegabte
ja oftmals soziale Interaktion und auch die in diesen
verborgenen Belohnungssysteme relativ leicht identi-
fizierten (KLOIMBECK 2005; SCHNEIDER 2005 ZIT. IN LEHWALD
2009, 20).

O Lernbezogene Angst: Begabte Kinder identifizieren sich
beim Aufgabenlosen stark mit der Problemstellung
und stiinden daher oftmals in »enger Kommunikation
mit der gesetzten Anforderung« (LEHWALD 2009, 20; DERS.
2006). Hochangstliche blockieren stark ihren eigenen
Zugriff auf das Gedachtnis und zeigen demzufolge
eine geringere Verfugbarkeit von Kenntnissen. Sie hat-
ten demzufolge eingeschrankte Interessen und seien
weniger erkenntnisstrebig. Ihre aufgabenbezogene
Anstrengungsbereitschaft sei deutlich vermindert und
die Leistungszuversicht erheblich reduziert. Unter
Zeitdruck arbeiten angstliche Schiler/innen schlecht
und sind dabei vegetativ labil. Besonders deutlich wird
dieses Verhalten beim Problemldsen im Unterricht
(LEHWALD 1985).

Flr diese Merkmale verweist LEHWALD (2009) Uberdies auch
auf die entsprechenden psychodiagnostischen Verfahren.
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Ein damit verwandtes Konstrukt ist das von cacioppo und
PETTY (1982) eingefuihrte sogenannte »Kognitionsbedtirfnis«
(need for cognition — NFC). Es beschreibt das Ausmal, in
dem Menschen anstrengende kognitive Tatigkeiten be-
treiben und sich derer erfreuen. Menschen mit einem
hohen Kognitionsbediirfnis bilden sich eigene Meinungen
durch Abwdgen von Argumenten und eher weniger anhand
externer Kriterien wie z. B. dem Ruf oder der Attraktivitat
des Gegenubers. Sie widmen sich intrinsisch motiviert
ihren kognitiven Ressourcen und nahern sich eigenaktiv
kognitiv herausfordernden Situationen an (NACH MEIER/
VOGL/PRECKEL 2014, 39 - UBERSETZT A. J.)*2.

PHYSISCHE EIGENSCHAFTEN

Physische Eigenschaften des Kindes beziehen sich nach
GAGNE (1993) auf die morphologisch-physiologische Charak-
teristik, auf Behinderungen und auf die Gesundheit des
Kindes.

EXEKUTIVE FUNKTIONEN

Exekutive Funktionen (EF) sind »Kontrollprozesse, die es
einem Individuum erlauben, sein Verhalten situationsge-
recht zu optimieren, indem die grundlegenden psychi-
schen Funktionen (insbes. Aufmerksamkeit, Gedachtnis,
Motorik) zielfiihrend eingesetzt werden« (JANECKE 2013, 388).
Zu den exekutiven Funktionen zahlen diesem Autor zu-
folge insbesondere das Setzen von Zielen, Planen und
Entscheiden, Priorisieren, Starten und Sequenzieren von
Handlungen, Kontrolle von Handlungsergebnissen, Kor-
rektur eigener Handlungen, Fehlererkennung, Umgang
mit neuen Informationen, Regellernen und Selbstkontrol-
le. Die weiter oben im Faktor »Persdnlichkeit« aufgefiihr-
ten Aspekte der »Selbststeuerung« waren moglicherweise
auch an dieser Stelle einzuordnen. Letztlich ist es aber
wichtig, sie Uberhaupt ins Blickfeld zu nehmen. Einige
Autoren postulieren eine weitgehende inhaltliche Uber-
einstimmung zwischen dem Konzept des »Arbeitsgedacht-
nisses« und dem der exekutiven Funktionen (JANECKE 2013,
391). Dass ein hervorragend organisiertes Arbeitsgedacht-
nis zweifelsohne wesentlich am Zustandekommen von
Hochleistung beteiligt ist, wurde bereits ausfuhrlich un-
tersucht und bestatigt (ZUSAMMENFASSEND VOCK/HASSELHORN
2010) und fand Eingang in zahlreiche Intelligenzdiagnosti-
Ca (WIE Z. B. IN DIE WISC IV: WECHSLER 2011). Die Leistungsfahig-
keit des Arbeitsgedachtnisses und hohere kognitive Leis-
tungen kovariieren nicht nur, sondern bedingen offen-

Die Autorinnen kiindigen die deutschsprachige Version eines
Selbstbeurteilungsinstruments zur Erfassung des NFC in der kom-
menden Zeit an.

sichtlich einander. Manche Autoren sprechen gar von einer
Art »Flaschenhals«-Funktion des Arbeitsgedachtnisses.
Demzufolge kdnnten »hohere kognitive Leistungen (ins-
besondere bei der Lésung von Aufgaben zur fluiden Intel-
ligenz — A.J.) stets nur so gut ausgepragt sein, wie es die
Arbeitsgedachtniskapazitat zulasse« (VOCK/HASSELHORN 2010,
120).

EMOTIONEN UND EMOTIONALE REGULATION

Ohne hier auch nur hinreichend auf die umfassende Lite-
ratur zur Emotionspsychologie eingehen zu kdnnen (z.8.
MEES 2006) muss betont werden, dass es — will man die
personale Entwicklung von (auch hochbegabten) Kindern
und Jugendlichen verstehen und beschreiben — eines
klaren Verstandnisses dessen bedarf, was Emotion %3 be-
deutet (REINDERS 2014). Emotionen werden in neueren The-
orien durch ihre physiologische, expressive, motivationa-
le und kognitive Komponente beschrieben (KRAUSE
1983/2008). Zu den wichtigsten Emotionen zahlen: Interes-
se, Ekel, Unbehagen, Erschrecken, Freude, Arger, Uberra-
schung, Trauer, Furcht und Angst (Prifungsangst), Verle-
genheit. Diese Emotionen lernt das Kind sowohl zu diffe-
renzieren als auch miteinander in Emotionen zweiter
Ordnung (sogenannte »soziale Gefuihle« wie Schuld, Scham,
Eifersucht, Schadenfreude u.d.) zu integrieren.

GEDACHTNIS

Dass an allen beschriebenen Funktionen und Faktoren
das deklarative und prozedurale Gedachtnis sowie die
Langzeitspeicherung und das Arbeitsgedachtnis beteiligt
sind, muss nicht extra betont werden. Zu deren Beitrag
beim Zustandekommen von auergewohnlichen Leistun-
gen oder auch bei misslingenden Entwicklungen gibt es
zahlreiche Literaturhinweise. Aus Platzgrinden muss an
dieser Stelle auf weiterfiihrende Literatur verwiesen wer-
den, wobei eine lesenswerte Einflihrung hierzu wie auch
fokussiert auf das Thema Begabung beispielsweise JANECKE
(2013 BzW. 2014) bietet.

REFLEXION

»Damit Handlung bewertet werden kann, muss sie reflexiv
werden. In der Reflexion wird sie in Bezug gesetzt

o zur urspringlichen Absicht

O zur Zielerreichung

%3 |ch verwende im Wesentlichen den Begriff der »Emotion« syn-
onym zu dem des »Affektes«.
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o zu Qualitatsansprichen oder
0 zu Werten« (MULLER-OPPLIGER 2011, 64).

Um dies zu realisieren sind insbesondere die bereits er-
wahnten Aspekte der Personlichkeit ausschlaggebend.
Reflexion jedoch bedarf natirlich auch der emotionalen
Regulation, der Impulskontrolle und der entsprechenden
Motivation. Insofern sind an deren Zustandekommen vie-
le weitere personale Faktoren beteiligt.

Diese Faktoren differenzieren und assimilieren sich (im
SINNE PIAGETS 2003) autonom innerhalb ihrer eigenen Struk-
tur und vernetzen sich zugleich integrativ mit anderen
Faktoren®4in Abhangigkeit von Handlungen des Kindes
und von deren Reflexion.

Das Konzept »reflexiver Fahigkeiten« wird in diesem Modell
durch das von der humanistischen Psychologie in die Ent-
wicklungspsychologie eingeflihrte Konstrukt der »Erfah-
rung« (STUMM/KEIL 2002, 15F) erganzt, um die psychologische
Ubersetzung der jeweils aktivierten und zum Teil reflek-
tierten personalen Faktoren und Fahigkeiten in Entwick-
lungsschritte auch adaquater konzipieren zu kdnnen.

SchlieBlich muss von der — mehr oder weniger reflektier-
ten — Erfahrung her kommend Entwicklung auch als ein
Lernprozess konzipiert sein. Aus eher didaktischen Griin-
den wird dieses Lernen als wissens- und erfahrungsbasiert
betrachtet, und weist so explizit auf den Aspekt des Wis-
sensaufbaus (NEUBAUER/STERN 2007) hin®>. Interessieren den
Berater diese Lernprozesse besonders, kann er Ruckgriff
nehmen auf die in letzter Zeit gerade im Zusammenhang
mit Hochbegabung und Hochleistung untersuchten »Lern-
strategien« (STOEGER/SONTAG 2012). Diese Autorinnen unter-
scheiden zwischen impulsiven, extern motivierten und
kognitiven Strategien. Die kognitiven Strategien konkre-
tisieren sie noch einmal in Wiederholungs-, Organisations-
und Elaborationsstrategien, wobei letztere den nachhal-
tigsten Effekt aufweisen. Interessanterweise scheinen
hochbegabte Grundschiler kognitive Lernstrategien sel-
tener einzusetzen als durchschnittlich Begabte. Dies konn-
te ein wichtiger Grund flir Komplikationen sein, die beim
Ubergang von der Primar- in die Sekundarschule bei hoch-
begabten Schilerinnen und Schilern nicht selten zu be-
obachten seien (EBD.).

Will man auch nicht gelingende Entwicklungsprozesse
verstehen und beschreiben, so ist es erforderlich, kindliche

... woraus sich im Ubrigen auch neue Teilsysteme sensu Piagets

Akkomodation bilden kdnnen.

*5 Man kénnte Wissen sicherlich auch als einen Teil von Erfahrung
konzipieren, wiirde dann aber das Risiko eingehen, diesen Aspekt
zu unterschatzen.

Bewadltigungs- und Angstabwehrmuster bzw. -strategien zu
kennen und zu erkennen. Deren Auswahl ist sicherlich
stark von psychologischen Denktraditionen und Schulen
gepragt, sodass hier keine favorisiert dargestellt werden
soll. Schulen Ubergreifende Ansdtze beziehen sich haufig
auf sogenannte Copingstrategien, also relativ stabiles Be-
waltigungsverhalten insbesondere zur Abwendung bedroh-
licher Herausforderungen und damit verbundenem Stress.
Es kann zwischen adaptiven und maladaptiven Copingstra-
tegien unterschieden werden. Adaptive Copingstrategien
tragen zur langfristigen und nachhaltigen Losung eines
Problems bei, wahrend bei maladaptiven Copingstrategien
der Ablenkungscharakter, die Angstvermeidung selbst und
weniger der Umgang mit dem Angstausloser im Vorder-
grund stehen (IM UBERBLICK SCHEFFER/HECKHAUSEN 2010, 63FF.).

Letztlich entwickelt sich so das Kind in Richtung von min-
destens vier — sich immer wieder in neuer Qualitat (ab-
hangig vom Erreichen bestimmter Entwicklungsniveaus)
konstituierenden — Entwicklungszielen, namlich (1) Wohl-
ergehen, (2) Handlungsfahigkeit und Performanz, (3) Liebes-
und Beziehungsfahigkeit sowie (4) Mitgestaltung(swille).
Diese vier Entwicklungsziele haben ihre Quelle in theore-
tisch unterschiedlichen, aber miteinander inzwischen
weitgehend integrierten Definitionen sogenannter »kind-
licher Grundbedurfnisse« (U.A. ALDERFER 1982; BRAZELTON/
GREENSPAN 2002; KELLMER PRINGLE 1979; MASLOW 1981; LARGO 1999;
JACOB/WAHLEN 2006; LICHTENBERG 1989), deren Befriedigung
sowohl Aufgabe der das Kind umgebenden Kultur als auch
zunehmend des Kindes selbst — vermittelt durch dessen
wachsende Selbstregulierungsfahigkeiten — ermaoglicht
wird.

Diese Zieldefinitionen rekonstruieren MULLER-OPPLIGERS
Ansatz (2011) von »Eigen- und Gemeinsinn« aus einer eher
psychologischen Perspektive und stellen eine Passung
insbesondere zu Theorien der Selbstkonzeptualisierung
(z.B. FONAGY et al. 2006) her.

Zwei der wichtigsten Sozialisationsinstanzen, die an das
Kind Entwicklungsaufgaben und -ziele herantragen und
sich mit den kindlichen »Antworten« darauf auseinander-
zusetzen haben, konstituieren sich neben den hier (ledig-
lich aus Platzgrinden) nicht weiter explizierten »Peers«
und der »Nachbar- und Bekanntschaft« durch die Familie
und die Schule.

Unter den familidren Bedingungen werden insbesondere
die Familiengeschichte, die elterliche Erziehung (elterliche
Verhaltenssysteme, Interaktionsmechanismen und Affekt-
muster — nach JACOB/WAHLEN 2006), die elterliche Paarbe-
ziehung und die Geschwisterbeziehung zusammengefasst
(FUHRER 2009; BELSKY 1984; JACOB/WAHLEN 2006).
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Vorschulische und schulische Sozialisation als Forderung
(z.B. Instruktionsqualitat, Klassenklima und Lernumwelt
- nach dem Minchener Hochbegabungsmodell nach HEL-
LER/PERLETH/HANY 1994; PERLETH 2001, 358F.) und Erziehung wird
mit dem Fokus auf hochbegabte Kinder und Jugendliche
Uberblicksweise beispielsweise in diversen Beitragen der
KARG HEFTE 1-6 oder bei sTAMM (2014) entwickelt und darge-

stellt.

Einen Uberblick zu Studien {ber die Bedeutung von Peer-
beziehungen hochbegabter Kinder und Jugendlicher geben
BRANDES (2010) in Bezug auf das Vorschulalter sowie SCHIL-
LING (2002) und ROST (2009) fuir das Schul- und Jugendalter.

Zusammenfassend definiere ich nun wie folgt:

Personale Entwicklung versteht sich als in einem
zeitlich definierten Rahmen gerichtete Verande-
rung der Person hinsichtlich individuellem Wohl-
ergehen, Handlungsfahigkeit, Liebes- und Bezie-
hungsfahigkeit sowie Mitgestaltung. Sie wird durch

wissens- und erfahrungsbasiertes Lernen in einem
Zusammenspiel von verschiedenen sich differen-
zierenden und integrierenden psychischen Fakto-
ren und Teilsystemen sowie — mittels Entwick-
lungsaufgaben ubersetzten — Wechselwirkungen
mit den sozialokologisch bestimmten Kontexten
realisiert.

Mithilfe dieses personalen Entwicklungsmodells lassen
sich nun fiir den Berater wichtige Faktoren, Bedingungen,
Systeme, Beziehungen und Anforderungen zu einem be-
stimmten Entwicklungszeitpunkt identifizieren, die sowohl
fur die Definition des Beratungsziels (ausgehend von den
individuellen und familidaren Entwicklungszielen) als auch
fir die Ableitung von unterstiitzenden Interventionen
erforderlich sind. Zugleich ermdoglicht dieser Ansatz auch,
Fragen zu stellen, was moglicherweise bislang nicht be-
rucksichtigt wurde bzw. was zukunftig berlcksichtigt wer-
den sollte. Beispielsweise lieRe sich in Beratungsprozessen,
die stark auf den Forderaspekt orientiert scheinen (wie
dies haufig bei Themen zur Akzeleration der Fall ist), ge-
zielt nach zu wenig beachteten Aspekten des Wohlbefin-
dens und der sozialen Teilhabe fragen.

Diese knappe Darstellung eines sehr komplexen und zu-
gleich dynamisch-interaktionistischen und zielorientierten
Modells sollte verdeutlichen, dass es moglich ist, die Be-
schreibung von Entwicklung als eines offenen und zu-
gleich normativen und richtungsbezogenen Prozesses
(KREPPNER 1989; SCHMIDT 1970) sowie die Eingliederung von
Kernelementen gangiger mehrdimensionaler (kompetenz-
und performanzorientierter) Modelle miteinander zu
verbinden. Dieser grundlegende Rahmen-Ansatz eines
Modell fir Beratungskontexte mit einer auf die (freie)
Personlichkeitsentfaltung ausgerichteten Grundhaltung
kann dann - je nach Fragestellung — weiter spezifiziert
und ausgebaut werden.
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Schlussfolgerungen fur die
perufsbegleitende Weiter-
dildung von Beratenden im
-eld Hochbegabung

Studien zu Beratungsanliegen und -anlassen in der Hoch-
begabtenberatung zeigen auf, dass es sich hierbei um ein
komplexes Themenfeld handelt, das in professionelle Be-
ratungskontexte eingebettet sein sollte (Koop/Preckel in
diesem Heft, v S. 8). Gegenwartig fehlt die systematische
Thematisierung des Themenfeldes der Hochbegabung in
der Psychologie- und Padagogik-Ausbildung, die Fragen
der Hochbegabung und daraus resultierende Problemstel-
lungen in Beratungskontexten hinreichend systematisch
darstellen und vermitteln.

Dieser Beitrag mochte Anregungen zu einer weiteren Pro-
fessionalisierung der Hochbegabtenberatung bieten. Er
rekurriert jedoch nicht auf Listen von moglichen fachspe-
zifischen Wissensbestanden, die im Rahmen solcher Qua-
lifizierungen zu berlcksichtigen waren. Hierfur verweisen
wir interessierte Leserinnen und Leser auf andere Beitra-
ge (z.B. HOLLING et al. 1999 ODER KOOP/JACOB/ARNOLD IN DIESEM
HEFT, % S.58). Vielmehr wird aufgezeigt, weshalb Qualifizie-
rung im Feld Hochbegabtenberatung systemisch angelegt
sein sollte und welche Aspekte bei der Konzipierung kon-
kreter Weiterbildungen zu bericksichtigen waren.

Denn nur so wird es gelingen, den Anforderungen im Ar-
beitsfeld Hochbegabtenberatung gerecht zu werden und
die Ressourcen in der professionellen Hochbegabtenbe-
ratung qualitativ weiterzuentwickeln.

QUALIFIZIERUNG ALS ERWEITERUNG PRO-
FESSIONELLER HANDLUNGSFAHIGKEIT

Berufsbegleitende Weiterbildungen verfolgen das Ziel, die
personliche und fachliche Handlungsfahigkeit von Fach-
kraften zu erweitern. Das kann nicht ausschlieBlich Gber
die Vermittlung von fachspezifischem Wissen gelingen,
sondern erfordert die Berlicksichtigung verschiedener
Systemebenen einer Organisation (Leitung, Fachkrafte,
Netzwerke).

KOMPETENZORIENTIERUNG IN DER PROFESSIO-
NELLEN AUS- UND WEITERBILDUNG

Fahigkeiten zur Bewaltigung berufsbezogener Anforde-
rungen werden gegenwartig mit dem Begriff Kompetenzen
beschrieben (z. B. FROHLICH-GILDHOFF/NENTWIG-GESEMANN/
PIETSCH 2011). Mithilfe von Kompetenzmodellen lassen sich
handlungsrelevante und damit lern- und vermittelbare
Kompetenzen abbilden und operationalisieren.

Mehrdimensionale Kompetenzmodelle beschreiben situ-
ationsabhangige fachliche Anforderungen einerseits sowie
personspezifische Anforderungen andererseits (z. B. LEH-
MANN/NIEKE (DATUM UNBEKANNT); ARBEITSKREIS DEUTSCHER QUA-
LIFIKATIONSRAHMEN 2011). Dabei wird professionelle Hand-
lungskompetenz im Wesentlichen durch folgende vier
Komponenten ausdifferenziert:
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o Fachkompetenz als Fahigkeit, Wissen zu beschaffen,
zu speichern, abzurufen und zu verknipfen sowie
Schlussfolgerungen und Urteile mithilfe dieses Wis-
sens zu bilden

o Methodenkompetenz als Fahigkeiten, sich Fertigkeiten
und Gewohnheiten anzueignen, die erforderlich sind,
um Handlungen zu planen und zielgerichtet ausfiihren
zu kdnnen

o Selbstkompetenz wird insbesondere gebildet durch
Leistungsbereitschaft, Selbstreflexion und -evaluation,
Sorgfalt und Ausdauer, Regulationsfahigkeit von Im-
pulsen und Affekten und Selbstvertrauen.

o Sozialkompetenz als Fahigkeit und Bereitschaft, sich
prosozial zu verhalten, Verantwortung zu Gbernehmen,
andere Perspektiven (kognitiv und emotional) zu Uber-
nehmen sowie person-, prozess- und situationsabhan-
gig zu handeln und umfasst Regelkenntnis und -ver-
standnis.

Diese sind um eine flinfte spezifische Kompetenz zu er-

weitern (Koop/Jacob/Arnold in diesem Heft, S. 58), die prin-

zipiell den anderen vier Dimensionen inharent ist, jedoch

aufgrund ihrer zentralen Bedeutung im Feld Hochbegab-

tenberatung an dieser Stelle expliziert wird:

o Systemkompetenz, unter der die Kenntnis von unter-
stlitzenden Netzwerkpartnern sowie die Fahigkeit zu
deren gezielter Aktivierung zu verstehen ist

Entscheidend ist, dass Fachkrafte angeleitet
werden, ihre bereits erworbenen Kompetenzen
sowie die im Rahmen einer Weiterbildung neu
erworbenen Kenntnisse und Fertigkeiten auf
ihr jeweiliges Handlungsfeld hin zu reflektieren
und in ihren Arbeitsalltag unter Berucksichti-
gung der spezifischen organisatorischen und
situativen Anforderungen zu integrieren.

ERWEITERUNG PROFESSIONELLER
HANDLUNGSFAHIGKEIT

Entscheidend ist, dass Fachkrafte angeleitet werden, ihre
bereits erworbenen Kompetenzen sowie die im Rahmen
einer Weiterbildung neu erworbenen Kenntnisse und Fer-
tigkeiten auf ihr jeweiliges Handlungsfeld (in diesem Fall
die Beratung im Feld der Hochbegabung) hin zu reflektie-
ren und in ihren Arbeitsalltag unter Berticksichtigung der
spezifischen organisatorischen und situativen Anforde-
rungen zu integrieren.

Professionelle Handlungsfahigkeit umfasst demnach mehr

als aktionale Fertigkeiten, sondern zielt auf ein komplexes

Zusammenspiel und die immer wieder herzustellende

Balance aus Fachlichkeit und Personlichkeit. Letztere ist

eine zentrale Anforderung an Professionalitat und wird

wie folgt spezifiziert (SCHWER/SOLZBACHER 2014; KOOP/JACOB/

ARNOLD IN DIESEM HEFT, %7 S.58):

o die Aneignung der erforderlichen fachlichen Kompe-
tenz

o die selbstgesteuerte Orientierung in komplexen und
unubersichtlichen Problem- und Handlungsfeldern

o die reflektierte Auseinandersetzung mit eigenen Mo-
tiven sowie Ziel- und Wertvorstellungen in der profes-
sionellen Rolle (hier als Berater/in)

o die Positionierung zu berufsethischen Fragen und de-
ren Berucksichtigung im eigenen professionellen Han-
deln

Eine fortgeschritten professionalisierte Fachkraft verfligt
Uber eine erfahrungsbasierte, personlich wie dialogisch
reflektierte Handlungsfahigkeit sowie die Fahigkeit zur
fallbezogenen Zusammenarbeit mit kooperierenden Pro-
fessionen (SCHON 1983).

KONTEXTBEDINGUNGEN UND PROFESSIONELLE
HANDLUNGSFAHIGKEIT

Dass Kompetenzmodelle auf den ersten Blick dazu in der
Lage erscheinen, die Anforderungen an eine professionel-
le Handlungsfahigkeit vollstandig abzubilden, darf nicht
daruber hinwegtauschen, dass der Kompetenzbegriff
durchaus kontrovers diskutiert wird. Er unterstellt, dass
die Bewaltigung einer beruflichen Anforderungssituation
durch die Fachkraft unabhangig von den Kontextbedin-
gungen erfolgt, in denen diese mit den Anforderungen
konfrontiert wird (MARKARD 2013).

Die Verantwortung fur eine erfolgreiche Bewaltigung wa-
re somit allein bei der Fachkraft zu verorten. Eine Nicht-
Bewadltigung legt fur diesen Fall den Rickschluss nahe,
dass die Fachkraft aufgrund mangelnder Kompetenzen
gescheitert sei.

Sowohl die Entwicklung von professionsbezogenen Kom-
petenzen als auch deren erfolgreiche Anwendung durch
die Fachkraft ist jedoch auch von spezifischen Kontextbe-
dingungen abhangig oder — systemtheoretisch gespro-
chen — von den spezifischen Komponenten und Relatio-
nen des Systems, in dem die Fachkraft agiert, sowie von
den dadurch gesetzten Moglichkeiten und Grenzen (LIN-
DEMANN 2006).

Aus diesem Grund muss das System, in dem die Fachkraft
tatig ist, in die Qualifizierung einbezogen sein. Nur unter
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dieser Voraussetzung gelingt die Anregung systemischer
Veranderungen, die rlickbezliglich wiederum die Hand-
lungsfahigkeit der im System agierenden Fachkrafte er-
weitern helfen.

Die systemische Verankerung von Beratungsangeboten

im Feld der Hochbegabung gelingt nur durch die Beruck-

sichtigung und den Einbezug verschiedener Systemebenen,

z.B. Uber

o die Verankerung des Beratungsauftrages in den Kon-
zeptionen von Beratungsstellen, insbesondere der
Schulpsychologie und Erziehungsberatung;

o die gesetzliche Verankerung des Auftrages bzw. seine
Explizierung in Ausfliihrungsbestimmungen oder Ver-
ordnungen;

o die Identifizierung/Benennung einer zustandigen
Fachkraft und ihres Auftrages in ihrem Wirkungskreis
sowie die Bereitstellung von personellen und materi-
ellen Ressourcen zur Erfiillung dieses Auftrages;

o die Unterstltzung von — auch interdisziplinaren - Ver-
netzungsaktivitdten mit dem Ziel der Verbesserung
der Versorgungslage flr die Ratsuchenden einerseits
und der professionellen Handlungsfahigkeit der Ak-
teure andererseits;

o die Verpflichtung zur kontinuierlichen Weiterbildung;

die Ausweisung und Fortbildung von Multiplikatoren;

o die Gewinnung von Dozenten im Fachgebiet und deren
kontinuierliche Weiterbildung usw.

[e]

Diese Aspekte sind von grundlegender Bedeutung fir jeg-
liche Beratungsthemen. So sind sie etwa in der Erziehungs-
beratung selbstverstandlich flr die Hilfe bei Erziehungs-
fragen und zur Vermeidung von kindlichen Entwicklungs-
beeintrachtigungen formuliert. In der Schulpsychologie
existieren sie ausdifferenziert beispielsweise flr die Bera-
tung bei Lernschwierigkeiten. Der Gedanke, dass sie eben-
so flr eine angemessene Versorgung von hochbegabten
Kindern und Jugendlichen notwendig sind, setzt sich nur
langsam durch.

BERATUNGSVERSTANDNIS

Fir eine weitere Professionalisierung des Feldes der Hoch-
begabtenberatung erscheint es zudem notwendig, dass
sich die Fachkrafte mit ihrem Beratungsverstandnis aus-
einandersetzen, denn es beeinflusst unmittelbar die Aus-
gestaltung von Beratung (GRASSINGER 2012). Dies kann einer-
seits Uber die Positionierung zu unterschiedlichen Bera-
tungsansatzen oder -schulen, wie z. B. dem systemischen
Ansatz oder der personzentrierten Gesprachsfiihrung
geschehen.

Wie HARDER (2012) darlegt, sind jedoch mehrere Konzepte
erforderlich, um die Komplexitat von Beratungsprozessen

hinreichend abbilden zu kénnen. Sie benennt vier Konzep-
te, die das beraterische Vorgehen in der »traditionelle[n]
Hochbegabtenberatung« (EBD., 4) beeinflussen:

o das Begabungskonzept

o das Personlichkeitskonzept

o das ldentifikationskonzept

o das Beratungskonzept

Wenn Qualifizierungsprozesse systemische Wirksamkeit
entwickeln sollen, missen sie den beratenden Fachkraften
eine Auseinandersetzung mindestens auf allen diesen
Ebenen ermdglichen. Darliber hinaus erscheint es aber
auch zwingend, dass Beratung und Forderung nicht als
voneinander getrennte Themen aufgefasst werden, denn
diese Trennung ist eine kinstliche. Fur das betreffende
hochbegabte Kind bzw. die Person stellen sich die Fragen
nach der Identifikation und der Forderung nicht vonein-
ander getrennt. Daher sollten sich die Hochbegabtenbe-
ratung und die spezifischen Qualifizierungsbemihungen
im Feld Hochbegabung auch mit der Frage des Verhalt-
nisses von Beratung und Forderung auseinandersetzen.
Dies schlieRt auch das Verstandnis dartber ein, dass es
um die Begleitung von Personen und nicht nur Person-
lichkeitsanteilen geht. Diese Tatsache macht es notwendig,
im Zuge der Konzipierung entsprechender Qualifizierungs-
angebote auch eine Verstandigung zu der Frage herbei-
zufiihren, mit welchem beruflichen Selbstverstandnis die
Beratenden tatig werden und wie sie ihre Rolle im Ver-
haltnis zu den Ratsuchenden definieren.

BERATUNG ALS ENTWICKLUNGSBEGLEITUNG

Professionelle Beratung kann beschrieben werden als
ein Interaktionsprozess zwischen Ratsuchenden und Be-
rater/in, »mit dem Ziel, die Selbsthilfebereitschaft, Selbst-
steuerungsfahigkeit und Handlungskompetenz des Rat-
suchenden (= Klient) bei Herausforderungen, Problemen
und anstehenden Entscheidungen unter Beriicksichtigung
seines Umweltsystems zu verbessern« (GRASSINGER 2009, 114).

Methodisch geschieht dies im Wesentlichen durch die
Vermittlung von Informationen, durch das Initiieren und
die gemeinsame Gestaltung von Problemldseprozessen
sowie Uber die Begleitung entsprechender Transferprozes-
se in die alltagliche Praxis, insbesondere mithilfe des Auf-
baus von Selbstgestaltungskompetenzen bei dem Ratsu-
chenden und in seiner Umwelt.

Die Beratungsarbeit fur Familien mit hochbegabten Kin-
dern ist in gleichem Sinne konzeptualisiert, erfordert je-
doch vom Beratenden die Fahigkeit, den Anteil der Hoch-
begabung am Zustandekommen von entwicklungsbehin-
dernden Situationen oder Symptomen in all der Kom-
plexitat und in ihrer Wechselwirkung mit anderen Eigen-
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schaften, Prozessen und Bedingungen entdecken zu kon-
nen und mit diesem person-, problem- und prozessabhan-
gig umgehen zu lernen (JACOB/MORCHE 2010). Dies ist nur
moglich, wenn sich die Beratenden auch intensiv mit den
strukturellen, dynamischen und konflikthaften Aspekten
von Hochbegabung auseinandergesetzt haben und dies in
die Beratung einflieBen lassen konnen. Der Beratungsauf-
trag besteht demzufolge darin, die je individuelle psychi-
sche und kontextuelle Situation zu verstehen, zu beschrei-
ben und Veranderungsprozesse im Hinblick auf eine ge-
lingende Personlichkeitsentwicklung und personliche
Zielerreichung anzuregen, zu erproben und zu begleiten.

ZUM VERHALTNIS VON FORDERUNG
UND BERATUNG

Beratung im Feld Hochbegabung umfasst beispielsweise
in der Mehrzahl der Falle auch eine Beratung zu Fragen
der familidren oder (vor)schulischen Forderung, der
Schullaufbahngestaltung bzw. zu Problemen im Lern- und
Leistungsverhalten (PRECKEL 2014; PRECKEL/ECKELMANN 2008;
PRUISKEN/FRIDRICI 2005). Im Bereich der psychologisch-inter-
ventionsorientierten Fragestellungen wie z. B. bei chroni-
fizierten emotional-sozialen Problemen ist in diesem
Zusammenhang zwar einerseits breit angelegtes psycho-
logisches Fachwissen erforderlich, andererseits gelingt die
Anregung und Verstetigung von Veranderungen nur bei
kompetenter Auswahl, Initiierung und Umsetzung von
padagogischen Forderangeboten, die helfen, eine hinrei-
chende Passung zum individuellen Fahigkeits- und Inter-
essenprofil des hochbegabten Kindes oder Jugendlichen
herzustellen. Aus diesem Grund muss sich Beratung im
Feld Hochbegabung auch in Bezug auf die (padagogische)
Begabtenforderung verorten.

BEGABUNGSFORDERUNG DURCH INDIVIDUELLE
LERNBEGLEITUNG

Begabungsforderung, die eine gelingende Personlichkeits-
entwicklung in den Mittelpunkt stellt und auf einem von
uns favorisierten »integral-dynamischen« Konzept (HOYER
2012) basiert, grindet »Urteile Uber den Lern- und Leis-
tungsstand auf moglichst reichhaltige Beobachtungen der
individuellen Prozesse des Lernens und der Per-
sonlichkeitsentwicklung, ist kontextgebunden und be-
zieht daher zugleich »die sozio-kulturellen Ausgangs- oder
Rahmenbedingungen sowie die Austauschprozesse, die
zwischen dem Einzelnen und seiner Umwelt vor sich ge-
hen, in ihre Analysen ein« (HOYER 2012, 19). Damit sind
gleichzeitig die notwendigen Voraussetzungen fir eine
individuelle Forderung genannt.

Ein solches Forderverstandnis ist nicht auf bestimmte
Methoden beschrankt, sondern legt vielmehr Prinzipien

flr padagogisches Handeln zugrunde. Zentral ist dabei
immer die Ermoglichung einer wirklichen Partizipation
und einer hohen Selbstbestimmung des Lernenden einer-
seits sowie die bestandige Reflexion der padagogischen
Beziehung und der dialogischen Gestaltung von Interak-
tionsprozessen zwischen Lehrenden und Lernendem an-
dererseits (REICH 2010).

BEGABUNGSENTFALTUNG ALS
DIALOGISCHER PROZESS

Ein auf diesen Grundannahmen der personalen Anthro-
pologie und des Sozialkonstruktivismus basierendes For-
derverstandnis betrachtet Begabung als »dialektisch oder
dialogisch« (WEIGAND 2010, 33): Das Kind steht mit seiner
potenziellen Begabung in Wechselwirkung zu seiner sozi-
alen Umgebung. Kind und soziale Umgebung (re)konstru-
ieren dieses Potenzial zum einen als Abbild (z.B. durch
die diagnostische Messung und Beschreibung) und zum
anderen bringen beide Interaktionspartner dieses Poten-
zial auch (gunstigenfalls) zu dessen Entfaltung (SCHENZ 201,
39).

Auf diese Weise vergegenstandlicht sich Potenzial in ei-
nem Produkt; es zeigt eine Wirkung, welche quasi auler-
halb der Person auch durch andere erkennbar und erleb-
bar ist. Beispielsweise wird bei der Leistungsdiagnostik
also nicht das Potenzial sondern dessen Wirkung gemes-
sen. Aus dieser dann mehr oder weniger quantifizierten
Wirkungsbeschreibung findet ein interpretativer Rick-
schluss auf vermutlich vorhandenes Potenzial statt. Ge-
messen wird damit also nicht die »Intelligenz« sondern
ein sichtbares Verhalten.

Die Potenzialverwirklichung wirkt dartber hinaus aber
auch zurlick auf das Potenzial selbst. Die Erfahrung seiner
Wirksamkeit verandert also auch das wirksame Subjekt.
Dieser riickbezigliche Zyklus von »Potenzial — Potenzial-
entauRerung — Potenzialveranderung« verweist somit
auch auf die Bedeutung von Selbstwirksamkeit und Selbst-
reflexion in diesem Geschehen, die nach FONAGY et al. (2006)
zwei der vier Bausteine des Selbstkonzeptes (neben Im-
pulskontrolle und emotionaler Selbstregulation) bilden.

Potenzialentfaltung fir bzw. durch das Kind bedeutet

o einerseits die ko-konstruktiv gewonnene Differenzie-
rung, Integration und Anreicherung sowie zunehmend
reflektierte Aneignung dieses Potenzials und

o andererseits den Erwerb eines differenzierten, integ-
rierten und komplexen Selbstkonzeptes als Person.

BERATUNG ALS BESTANDTEIL VON FORDERUNG

Die interdisziplinare Perspektive auf Beratung (und For-
derung) im Feld der Hochbegabung ist bedauerlicherwei-
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se noch selten zu finden. Begabungspsychologische Bera-
tungsstellen sind haufig stark auf diagnostische und dif-
ferentialdiagnostische Fragestellungen spezialisiert
(ZIEGLER/GRASSINGER/HARDER 2012). Die Empfehlungen zur
Forderung werden hingegen haufig allgemein gehalten
und ihre Kommunikation und teilweise auch deren Um-
setzung (zumindest fiir den familiaren Bereich) bleiben
allzu oft allein den Eltern Uberlassen.

anderen sollten die Fachkrafte in ihrem jeweiligen Auftrag
durch die Schaffung und Gewahrleistung struktureller
Rahmenbedingungen und mit dem Ziel einer interdiszi-
plindren und institutionstibergreifenden Kooperation
unterstiitzt werden.

In sehr spezifischen Themenfeldern, wie es die
Hochbegabtenforderung und -beratung dar-
stellen, scheint es uns von grolker Bedeutung
zu sein, dass das haufig eher dezentrale Versor-
gungssystem durch eine zentrale Anlaufstelle
In ihrem Auftrag koordiniert und unterstutzt

Auch die Begleitung der Umsetzung von Fordermalnah-
men inklusive einer gemeinschaftlichen Reflexion von
beratenden und fordernden Fachkraften ist nicht regelhaft
vorgesehen. Die Grinde daflir sind vielschichtig, vielfach
jedoch bereits in der unterschiedlichen strukturellen Ver-
ankerung von Beratungsangebot und Forderstruktur be-

DIE AUTORIN UND DER AUTOR

griindet. Die Potenziale systemisch verankerter Beratungs-
angebote, insbesondere von Schulpsychologie einerseits
sowie Erziehungs- und Familienberatung andererseits,
bleiben vor diesem Hintergrund bisher meistens unge-
nutzt.

Versteht sich Beratung im beschriebenen Sinne als Ent-
wicklungsforderung, ergeben sich zwischen padagogischen
und psychologischen Perspektiven auf die Forderung
Hochbegabter zahlreiche Schnittmengen. Ein berufsgrup-
penspezifisches, isoliertes Forderverstandnis ist daher in
der Folge zugunsten einer interdisziplinaren Sichtweise
aufzulosen, wie dies Reimann-Bernhardt (in diesem Heft
v S.38) beispielhaft darstellte.

AUSBLICK

Neben der Vermittlung von curricularen Inhalten ist fur
die Starkung der professionellen Handlungsfahigkeit von
Fachkraften zum einen die fachliche Begleitung und Mog-
lichkeit der berufsbezogenen Reflexion essenziell. Zum

CHRISTINE KOOP, Dipl.-Psych. und Kinder- und Jugendlichen-
psychotherapeutin, leitet seit sieben Jahren das Ressort
Frihe Forderung und Beratung der Karg-Stiftung. Zuvor war
sie in der ambulanten und stationaren Kinder- und Jugend-
psychotherapie sowie in der Erziehungsberatung tatig.
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wird.

Dazu ist eine systematische Vernetzung der beteiligten
Fachkrafte und Einrichtungen untereinander und in der
jeweiligen Region notwendig. Fir eine erfolgreiche Ver-
netzung gibt es wiederum unabdingbare Gelingensfakto-
ren, deren ausflhrliche Darstellung den Rahmen dieses
Beitrages aber Uberschreitet. In sehr spezifischen The-
menfeldern, wie es die Hochbegabtenforderung und -be-
ratung darstellen, scheint es uns von groRer Bedeutung
zu sein, dass das haufig eher dezentrale Versorgungssys-
tem durch eine zentrale Anlaufstelle in ihrem Auftrag
koordiniert und unterstiitzt wird. Zudem sollten Vernet-
zungsaktivitaten immer auf die Losung konkreter, fur die
beteiligten Fachkrafte und die Zielgruppe relevanter Fra-
gestellungen ausgerichtet sein. Im Ergebnis all dessen wird
dann auch eine abgestimmte, interdisziplinare und fach-
lich fundierte Zusammenarbeit gewadhrleistet und somit
die Versorgungssituation der hochbegabten Kinder und
Jugendlichen und ihrer Familien erheblich verbessert.

DR. ANDRE JACOB, Dipl.-Psych. und Psychologischer Psycho-
therapeut, ist wissenschaftlicher Leiter der Arbeitsstelle
Hochbegabung an der Psychologischen Hochschule Berlin
und war langjahrig in Erziehungs- und Familienberatungs-
stellen tatig.

v www.psychologische-hochschule.de
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Karg Fachportal
Hochbegabung

NEU: INTELLIGENZTESTS

WAS?

Das Fachportal-Modul Intelligenztests enthalt Rezensionen
Uber verschiedene Intelligenztests fiir das Kindes- und Ju-
gendalter. Diese Rezensionen bewerten die Testverfahren
kriteriengeleitet hinsichtlich ihrer Eignung im Kontext der
Diagnostik intellektueller Hochbegabung und geben Orien-
tierung fir die Interpretation von Testbefunden.

WARUM?

Intelligenztests stellen ein haufig verwendetes Instrument
in der Identifikation hochbegabter Kinder und Jugendlicher
dar. Den Ergebnissen einer Intelligenzmessung wird von El-
tern, padagogischen Fachkraften und psychologischen Be-
raterinnen und Beratern im diagnostischen Prozess eine
besondere Bedeutung beigemessen, da Intelligenztests bis-
lang als verlasslichste GroRe in der Identifikation einer in-
tellektuellen Hochbegabung gelten.

Eine Reflexion der Eignung von einzelnen Testverfahren
mit Blick auf spezifische diagnostische Fragestellungen im
Feld Hochbegabung erfolgt in der Literatur meistens nur
Uberblicksartig und ohne differenziertere Darstellung des
Anwendungs- bzw. Eignungsbereiches.

WIE?

Da die Bewertung der Nutzlichkeit eines Tests immer von

der diagnostischen Fragestellung abhangt, erfolgt eine Dif-

ferenzierung mit Blick auf unterschiedliche Fragen im Kon-

text Hochbegabung (z.B. Schullaufbahnberatung, Selekti-

onsentscheidung). Zudem werden flr jeden Test alle

gangigen Haupt- und Nebengutekriterien (z.B. Reliabilitdt,

Normierung) ausgewiesen und zu den spezifischen Anfor-

derungen in der Diagnostik von intellektueller Hochbega-

bung in Bezug gesetzt. SchlieRlich finden sich auch Aussa-

gen zum jeweils zugrunde gelegten Intelligenzmodell. Das

Modul bietet damit:

o Vorstellungen und Bewertung von Intelligenz-
testverfahren

o Vergleichbarkeit von Testverfahren aufgrund einheitli-
cher Struktur der Darstellung

o Leichte Suche von Testverfahren durch Filterfunktionen

FUR WEN?

PSYCHOLOGINNEN & PSYCHOLOGEN IN DER PRAXIS

Flr die Praxis bietet das Modul:

o Orientierung flr die Auswahl geeigneter Testverfahren
unter Berlcksichtigung von diagnostischer Fragestel-
lung und Alter des zu testenden Kindes/Jugendlichen

o Beurteilung der Utilitat von Testverfahren fir verschie-
dene diagnostische Fragestellungen im Kontext der
Hochbegabungsdiagnostik und Hinweise auf mogliche
Einschrankungen

o Hinweise zur Interpretation von erzielten Testergebnissen



PSYCHOLOGINNEN & PSYCHOLOGEN IN

DER FORSCHUNG

Flr die Forschung bietet das Modul:

o Orientierung zu Testbewertungskriterien, die im Kontext
der Hochbegabungsdiagnostik relevant sind

o Orientierung zu Aussagen, die diesbezuglich in Testhand-
biichern getroffen werden miissen

o Orientierung zur Auswahl der flr ein Forschungsvorha-
ben geeigneten Testverfahren

VON WEM?

Das Fachportal-Modul Intelligenztests ist eine Kooperation
der Karg-Stiftung mit Prof. Dr. Franzis Preckel (Universitat
Trier, Lehrstuhl flr Hochbegabtenforschung und -forde-
rung) unter Mitarbeit von Dr. Elisabeth Meier (LMU Mdin-
chen) und Katharina Vogl (Universitat Trier). Es wird verant-
wortet von Christine Koop (Ressortleiterin Frithe Forderung
und Beratung, Karg-Stiftung).

v www.fachportal-hochbegabung.de/intelligenz-tests
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DAS KARG FACHPORTAL HOCHBEGABUNG
WISSENSCHAFTLICH FUNDIERT
UND PRAXISNAH

Das KARG Fachportal Hochbegabung vermittelt Grundla-
genwissen zum Thema Hochbegabung und bietet Orientie-
rung zur Situation professioneller Hochbegabtenforderung
in Deutschland.

Psychologische und padagogische Fachkrafte finden darin
Basiskenntnisse zur Gestaltung eines begabungsgerechten
Bildungssystems sowie weiterfiihrende Informationen fur
eine vertiefte Auseinandersetzung mit dem Themenfeld
Hochbegabung.

Verantwortliche in Bildungspolitik und Bildungsverwaltung
erhalten hier unterstiitzende Daten und Fakten zur Erfil-
lung ihres Auftrags, ratsuchende Eltern Erstinformationen
sowie Kontaktdaten von kompetenten Anlaufstellen.

DIE INHALTE

O FRAGEN UND ANTWORTEN
Wissenschaftlich abgesichertes Grundlagenwissen zum
Thema Hochbegabung

O BLOG HOCHBEGABUNG
Erkenntnisse aus Wissenschaft und Praxis im Diskurs

O LINKS
Weiterflihrende Informationen im Kontext der Hochbe-
gabtenforderung

O BERATUNGSSTELLEN
Bundesweites Verzeichnis kompetenter Anlaufstellen
mit Schwerpunkt Hochbegabung

O WEITERBILDUNG UND STUDIENGANGE
Angebote zur Qualifizierung in der Hochbegabtenforde-
rung in Deutschland fiir Padagogen

0 BEGABTENFORDERUNG IN DEN BUNDESLANDERN
Rahmenbedingungen und Strukturen staatlicher Begab-
tenforderung

Das Fachportal Hochbegabung wird kontinuierlich aus-
gebaut.
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