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I EINLEITUNG

Psychologen und Piddagogen in Deutschland haben sich schon zu Beginn
des letzten Jahrhunderts eingehend mit dem Thema »Hochbegabung« be-
fasst. William Stern, Psychologieprofessor in Hamburg setzte sich 1916
eindringlich fir die besondere schulische Férderung hochbegabter Schiiler
»zur Verhinderung schmerzlicher Talentverkiimmerungen« ein. Auch heute
gilt dies als ein wichtiges Anliegen bei der Beschiftigung mit hochbegabten
Kindern, deren andauernde Unterforderung in Kindergarten und Schule ein

grofies Problem ist.

Das zentrale Lernziel dieses Kapitels ist ein Verstindnis der Begriffe »intel-
lektuelle Hochbegabung« und »Intelligenz« als Voraussetzung fir die wei-
terhin zu vermittelnden Kenntnisse dariber, wie Hochbegabung er-
kannt/identifiziert und erfasst wird. Weiterhin wird erortert, welchen Ein-
fluss das Geschlecht bei der Identifikation und Foérderung hochbegabter

Kinder austbt.






Il BEGABUNG UND INTELLIGENZ

Der Begriff »Hochbegabung« wird von Wissenschaftlern und Autoren mit
unterschiedlichen Bedeutungen verwendet. Dabei werden »Hochbegabungs,
»Begabung« und nicht selten »Talent« synonym und oft recht unprizise ge-
braucht. Zum besseren Verstindnis sollen sie klar und eindeutig voneinander

abgegrenzt werden.

Begabung wird in der wissenschaftlichen Psychologie auflerhalb der so ge-
nannten Begabungsforschung kaum mehr verwendet, in der modernen psy-
chologischen Personlichkeitsforschung, der das Thema »Hochbegabung«
zuzuordnen ist, spricht man eher von »Fahigkeiten«, die als Dispositionen
(Verhaltensmoglichkeiten, Verhaltenstendenzen) erworben oder genetisch
(mit)bedingt sein konnen. Fahigkeiten sind zunichst Potenziale, die sich im
Laufe der Entwicklung bei giinstigen Bedingungen entfalten und erkennbar
werden. Begabung, im Sinne von Fihigkeit, wird oft synonym oder sinnver-

wandt mit Intelligenz verwendet, was zu Missverstindnissen fithren kann.

Dem derzeitigen Forschungsstand entsprechend lassen sich fiinf voneinander

relativ unabhingige Fihigkeitsbereiche (Begabungsbereiche) unterscheiden:

intellektuelle Fahigkeit (Intelligenz),

e soziale Fihigkeit (interpersonale Kompetenz),
¢ musische Fihigkeit (Musikalitit),

¢ bildnerisch-darstellende Fihigkeit,

¢ psychomotorisch-praktische Fahigkeit



Intelligenz wird hierbei gleichgesetzt mit intellektueller Fihigkeit (Bega-
bung) als Denk- oder Problemlésefihigkeit, deren spezifische Fihigkeitsdi-
mensionen (Intelligenzfaktoren) wie verbale und mathematische Intelligenz,

riumlich-abstraktes Vorstellungsvermégen am bekanntesten sind.

Die Annahme, dass die verschiedenen Fihigkeitsbereiche relativ unabhingig
voneinander sind, bedeutet, dass ein Mensch in einem Bereich eine sehr
hohe, bzw. durchschnittliche oder geringe Ausprigung haben kann bei
gleichzeitig tber-, unter- oder durchschnittlicher Ausprigung der jeweils
anderen Fihigkeitsbereiche. Die Psychologie befasst sich nur am Rande mit
musischen und bildnerisch darstellenden Begabungen. Daher liegen auch in

der Hochbegabungsforschung nur wenige Arbeiten hierzu vor.

Intelligenz ist ein zentrales Thema der Personlichkeitsforschung. Alltagsbe-
obachtungen wie psychologische Forschungsergebnisse zeigen die herausra-
gende Bedeutsamkeit dieses Konstrukts. Wie keinem anderen Merkmal
kommt der Intelligenz ein hoher Stellenwert fir die Bewiltigung der alltig-
lichen Probleme in allen Lebensbereichen zu. Sie wird sogar als ein Schliis-
selmerkmal flir Erfolg in Alltag und Beruf angesehen. Weltweit wird inten-
siv iber Intelligenz geforscht und teilweise werden die theoretischen Kon-

zepte und Forschungsergebnisse kontrovers diskutiert. [vgl. Stapf, A. 2004]

1.1 DIE ALLGEMEINE INTELLIGENZ (»G«-
FAKTOR)

Zum Begriff der Intelligenz gibt es eine Vielzahl von Definitionen. Die
meisten Wissenschaftler, die sich mit der psychologischen Intelligenzfor-
schung befassen, stimmen darin tberein, dass es sich bei Intelligenz um die

Bewiltigung einer aktuellen Situation, bzw. die Losung eines Problems
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durch geistige Akte (Denken) handelt. So beschrieben Binet und Simon
[1905] die Intelligenz als die Fahigkeit, gut urteilen, gut verstehen und gut
denken zu kénnen. Eine auch heute noch aktuelle Begriffsbestimmung
stammt von dem deutschen Psychologen William Stern [1920], der u.a.
auch den Intelligenzquotienten (IQ) als Quotient aus Intelligenzalter (IA)
und Lebensalter (LA) (IQ= IA/LA) vorschlug. Stern definierte Intelligenz
wie folgt: »Intelligenz ist die allgemeine Fihigkeit eines Individuums, sein
Denken bewusst auf neue Forderungen einzustellen; sie ist allgemeine geisti-
ge Anpassungsfihigkeit an neue Aufgaben und Bedingungen des Lebens«
[Stern 1920, S. 2 ff.]. Auch heute, tber 80 Jahre danach, wird Intelligenz in
ganz dhnlicher Weise definiert als Fahigkeit, »sich in neuen Situationen auf

Grund von Einsichten zurechtzufinden oder Aufgaben mit Hilfe des Den-
kens zu l6sen« [Hicker & Stapf 2004, S. 447].

Verdeutlichen lésst sich das, was in der Psychologie unter (allgemeiner) In-
telligenz als globaler geistiger Kapazitit verstanden wird, mit Hilfe einer
Definition von Hofstitter [1971, S. 197]. Er bestimmt Intelligenz (»g«-
Faktor) als »Fahigkeit zur Auffindung von Ordnungs, wobei er »Wahrneh-
mung, Geddchtnis, Lernen, Sprache und Tradition« als besondere »Fakto-
ren« der Intelligenz bezeichnet. Diese Faktoren lassen sich als geistige Fa-
higkeiten wie z.B. verbales Verstindnis, schlussfolgerndes Denken oder

rechnerisches Denken in einzelnen Untertests gingiger Intelligenztests wie-

derfinden (Abb.1).

11



Abb. 1: Intelligenz nach Hofstitter [1971]

ALLGEMEINE INTELLIGENZ »g«
Fihigkeit zur Auffindung von Ordnung

WAHRNEHMUNG

Die allgemeine Intelligenz erweist sich durchgingig als das beste Kriterium
tur die Unterscheidung »zwischen Menschen, die als begabt, durchschnitt-
lich oder zuriickgeblieben angesehen werden« [Gottfredson 1999. S. 26].
Intelligenz ist ein tber die Zeit hinweg relativ stabiles Merkmal, was fir
praktisch-diagnostische Belange, u.a. zur Vorhersage zukinftiger Leistun-
gen, bedeutsam ist. Ab dem spiten Vorschulalter gemessene Intelligenztest-
werte bleiben bis ins Jugendalter befriedigend stabil. Interindividuelle Unter-
schiede beziiglich geistiger Leistungen sind schon im frithen Siuglingsalter
(mit drei bis vier Monaten) erfassbar. Siuglinge, die die Reize ihrer Umwelt
schnell und richtig erfassen, Unterschiede klar und sicher erkennen und be-
halten, somit auch schnell lernen, erweisen sich spiter im Vergleich zu nicht
so schnell »begreifenden« (Reize langsamer verarbeitenden) Babys als intelli-

genter [vgl. Stapf, A. 2010].

Intelligenz als Denk- und Problemlosefdhigkeit ist ein relativ stabiles

Merkmal, das schon im frithen Siuglingsalter erfasst werden kann.
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1.2 DIE ERBLICHKEIT VON INTELLIGENZ
UND HOCHBEGABUNG

Wie bei vielen korperlichen und psychischen Merkmalen spielt auch bei der
Intelligenz die Erblichkeit eine Rolle. Daher tiberrascht die hohe, empirisch
nachweisbare Begabungsihnlichkeit zwischen Eltern und ihren leiblichen
Kindern kaum. Intelligenz in ihren verschiedenen Ausprigungen ist somit
kein (ausschlieflich) sozial oder gesellschaftlich konstruiertes Merkmal, sie
beruht auf korperlichen, neuro-physiologischen Prozessen sowie auf frihen,

aktuellen und spiteren Erfahrungen.

Diskutiert wird heute nicht mehr die Frage, ob Gene einen Einfluss auf die
beobachteten Intelligenzunterschiede zwischen Menschen haben, sondern,
in welchem Ausmafl und in welcher Weise jeweils Gene und Umwelt hierzu
beitragen. Fir verschiedene Personlichkeitseigenschaften fallen die Schit-
zungen dieses Ausmafles unterschiedlich aus: Bei der Intelligenz (dhnlich
dem Temperament) scheint der genetische Anteil relativ »substantiell« zu

sein.

Auf einem weit verbreiteten Missverstindnis beruht die Ansicht, dass ein
Merkmal, welches eine hohe Erblichkeit aufweist, nicht durch Umweltbe-
dingungen verinderbar wire. Das stimmt nicht: Selbst bei Eigenschaften
mit relativ hoher Erblichkeit wie der allgemeinen Intelligenz ist eine erhebli-
che Beeinflussung durch die Umwelt gegeben. Weder Anlage- noch Um-
welteinflisse konnen unabhingig voneinander wirksam werden: Die im Ge-
notyp enthaltene Information kann erst bei Stimulation durch die Umwelt
wirksam werden. Eine hohe Erblichkeit der Intelligenz ergaben auch Schit-

zungen bei weit tiberdurchschnittlich intelligenten Personen.
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I1.3 DIE DEFINITION DER HOCHBEGABUNG

Bei der oben erlduterten Unterscheidung verschiedener Begabungsbereiche
wie intellektuelle Begabung (allgemeine Intelligenz) oder musische Bega-
bung geht man davon aus, dass Menschen ganz unter-schiedlich ausgeprig-
te, sehr hohe bis sehr niedrige Begabungen in den jeweiligen Bereichen auf-

weisen.

Eine Hochbegabung wird dabei definiert als eine sehr hohe Ausprigung in
einem dieser Bereiche. Diese sehr hohe Begabung ist die Voraussetzung fiir
mogliche Hochstleistungen auf diesem Gebiet. Die vorliegenden Ausfiih-
rungen befassen sich ausschliefllich mit der intellektuellen Hochbegabung,
da nennenswerte Forschungsvorhaben und wissenschaftliche Befunde nur
beziglich intellektuell hochbegabter Personen vorliegen. Hiufig werden
daher in den Verdffentlichungen die Begriffe »intellektuelle Hochbegabung«
und »Hochbegabung« gleichgesetzt. Es gibt beispielsweise Menschen mit
sehr hoher Intelligenz, durchschnittlicher kiinstlerischer Begabung, leicht
tberdurchschnittlicher Musikalitat oder Menschen mit hohen psychomoto-
rischen Fihigkeiten und durchschnittlicher Intelligenz usw. Es ist jedoch
nicht sehr wahrscheinlich, dass es viele Individuen gibt, die in allen Berei-
chen hochste Ausprigungen besitzen. Erfahrungsgemift lisst sich eine sehr
hohe Leistungsausprigung nur in einem, in einigen Fillen eventuell in zwei
Bereichen beobachten, da aufler der Disposition noch Erfahrungen, intensi-
ves Uben oder systematisches Training fiir die Umsetzung der Fihigkeiten

in Leistung erforderlich sind.

Intellektuelle Hochbegabung ist demgemif als eine sehr hohe Ausprigung
der allgemeinen Intelligenz (g) zu verstehen, wobei jeweils verschiedene

spezifische Fihigkeiten (s) — z.B. sprachliche, raumlich-abstrakte — in unter-
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schiedlichem Ausmafl vorhanden sein konnen [vgl. Stapf, A. & Stapf, K.-H.
1988, Stapf, A. 2010].

Intellektuell Hochbegabte sind Personen mit hoher allgemeiner Intelligenz
und umfassenden geistigen Fihigkeiten, d.h. sie verfigen tiber herausragen-
de Fiahigkeiten abstrakte (in der Vorstellung, durch Nachdenken zu lésen-

de), sehr schwierige Fragen zu beantworten und Aufgaben zu l6sen.

1.4 WIE VIELE HOCHBEGABTE GIBT ES?

Traditionell hat man sich darauf geeinigt, dass man diejenigen Personen mit
den hochsten Fihigkeitsausprigungen (den hochsten Intelligenztestwerten)
als »hochbegabt« bezeichnet. Das sind die Personen, die die obersten 2-3%
der normal verteilten Intelligenztestwerte erreichen. Sie besitzen damit einen
Prozentrang von ca. 97 und hoher. Bei einem Prozentrang (PR) von >97,
der schon von Stern [1920] angegeben wurde, besteht nach Rost [2000] ein
geniigend grofler Abstand zum Begabungsdurchschnitt (PR 50 = 1Q_100).
Wenn einige Autoren weniger strenge Grenzsetzungen vornehmen und
weichere Kriterien, etwa einen Prozentrang von 90 oder 95, verwenden,
fuhrt dies zu einer Aufweichung des Begriffs Hochbegabung und zu sich
widersprechenden Befunden, beispielsweise hinsichtlich der Entwicklung

und Personlichkeit hochbegabter Kinder.

1.5 HOCHBEGABUNG UND HOCHLEISTUNG

Hochbegabung und Hochleistung stimmen nicht zwingend tberein: Damit
sich ein hohes intellektuelles Fihigkeitspotenzial, die Hochbegabung, in
auflergewohnlichen (Hoch-) Leistungen niederschlagen kann, sind verschie-

dene Bedingungen zu erfiillen.
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Ein Bedingungsgefiige von Aiga Stapf und Kurt H. Stapf [1988], das die
Unterscheidung von Begabung und Leistung berticksichtigt, soll die Bedin-
gungen fir das Auftreten herausragender Leistungen veranschaulichen. Wir
gehen hierbei von hierarchisch organisierten kognitiv-intellektuellen sowie
nicht-kognitiven Eigenschaften im Sinne von Dispositionen aus. Dabei wird
deutlich, dass die dispositionellen (intellektuellen) Fihigkeiten zwar not-
wendig, aber nicht hinreichend fiir das Erbringen herausragender geistiger

Leistungen sind.

Ob es zu herausragenden Leistungen kommt, hingt u.a. von dem Einfluss
vielfaltiger Faktoren ab. Diese Faktoren, die zwischen den intellektuellen
Fiahigkeiten und den Leistungen vermitteln, kénnen sich forderlich oder

hemmend auf die Personlichkeitsentwicklung auswirken (Abb. 2).

Ob sich ein hochbegabtes Madchen oder ein hochbegabter Junge spiter zu
einem Schriftsteller (Goethe) oder einer Wissenschaftlerin (Marie Curie)
entwickeln, d.h. auf welchen Gebieten tUberragende Leistungen erbracht
werden, wird aufler von den speziellen Sozialisationsbedingungen in Familie,
Kindergarten und Schule vor allem von den spezifischen Fihigkeiten (z.B.
mathematische oder sprachliche Begabung) und von den Interessen des je-
weiligen Kindes beeinflusst. Die Hineinnahme von »Zufillen« in die vermit-
telnden Bedingungen weist darauf hin, dass niemals, selbst bei Kenntnis aller
Person- und Umweltbedingungen, eine vollstindige Vorhersage der Leis-

tungsentwicklung ber einen lingeren Zeitraum hinweg moglich ist.
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Abb. 2: Allgem. Bedingungsgefiige fiir auflergewchnliche Leistungen [Stapf &

Stapf1988]

DISPOSITIONEN [KOMPETENZEN]
Sehr hohe allgemeine Spezifische kognitive Nicht-kognitive Per-
Intelligenz Fihigkeiten (verbal, sonlichkeitsmerkmale

mathematisch, rium-

lich-abstrakt)

(Temperament wie
Introversion, Per-
sistenz, Motive)

| VERMITTELNDE BEDINGUNGEN |

Umweltbedingungen, z.B. in Familie, Kindergarten, Spielgruppe, Schule wie

* Anregungs- und Anforderungsbedingungen

* Erworbene Motivationen

* Akzeptanz
* Zufallsbedingungen

A

A4

VERMITTELNDE BEDINGUNGEN

Aufergewdhnlich hohe kognitive/intelligente Leistungen

Neben einer sehr hohen allgemeinen Intelligenz und einer hohen Motivati-

on benétigt das Kind fiir die Entfaltung seines Potenzials eine fordernde und

herausfordernde Umwelt. Dazu gehort beispielsweise, Vorschulkindern im

Kindergarten anspruchsvolle Biicher (Kinderlexika, Sachbiicher) anzubieten

oder Schulkindern den Besuch von Hochbegabtenakademien oder -

gymnasien zu ermdglichen.

Fir den Umgang, die praktische Arbeit mit Hochbegabten, ist es wichtig zu

wissen, dass es »die Hochbegabten« nicht gibt. Sie unterscheiden sich so-

wohl in ihrer Intelligenzausprigung als auch in ihrer Personlichkeit deutlich

voneinander. So gibt es ruhige und schiichterne, draufgingerische und leb-
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hafte Hochbegabte. Die Motivationsstirke und Anstrengungsbereitschaft
Hochbegabter fillt ebenfalls verschieden aus. Bei interessanten Themen sind
viele von ihnen hoch motiviert und anstrengungsbereit, aber es gibt auch
bequeme, »faule« Hochbegabte, die immer nur soviel tun, wie unbedingt

notig ist.

Vergleicht man sie mit durchschnittlich Begabten, dann haben sie weniger
Leistungsingste (z.B. vor Priifungen) und sind besser angepasst, psychisch
stabiler und verfiigen tber eine etwas bessere soziale Kompetenz. Allen
Hochbegabten gemeinsam ist in jedem Fall die sehr hohe Ausprigung der
Denkfihigkeit, der geistigen Leistungstahigkeit.

Intellektuelle Hochbegabung ist als sehr hohe Ausprigung der allgemeinen
Intelligenz zu verstehen. Hochbegabung fiihrt nicht zwangslaufig zu Hoch-
leistungen. Hemmende und férderliche Bedingungen beeinflussen die Ent-

faltung des Potenzials.

1.6 DAS DENKEN INTELLEKTUELL
HOCHBEGABTER KINDER

Da Hochbegabung und Hochleistung auf tGiberlegenem Denken beruhen, ist
die Frage angebracht, »durch welche Denkprozesse diese hohen Leistungen
zustande kommen und in welchen kognitiven Prozessen und Strukturen sich

Individuen mit hohen und geringen Leistungen voneinander unterscheiden«

[Waldmann & Weinert 1990, S. 22]. Dabei gilt es zu kliren:

¢ welche kognitiven Fihigkeiten es Hochbegabten erméglichen, bei kom-
plexen Denkaufgaben oder in Intelligenztests besonders gut abzuschnei-

den,
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¢ ob Hochbegabte qualitativ andere kognitive Prozesse bei der Losung von

Problemen benutzen,

e oder ob sie die gleichen Prozesse wie durchschnittlich Begabte nur

schneller und effizienter einsetzen.

In der Psychologie wird Denken verstanden als »die interpretierende und
ordnungsstiftende Verarbeitung von Information; auch Bezeichnung fiir den
Einsatz der intellektuellen Funktionen oder fir kognitives Verhalten, wie
Begriffsbildung und verschiedene Operationen mit Begriffen oder anderen
Schemata unterschiedlichen Abstraktionsgrades zum Wiedererkennen, Ent-
decken, Erfinden von Beziechungen, die zwischen ihnen gelten; Bezeichnung

fur Problemlésen« [Hicker & Stapf 2004. S. 188].

Denkprozesse wie Problemlésen, Begriffsbildung, Identifizierung von Re-
geln (induktives Denken) und Schlieffen nach Schlussfiguren der Logik (de-
duktives Denken) werden auch bei der Losung von Intelligenztestaufgaben
benétigt. Da in vielen Studien bestitigt wurde, dass Hochbegabte u.a. uber
folgende geistige Eigenarten verfligen, ist ihr hervorragendes Abschneiden in
Intelligenztests nicht verwunderlich. Sie zeichnen sich aus durch [vgl. Heil-

mann 1999]:

e c¢in besseres Wissen,

¢ cine hohere Kapazitit des Arbeitsgedichtnisses,

e cffizientere, flexiblere Strategien und Erinnerungsstrategien,
¢ Verwendung komplizierterer Regeln,

¢ cine groflere Anzahl von Gedichtnisstrategien,
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¢ schnelleres Lernen neue Regeln,

e selbststindige Entwicklung nétiger Einsicht bei neuen intellektuellen

Problemen

Die wissenschaftlichen Forschungsergebnisse zeigen eindricklich, dass die
Leistung Hochbegabter von der Komplexitit der Aufgabe beeinflusst wird:
So finden sich bei einfachen Aufgaben keine Unterschiede zwischen hoch-
begabten und durchschnittlich intelligenten Kindern. Im Gegenteil, bei den
fur sie zu einfachen Aufgaben konnen ihnen aufgrund der Langeweile und
Demotiviertheit Fehler unterlaufen. Manche Hochbegabte versuchen daher,
die fur sie wenig komplexen Aufgaben z. B. durch Tagtriumen, Kaspereien,

Storen des Unterrichts interessanter zu machen.

Bei komplizierten Aufgaben hingegen ist die Leistung der hochbegabten
Kinder besser. Das gilt insbesondere fir schwierigere Rechenoperationen
wie den Divisionsaufgaben. Durchschnittlich intelligenten Kindern fallen
Addition und Subtraktion leichter, sie haben deutlich mehr Schwierigkeiten
mit Multiplikation und Division als hochbegabte. Die Abhingigkeit von der
Art der Aufgabe ist ein zentrales Problem fir hochbegabte Kinder in Kin-
dergarten und Schule: Wenn sie nur mit einfachen Denkaufgaben konfron-
tiert werden, keine Gelegenheit erhalten, ihre tiberragenden Denkfihigkei-
ten anzuwenden, konnen sie ihr hohes geistiges Potenzial tiberhaupt nicht

zeigen, eine Identifikation als hochbegabt ist kaum méglich.

Faktoren des Denkens
Es gibt eine ganze Reihe von Faktoren, die das Denken Hochbegabter aus-
machen. Der erste und wichtigste Faktor ist das logische Denken (logisches

Schlussfolgern), das als ein zentraler Bestandteil des Problemlosens gilt.
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Menschen unterscheiden sich in dieser Fahigkeit sehr stark. Hochbegabte
Kinder denken systematischer und logischer als eine Reihe von Erwachse-
nen. Viele Beispiele zeigen, dass hochbegabte Kinder schon im Vorschul-
und Grundschulalter besser logisch schlussfolgernd denken als manche ihrer

Eltern, Erzieher oder Lehrer.

Bei der Beschreibung der weiteren Faktoren stellt sich die Frage, ob hochbe-
gabte nur schneller denken als andere Kinder. Doch das gilt nur fiir einfache
Aufgaben, bei denen die verschiedenen Denkprozesse aufgrund einer Auto-
matisierung schneller ablaufen, wodurch die Kinder einen schnelleren Zu-
gang zu relevantem Wissen haben. Bei komplexeren Aufgaben hingegen, fir
deren korrekte Losung mehrere (Denk-)Modelle aufgebaut werden missen,
nehmen sich gute »Problemléser« mehr Zeit als schlechte. Hochbegabte
gehen verschiedene Losungsalternativen durch, verhalten sich reflexiv (iiber-

legend) und nicht impulsiv (spontan) [vgl. Waldmann & Weinert 1990].

Von besonderer Bedeutung ist dieser Befund in der Schule, wo hochbegabte
Kinder manchmal bei einfachen oder trivial erscheinenden Fragen lange in
die Luft schauen, z6gern, was oft als Inkompetenz erlebt wird. Thre sehr
komplexen Antworten kommen dann manchmal gar nicht mehr beim Fra-

genden an.

Nicht die Geschwindigkeit der Informationsverarbeitung, sondern vor allem
die geringere Fehlerzahl und die Automatisierung der Denkprozesse unter-
scheidet Hochbegabte somit von durchschnittlich Begabten. Dementspre-
chend verfiigen Hochbegabte nicht nur iiber bessere Problemlosefiahigkeiten,
sondern stellen auch tiefgrindigere (weiterfithrende) Fragen und finden die

zentralen Probleme.
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1.7 WORAN SIND HOCHBEGABTE ZU
ERKENNEN?

Hochbegabte Erwachsene sind an ihren herausragenden (Denk-) Leistungen
und ihren Werken zu erkennen, die sie oft schon als junge Erwachsene
erbringen. Kinder als hochbegabt zu erkennen, ist schwieriger. Denn ihre
Leistung fillt nicht als hervorragend und aulergewohnlich, sondern eher im
Vergleich mit Gleichaltrigen auf. Frih fillt vielen Eltern hochbegabter Ba-
bys (und einigen Hebammen) deren intensives, gezieltes Aufmerksamkeits-
verhalten und starkes Interesse an ihrer Umwelt auf, d.h. ihr Bedirfnis nach

(visueller) Stimulation.

Schon ab dem ersten Lebensjahr zeigen viele Hochbegabte ein grofies Be-
harrungsvermégen und eine hohe Aufgabenorientierung. Hinzu kommen
der Drang nach Unabhingigkeit, Eigensteuerung und die Ablehnung jegli-
cher Art von Zwang und Einengung. Sehr friih ist ihre grofle Freude an der
Beschiftigung mit geistigen Aufgaben erkennbar: Ritsel, Denk- und Kno-
belaufgaben machen ihnen Spafl. Neue Spiele und deren Regeln erfassen sie

sehr rasch.

Besonders auffallend ist bei hochbegabten Kleinkindern das ungewdhnlich
schnelle, wenn auch nicht immer sehr frithe Erlernen der Sprache. Die gute
verbale Ausdrucksfihigkeit, die sich z.B. in der Anwendung komplizierter
Sprachregeln und in einem guten Satzbau zeigt, und der tiberdurchschnittli-
che Gebrauch von Oberbegriffen und Fremdwortern bei groflem Wort-
schatz wurden in unseren Untersuchungen sowohl von Eltern als auch von

Erzieherinnen beobachtet.
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Eltern wie Erzieherinnen betonen neben den sprachlichen Fertigkeiten der
hochbegabten Kinder besonders ihr gutes Gedichtnis. Sie lernen Lieder und
Gedichte sehr schnell auswendig und erinnern sich auch noch nach lingeren

Zeitraumen an Details.

Im Vorschulalter werden Kinder von ihren Eltern oft richtig als sehr intelli-
gent eingeschitzt. Anhaltspunkte sind dabei hiufig ihre ungewohnlichen
Interessen vor allem an abstrakten und philosophischen Themen, wie z.B. an
Gott, Zeit, Unendlichkeit und Symbolen (Zahlen und Buchstaben), sowie
ihre formal-logischen Denkleistungen. Nach unseren Ergebnissen beschifti-
gen sich hochbegabte Vorschulkinder im Durchschnitt ein Jahr frither mit
Zahlen und Buchstaben als durchschnittlich begabte Kinder. Dieses frihe,
von ihnen selbst kommende Interesse an Zahlen und Buchstaben, verbunden
mit einem abstrakt-analytischen Umgang mit diesen Symbolen, ist ein guter

Hinweis auf hohe geistige Fihigkeiten.

Bei vielen, aber nicht bei allen hochbegabten Vorschulkindern besteht ein
starker Drang zum selbst-stindigen Lesenlernen zwischen dem zweiten und
funften Lebensjahr. Die Kinder fragen schon sehr frith nach Buchstaben und
Zahlen. Sie beginnen von ganz alleine, die Buchstaben aneinanderzureihen
und bringen sich das Lesen so selbst bei. 37 Prozent der bei uns untersuch-
ten hochbegabten Kinder konnten bereits im Vorschulalter mehrere Sitze
oder einen lingeren Text lesen, von den durchschnittlich begabten Kindern
konnten dies nur zwei Prozent; 35 Prozent der hochbegabten, aber nur vier
Prozent der durchschnittlich begabten Kinder schrieben bereits ganze Sitze
oder kleine Geschichten [vgl. Lang 2000].

Hochbegabte Kinder erweisen sich hiufig als sehr sensibel. Sie klagen z.B.

auch tber die Lautstirke oder den Lirm in Kindergarten und Schule. Ge-
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rechtigkeit ist ihnen sehr wichtig, weshalb sie auch auf die Einhaltung von
Regeln achten, allerdings nur, wenn diese ihnen sinnvoll und logisch er-
scheinen. Sobald hochbegabte Kinder, die friih einen eigenen starken Willen
zeigen, erfahren, dass Erwachsene Regeln nicht prizise einhalten, tun sie es
auch nicht. Sie wollen wie die Erwachsenen, mit denen sie sich immer ver-

gleichen, auch alles selbst bestimmen.

Im Gegensatz zu oft genannten Vorurteilen weisen hochbegabte Kinder gute
soziale Fahigkeiten auf. Sie sind hdufig extrem empfindsam hinsichtlich
ethischer Werte und moralischer Normen. Sie versuchen, Konflikte eher
sprachlich zu 16sen. Wegen ihrer hiufigen Ablehnung korperlicher Ausei-
nandersetzungen sind sie bei korperlich aggressiven Konfrontationen

manchmal hilflos.

Dagegen bestehen keinerlei Unterschiede zwischen hochbegabten und nicht
hochbegabten Kindern in den sensorischen, sensorisch-motorischen Fertig-
keiten oder der motorischen Kontrolle: Es gibt geschickte und sehr unge-
schickte Hochbegabte. Bei diesen Beschreibungen ist zu betonen, dass nicht
alle diese Eigenarten bei allen hochbegabten Kindern beobachtbar sind, son-
dern zum Teil auch bei (tiber)durchschnittlich begabten Kindern zu finden
sind. Diese Eigenarten sind bestenfalls Hinweise, aber keine Beweise fiir das

Vorliegen einer Hochbegabung.

Das herausragende Denkvermogen ist das zentrale Merkmal Hochbegabter.
Schon im Kleinkind- und Vorschulalter sind sie an ihren logisch-

schlussfolgernden Denkleistungen zu erkennen.

24



i IDENTIFIKATION VON HOCHBEGABTEN

Eine eindeutige Identifikation als »hochbegabt« nur aufgrund der genannten
Verhaltensmerkmale ist weder Laien noch Fachleuten moglich. Bei der
Feststellung von Hochbegabung ist daher die Durchfihrung von standardi-
sierten Intelligenztests durch geschulte Fachpersonen, die tiber gute diagnos-
tische Kompetenzen in der Intelligenzdiagnostik von Kindern und Jugendli-
chen verfiigen, unabdingbar. Ein sehr hoher Testkennwert in einem nach
den gingigen Testgiitekriterien als brauchbar ausgewiesenen Intelligenztest
ist ohne Zweifel derzeit der beste Indikator fiir eine intellektuelle Hochbe-
gabung. Fur die Qualifikation eines Testleiters als diagnostisch kompetent
werden Kenntnisse und psychologisches Fachwissen benotigt, die Melchers
und Preuf’ [1991. S. 5] in dem Durchfihrungshandbuch zum K-ABC spe-
zifizieren: »Generelle Anforderungen an einen Versuchsleiter sind natiirlich,
dass er in Theorie und Forschung in den Bereichen der Entwicklungspsy-
chologie und Statistik, in kognitiver, Erziehungs- und Neuropsychologie
gute Kenntnisse hat und tber eine Ausbildung und Erfahrung in dia-
gnostischer Verhaltensbeobachtung und individueller Intelligenzpriifung

verflgt.«

Im individuellen Fall miissen neben Bedingungen der Testsituation und der
aktuellen Verfassung des Kindes bei der Interpretation eines Testkennwertes
die Entwicklung des Kindes, seine biographischen Daten, seine aktuellen

Interessen und seine Motivation mit beriicksichtigt werden.

Neben dem Gutachten, das z.B. fiir viele Entscheidungen wie vorzeitiges

Einschulen oder Uberspringen einer Klassenstufe von der Schule eingefor-
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dert wird, ist die Beratung der Eltern (und/oder eventuell der Erzieherinnen

und des Lehrers) unbedingt erforderlich.

Eine Identifikation hochbegabter Kinder im Vorschulalter ist sehr hilfreich,
um einer Fehlentwicklung insbesondere beziiglich der Motivations- und
Selbstkonzeptentwicklung vorzubeugen. Eine frihe, zutreffende Diagnose

erweist sich bei kompetenter fachpsychologischer Beratung von Eltern als

torderlich. [vgl. Stapf, A. 1997, Stapf, A. 2010].

Die in der psychologischen Diagnostik tiblichen Verfahren werden auch in
der Hochbegabtendiagnostik angewendet. Eigene fir Hochbegabte kon-
struierte (deutschsprachige) Tests sind bislang nicht kduflich zu erwerben,
ihre Entwicklung wird aber seit lingerem angekiindigt. Benotigt werden
Testverfahren, die im oberen Intelligenzbereich trennscharf sind, d.h. es
beispielsweise ermoglichen, Hochbegabte und Hochstbegabte klar vonein-

ander abzugrenzen.

Da Intelligenztests fir die Erfassung von Hochbegabung unterschiedlich gut
geeignet sind, muss man wissen, mit welchem Intelligenztest die Hochbega-

bung diagnostiziert wurde.

1.1 PSYCHOLOGISCHE TESTS: INTELLIGENZ-
UND LEISTUNGSTESTS

Psychologische Tests, insbesondere Intelligenztests, gelten trotz mancher
Kritik als die besten Messinstrumente zur Erfassung menschlicher Eigen-
schaften, Fihigkeiten und Fertigkeiten. Ein psychologischer Test wird defi-
niert als »ein wissenschaftliches Routineverfahren zur Untersuchung eines

oder mehrerer empirisch abgrenzbarer Personlichkeitsmerkmale mit dem
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Ziel einer moglichst quantitativen Aussage Uber den relativen Grad der indi-
viduellen Merkmalsausprigung« [Lienert & Raatz 1998]. Aufgrund speziel-
ler Konstruktionsverfahren gestatten psychologische Tests Aussagen iber
den Leistungsstand einer Person im Vergleich zu einer Eichstichprobe. Bei
der Konstruktion und Anwendung von Tests sind Kriterien (Gutekriterien)

sowie Kenntnisse dariiber wichtig, wie gut derartige Messinstrumente sind.

Psychologische Tests unterliegen strengen Giitekriterien, tiber deren Kennt-
nis Diplom-Psychologen im Regelfall verfiigen. Die Giite eines Tests wird
vor allem hinsichtlich der folgenden drei Hauptgiitekriterien Objektivitit,
Reliabilitit (Zuverldssigkeit) und Validitit (Giltigkeit) [vgl. Lienert &
Raatz 1998] bestimmt. Ein weiteres, fiir die Testpraxis wichtiges (Neben-
)Kriterium ist die Normierung. Dabei ist zu beachten, dass die Normen giil-
tig sind, d.h. nicht veraltet und dass die fir die Erstellung der Normen he-

rangezogene Stichprobe reprisentativ ist [vgl. Kubinger 1996].

Ein sehr hoher Testkennwert in einem nach den genannten Testglitekrite-
rien als brauchbar ausgewiesenen Intelligenztest erweist sich als guter Indi-
kator fiir das Vorliegen einer Hochbegabung. Unter Bezug auf die Normie-
rungsstichprobe werden die Test-Normwerte erstellt, die angeben konnen,
wie die jeweilige Testperson im Vergleich zu ihrer Bezugsgruppe abge-
schnitten hat. Am anschaulichsten zeigt dies der Prozentrang (PR), bei dem
der Prozentsatz derjenigen Personen bestimmt wird, die gleiche, bzw. besse-

re oder schlechtere Leistungen zeigen [Kubinger 1996. S.56 ff].

Die folgende Abbildung zeigt einige Arten heute tUblicher normierter Test-
werte: Intelligenzquotient (IQ), T-Werte und Prozentringe, die in den
meisten Fillen ermittelt und den Eltern, Kindern und Jugendlichen genannt

werden.
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Abb. 3: Verschiedene Normwerte: IQ-; PR-; T- Werte [nach Kubinger und Wurst
2000.]
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Traditionell wird bei Prozentringen etwa ab PR 97 von Hochbegabung
gesprochen, wobei nochmals betont sei, dass nicht ein strikter Grenzwert,
sondern ein Bereich, in dem der wahre Messwert liegt, zu berticksichtigen
ist. Nachfolgend werden die wichtigsten im deutschsprachigen Raum zur
Diagnostik von intellektueller Hochbegabung bei Einzelfallberatungen an-

wendbaren Intelligenztestverfahren vorgestellt.

1.2 ANWENDUNG VON INTELLIGENZTESTS
BEI VORSCHULKINDERN

Diagnostische Untersuchungen bei Vorschulkindern (zwei bis sechs Jahre),
erfordern ein gutes entwicklungspsychologisches Wissen, weil sonst bei den
sehr intelligenten Kindern die Gefahr einer Unterschitzung der geistigen

Fihigkeiten besteht. Mit Vorschulkindern sind immer Einzeltests durchzu-
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fuhren. Wihrend der Einzeltestdurchfithrung mit interaktiven Testverfahren
(z.B. K-ABC) durch einen geschulten Testleiter konnen die Arbeitshaltung,
die Motivation (Ehrgeiz) und Anstrengungsbereitschaft, aber auch ein még-
licher Perfektionismus, Leistungsingstlichkeit und das (Leistungs-) Selbst-

vertrauen des Kindes gut beobachtet werden.

Nur bei einer prizisen Beobachtung und Beschreibung des kindlichen Ver-
haltens (mit ausfiihrlichen Notizen iiber das Testverhalten, die auch im
Testbericht enthalten sein mussen) ist eine angemessene Interpretation der

erlangten Testkennwerte sinnvoll.

1.3 INTELLIGENZTESTS FUR
VORSCHULKINDER

Im deutschsprachigen Raum werden folgende Verfahren zur Erfassung der

kognitiven Leistungsfihigkeit von Vorschulkindern eingesetzt:

CFT 1-R (Grundintelligenztest Skala 1)
Der CFT 1-R soll die Fihigkeiten des Kindes anhand von sprachfreiem,
figuralem Material erfassen. Er besteht aus einem 1. Teil mit den Unter-
tests Substitutionen, Labyrinthe und Ahnlichkeiten sowie aus einem 2.
Teil mit den Untertests Reihen fortsetzen, Klassifikationen und Matri-
zen. Jeder Untertest hat 15 Aufgaben, die prifen, inwieweit das Kind
Denkprobleme 16sen, Beziehungen herstellen, Regeln erkennen sowie
Merkmale identifizieren und rasch wahrnehmen kann. Da der CFT 1-R
keine sprachlichen Aufgaben enthilt, gilt er als »kultur-fair«, d.h. der
Einfluss der soziokulturellen Bedingungen soll sich weniger stark auf die

Testleistung auswirken.

29



KABC-II (Kaufman Assessment Battery for Children)
Die Kaufman Assessment Battery for Children (KABC-II) ist ein Indi-
vidualtest zur Erfassung intellektueller Fahigkeiten bei Kindern und Ju-
gendlichen im Alter von drei bis 18 Jahren. Der Test erfasst einen breiten
Bereich von Fihigkeiten einschlieflich der sequentiellen und simultanen
Verarbeitung, des Lernens, des Problemlésens sowie fluider und kristalli-
ner Fihigkeiten, welche fir die Diagnostik von Kindern mit Lernschwie-
rigkeiten oder Entwicklungsproblemen grundlegend sind. Testleiter kon-
nen in Abhingigkeit von der spezifischen Fragestellung und ihrer Orien-
tierung zwischen zwei Modellen wihlen: (die Theorie Lurias und das
Cattel-Horn-Modell). Diese Wahl hat dann Einfluss auf die durchzu-

fihrenden Untertests.

Wie schon die Vorgingerversion K-ABC verfligt die KABC-II tiber eine
nonverbale (sprachfreie) Skala, die eine Beurteilung von Kindern mit ein-
geschrinktem Hoérvermégen, Sprech- oder Sprachstérungen, begrenzten
Deutschkenntnissen usw. ermoglicht. Diese Skala besteht aus Untertests,

welche ohne Benutzung von Sprache durchgefihrt werden kénnen.

Durch die Aufteilung in Kern- und Erginzungstests ist die KABC-II
zeitsparend aufgebaut. Die Durchfiihrung der Kerntests liefert Testwerte
fur alle Skalen und den Gesamttest. Fiir die Analyse der Stirken und
Schwiichen wird dabei wegen der besseren Zuverlissigkeit und Robust-

heit auf Skalenwerte und nicht auf Untertestwerte zurtickgegriffen.

Die Verwendung folgender Intelligenztests kann zur Diagnostik von Hoch-

begabung nicht empfohlen werden:

e KFT-K (Kognitiver Fihigkeitstest - Kindergartenform)
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¢ die CPM (Coloured Progressive Matrices): Das Verfahren erscheint im
oberen Intelligenzbereich nicht ausreichend trennscharf, ist fiir hochbe-

gabte Kinder zu leicht.

e HAWIVA-III (Hannover-Wechsler-Intelligenztest fiir das Vorschulal-

ter)

e Die deutschen Versionen der Binet-Tests wie: Binetarium, Kramer-
Binet, Stanford-Binet sind alle veraltet und verfiigen nicht tber ausrei-

chende Testglitekriterien.

1.4 INTELLIGENZTESTS FUR SCHULKINDER
UND JUGENDLICHE

Vor der Durchfiihrung der Testverfahren bei Schulkindern (6;0 bis 12;11
Jahre) und Jugendlichen (13-19 Jahre) sollten deren Erwartungen und Vor-
stellungen beziiglich der psychologischen Untersuchung erfragt werden.
Folgende Testverfahren werden tblicherweise verwendet, wobei die ersten

beiden Verfahren hiufig im deutschsprachigen Raum eingesetzt werden:

AID 3 (Adaptives Intelligenz Diagnostikum 3)

Das AID 3 ist ein Individualtest fur Kinder und Jugendliche zur Erfassung
komplexer und basaler Kognition (»Intelligenz«). Er entspricht thematisch
dem Testkonzept von Wechsler. Methodisch unterscheidet er sich vom
HAWIK u.a. durch ein »adaptives Testen«, wobei jeder Testperson im We-
sentlichen solche Aufgaben gestellt werden, die ihrem Leistungsniveau ent-
sprechen. Das Verfahren besteht aus zwolf Untertests sowie finf Zusatztests.
Zur Erfassung von Minderbegabung bis hin zu Hochbegabung eignet sich
der AID 3 gleichermafien gut.
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HAWIK-V/WISC-V (Hamburg-Wechsler-Intelligenztest fiir Kinder)

Der Hamburg-Wechsler-Intelligenztest ist der weltweit am hdufigsten an-
gewendete Intelligenztest fir Kinder. In Fachkreisen ist er weiter unter dem
Namen ,HAWIK® bekannt, wird seit Erscheinen der Version V jedoch wie-
der ,WISC* (Wechsler Intelligence Scale for Children) genannt. Es handelt
sich um einen Individualtest zur Erfassung geistiger Fihigkeiten, der auf
Spearmans Zwei-Faktoren-Theorie beruht und von einem g-Faktor (allge-

meine Intelligenz) und spezifischen geistigen Fahigkeiten (s) ausgeht.

Auf Grundlage von 15 Untertests lassen sich die folgenden fiinf Kennwerte
bilden: Arbeitsgedichtnis, Sprachverstindnis, Verarbeitungsgeschwindig-
keit, visuell-riumliches Denken und fluides Schlussfolgern. Diese Difteren-
zierung ermoglicht eine fundierte Einschitzung des Entwicklungsstandes.
Weitere Analysen konnen auf der Untertestebene vorgenommen werden. So
gelingt mit der Profilanalyse eine gezielte Aussage tber Stirken und Schwi-
chen eines Kindes. Zusitzlich liefern Prozessanalysen Hinweise flir eine

fundierte Forderung.

Beim Einsatz des in einigen wenigen Einrichtungen weiter in Gebrauch
befindlichen HAWIK-III muss beriicksichtigt werden, dass diese Version
fir den Normalbereich geeicht wurde und daher in den Extrembereichen
nicht gut differenziert. Bei hochbegabten Kindern und Jugendlichen, deren
Testleistungen zwei bis drei Standardabweichungen tber der Altersnorm
liegen, kann es zu einem Deckeneffekt kommen. Das bedeutet, dass es fiir
diese Kinder und Jugendlichen nicht gentigend schwere Aufgaben gibt. Sie
konnten viel schwierigere Aufgaben 16sen und miissten daher mehr Punkte

erhalten. [vgl. Tewes / Rossmann / Schallberger, S. 31].
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KFT 4-12+R (Kognitiver Fihigkeitstest fiir 4. bis 12. Klassen)

Der KFT 4-12+R dient der Erfassung kognitiver Fihigkeiten, die insbeson-
dere fur schulisches Lernen relevant sind. Er besteht aus neun Untertests, die
Aufgaben aus den Bereichen sprachliches Denken, quantitative (numerische)
Fihigkeiten und figurales (nonverbales) Denken umfassen. Die Analysen

ergeben einen hohen Anteil an allgemeiner Intelligenz (g).

Nach Angabe der Testautoren weisen die mit dem KFT 4-12+R gewonne-
nen Testwerte bei der Miinchner Hochbegabungsstudie auf eine gute Ube-

reinstimmungsvaliditdt mit Schulleistungen sowie auf eine gute Prognose

des Schulerfolgs hin.

CFT 20-R (Grundintelligenztest Skala 2)

Der CFT 20-R stellt die deutsche Adaptation des Culture-Fair-
Intelligence-Test von R.B. Cattell [1960] dar. Ziel der Entwicklung des
Culture-Fair-Tests war, ein Verfahren zur Diagnostik der grundlegenden
geistigen Leistungsfihigkeit (»general mental capacity«, g-Faktor) zu entwi-
ckeln, das frei von Einflissen des soziokulturellen und erziehungsspezifi-
schen Hintergrundes ist. Das Verfahren umfasst vier Untertests: »Reihen-
fortsetzen, »Klassifikationen«, »Matrizen« und »topologische Schlussfolge-
rungeng, die durch Wortschatz- und Zahlenfolgeaufgaben erginzt werden

konnen.

Als alleiniges Verfahren zur Diagnostik von Hochbegabung ist der CFT 20-
R nicht geeignet, da er im oberen Bereich nicht ausreichend trennscharf ist.
Er kann aber bei muttersprachlich nicht deutschen Kindern gute Hinweise

auf das Vorliegen einer iiberdurchschnittlichen Intelligenz geben.
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SPM (Standard Progressive Matrices)

Die SPM sollen das Ausmafl der allgemeinen Intelligenz (g) im Sinne
Spearmans erfassen. Neben dem logisch-schlussfolgernden Denken scheinen
Faktoren der rdumlichen Vorstellung beteiligt zu sein. Er besteht aus 60
sprachfreien Aufgaben mit ansteigendem Schwierigkeitsgrad; sie zeigen
Muster bzw. Figuren, die Liicken enthalten. Die Testperson muss unter
vorgegebenen Antworten das Teilstiick herausfinden, welches das Muster
richtig erginzt. Dabei gibt es keine Zeitbegrenzung. Es werden Normen fiir
Erstklissler angeboten, die fiir (knapp) sechsjihrige Vorschulkinder zu ver-
wenden sind. Die alten Normen des SPM uberschitzen deutlich und messen

nach unseren Erfahrungen im oberen Bereich nicht sehr trennscharf.
Folgende Verfahren sind zur Diagnostik der Hochbegabung nicht geeignet:
e KFT 1-3 (Kognitiver Fihigkeitstest, 1.-3. Klasse),

e ZVT (Zahlen-Verbindungs-Test)

111.5 TEST FUR ALTERE SCHULER UND
JUGENDLICHEN AB 13 JAHREN

Geeignet sind:

APM (Advanced Progressive Matrices)
Die Aufgaben der APM entsprechen in Darbietung und Grundstruktur
denen der SPM; sie sind aber wesentlich komplexer und schwieriger (siche

oben).
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I-S-T 2000 R (Intelligenz-Strukur-Test, Altersbereich: 15 bis 60 Jahre)

Theoretische Grundlage des I-S-T 2000 ist ein hierarchisches Intelligenz-
modell, dessen Intelligenzfaktoren in den wichtigsten Intelligenzstruktur-
modellen immer wieder mit hoher Ubereinstimmung nachgewiesen worden
sind. Diese Faktoren werden in den sieben Untertests des Grund- und Er-
weiterungsmoduls erfasst. Mit Hilfe des Grundmoduls kann aus den Mafien
tur verbale, figurale und numerische Intelligenz ein Gesamtwert fiir »Reaso-
ning« (schlussfolgerndes Denken) erhoben werden, zusitzlich sind Subtests
zur Erfassung der Merkfihigkeit vorhanden. Das Erweiterungsmodul erfasst
von der Sozialisation als relativ unabhingig geltende Intelligenzfaktoren
(sog. fluide Intelligenz) sowie Aufgaben fiir die kristalline Intelligenz, die
eher wissensbezogene, stark sozialisations-abhingige Intelligenzfihigkeiten

reprisentiert.

ISA (Intelligenz Struktur Analyse)
Der Test erméglicht eine differenzierte Erfassung wichtiger Fihigkeitsberei-
che der Intelligenz: verbale, numerische, figural-rdumliche Intelligenz und

Gedichtnisleistung.

BIS-HB (Berliner Intelligenzstruktur-Test fiir Jugendliche)

Theoretische Grundlage des BIS-HB ist das hierarchisch konzipierte Berli-
ner Intelligenzstrukturmodell (BIS) von Jiger et al. [1997]. Jager geht von
einer Klassifikation in Operationen und Inhalte aus: An der Spitze der Fi-
higkeitshierarchie steht die Allgemeine Intelligenz (g), darunter liegen die
folgenden sieben Fihigkeitskonstrukte: die vier operativen Fihigkeiten Ver-
arbeitungskapazitit, Einfallsreichtum (eine Kreativititskomponente), Bear-
beitungsgeschwindigkeit und Merkfihigkeit sowie die drei inhaltsgebunde-

nen Fahigkeiten des sprachgebundenen Denkens, zahlengebundenen Den-
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kens und anschauungsgebundenen, figural-bildhaften Denkens. Der BIS-
HB umfasst mit 45 Aufgabentypen eine grofle Bandbreite von Intelligenz-

leistungen.

Durch die Vielfalt und angemessene Komplexitit der Aufgabenstellungen
wird auch bei tberdurchschnittlich intelligenten Jugendlichen die Leis-
tungsmotivation auch bei einer Gesamttestdauer von ca. 150 Minuten
(Kurzform 47 Minuten) aufrechterhalten. Der BIS-HB (Begabungs- und
Hochbegabungsdiagnostik bei Jugendlichen) ist bereits 2006 erschienen und

weiter erhiltlich.

I11.6 SPEZIELLE LEISTUNGSTESTS UND
PERSONLICHKEITSVERFAHREN

Im Rahmen einer Hochbegabungsdiagnostik ist bei der Einzelfallberatung
neben den Intelligenztests der Einsatz weiterer Verfahren erforderlich. Zu-
sitzlich zu den Intelligenztests werden hiufig spezielle Leistungstests (z.B.
Rechentests, Lese- und Rechtschreibtests, Tests zur motorischen Koordina-
tion, Tests zum Aufmerksamkeits- und Konzentrationsverhalten) je nach
individueller Fragestellung meist bei einem nachfolgenden Untersuchungs-
termin eingesetzt. Sie dienen der Abklidrung spezieller Schwichen oder Ei-
genarten wie hohe Angstlichkeit, niedrige Leistungsmotivation oder geringe
feinmotorische Fertigkeiten, die auch bei Vorliegen einer sehr hohen Intelli-
genz moglicherweise die Schulleistung negativ beeinflussen. Anzumerken
ist, dass bei sehr begabten und hochbegabten Kindern u.a. in geistig unter-
fordernden Situationen eine motorische Unruhe zu beobachten ist, die oft
filschlicherweise als »Hyperaktivitit« (»xADHS«) diagnostiziert wird [vgl.
Stapf, A. 2003].
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Ebenfalls abhingig von der speziellen diagnostischen Fragestellung verwen-
den wir zusitzlich psycho-metrische Personlichkeitsverfahren, meist Frage-
bogen, die ebenfalls den genannten Testgiitekriterien unterliegen. Die so
genannten projektiven Verfahren (z.B. Sceno, Formdeuteverfahren) gentigen
in der Regel nicht diesen Testgtitekriterien, weswegen wir sie zu diagnosti-

schen Zwecken nicht einsetzen.

Bei der Durchfithrung von Tests spielt das Geschlecht auch eine Rolle: Ne-
ben zum Teil unterschiedlichen Normen lassen sich Midchen und Frauen
durch Zeitdruck stirker beeinflussen. Im folgenden Abschnitt wird auf Ge-

schlechterunterschiede bei hochbegabten Kindern niher eingegangen.

Fur die Identifikation eines hochbegabten Kindes bzw. Jugendlichen ist eine
kompetente psychologische Diagnostik unter Anwendung geeigneter Intelli-
genztests erforderlich. Zu jedem Test ist ein Manual (Durchfithrungs- und
Auswertungshandbuch) erhaltlich, in dem die Handhabung und Hinweise
zur Interpretation beschrieben sind. Aus diesem Grund wurden die in die-

sem Lehrgang genannten Verfahren nicht im Detail vorgestellt.
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IV HOCHBEGABTE MADCHEN UND
JUNGEN

Die Annahme, dass allgemein bestehende Geschlechterunterschiede genauso
bei Hochbegabten gelten, stimmt nicht ganz. Grundsitzlich finden sich bei
sehr intelligenten Personen insgesamt geringer ausgeprigte Unterschiede
zwischen Minnern und Frauen. Daher werden hier nur die Befunde erliu-

tert, die aus unserer Sicht bei Hochbegabten wichtig sind.

Bei der Beschiftigung mit dem Einfluss des Geschlechts auf die Personlich-
keitsentwicklung spielen naturgegeben biologische Bedingungen eine Rolle.
Ein wichtiger, von Geburt an beobachtbarer Unterschied ist die hohere
Entwicklungsgeschwindigkeit der schon bei der Geburt neuronal reiferen
Midchen. Die durchschnittlichen Reifungsunterschiede betragen im Alter

von 4 bis 5 Jahren schon ca. ein Jahr, in der Pubertit ca. zwei Jahre.

Schon im Sduglingsalter sind Jungen weniger dngstlich, erkunden intensiver
ihre Umwelt, wihrend Midchen ein stirkeres Interesse fur Gesichter und
menschliche Stimmen sowie eine hohere Kontaktbereitschaft zeigen und
sensibler gegeniiber Emotionsiuflerungen anderer Personen sind [vgl. Bi-
schof-Kohler 2011]. Allgemein kann man bei Midchen und Frauen ein
stirkeres Interesse an sozialen, mit-menschlichen Phinomenen, d.h. eine

»soziale Orientierung« feststellen [vgl. Stapf, A. 2004].

Beztiglich der allgemeinen Intelligenz ist von einer vergleichbar hohen Aus-
prigung bei Frauen und Minnern auszugehen. Intellektuell akademische
(Schul-) Leistungen und Fertigkeiten werden tberdeckt durch die unter-
schiedliche Entwicklungsgeschwindigkeit der beiden Geschlechter. So er-

weisen sich Midchen im Bereich der verbalen und feinmotorischen Fertig-

39



keiten als kompetenter. Sie sprechen friher und besser als Jungen. Unter-
schiede im rdumlichen Vorstellen zugunsten der Jungen werden erst ab etwa
acht Jahren beobachtet. Sie treten ebenso wie die unterschiedlichen Leistun-
gen in den Naturwissenschaften und Mathematik ab der Pubertit stirker in

Erscheinung.

Ein Geschlechterunterschied, der sich tiber die ganze Lebensspanne hinzieht
und als kultur- und zeit-geschichtlich dbergreifend angesehen werden kann,
ist die Hoherbewertung des »Minnlichen«. Schon im Vorschulalter wissen
Kinder, was Miénner und Frauen typischerweise tun und halten »ménnliche«
Titigkeiten fiir erstrebenswerter, was sich u.a. darin zeigt, dass Midchen
gerne Jungen sein mochten, Jungen aber keine Midchen sein wollen. Dem-
gemifl fallen die Selbsteinschitzungen und Selbstbewertungen der Ge-
schlechter unterschiedlich aus: Midchen und Frauen schitzen ihre Fahigkei-
ten eher realistisch ein, bei leichter Tendenz zur Unterschitzung, wihrend

Jungen und Minner sich Gberschitzen.

IV.1 DIE BEDEUTUNG DER
GESCHLECHTERUNTERSCHIEDE FUR
HOCHBEGABTE MADCHEN

Bei der Frage nach Besonderheiten bei den hochbegabten Midchen trifft
man immer auf die Tatsache, dass sie in Hochbegabtenberatungsstellen,
Hochbegabtenkursen oder -schulen deutlich unterreprisentiert sind. So er-
geben Uberpriifungen der Geschlechterverteilung der uns im Rahmen der
Tiubinger Arbeitsgruppe Hochbegabung (TuAH) vorgestellten Kinder, bei
denen eine Hochbegabung vermutet wurde, dass unter diesen nur ca. ein

Drittel Madchen und zwei Drittel Jungen sind.
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Auch wenn mehr Jungen bei den hochsten Werten in Mathematiktests zu
finden sind, ist dennoch von einer dhnlich hohen Anzahl hochbegabter
Midchen wie Jungen auszugehen. So finden sich bei den Intelligenztestwer-
ten hochbegabter Vorschulkinder keine Unterschiede auf den Standardska-
len des K-ABC und KABC-2. Lediglich im Untertest »Rechnenc« erreichten
die hochbegabten Jungen bedeutsam hohere Leistungen als die Madchen.
Die Ausprigung der allgemeinen Intelligenz der bei uns untersuchten hoch-
begabten Midchen und Jungen war gleich hoch. Die Unterreprisentanz von
Midchen in Hochbegabteneinrichtungen ist nicht durch die kognitiven Fi-
higkeiten zu erkliren. Folgende mutmaflliche Griinde bieten sich zur Erkla-

rung an:

e Hochbegabte Midchen fallen im Vergleich zu hochbegabten Jungen

seltener auf.
e Hochbegabte Midchen werden seltener identifiziert als Jungen.
e Hochbegabte Midchen werden seltener angemessen gefordert.

Diese drei Phinomene lassen sich schon im Vorschulalter beobachten und
werden durch in diesem Alter auftretende Bedingungen beeinflusst. Da sie
sich mit hoher Wahrscheinlichkeit hemmend auf die weitere Entwicklung
von Midchen im Grundschul- und Jugendalter auswirken, sollten sie frith-
zeitig aufgedeckt und abgebaut werden, damit forderliche Mafinahmen,

auch im Sinne einer Privention, erfolgen kénnen.
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IV.2 HOCHBEGABTE MADCHEN FALLEN
SELTENER AUF ALS HOCHBEGABTE
JUNGEN

Wie alle Miédchen weisen hochbegabte vier- bis fiinfjihrige einen Entwick-
lungsvorsprung von ca. einem Jahr auf, was bedeutet, dass sie durchschnitt-
lich frither tiber ein besseres Selbststeuerungsvermdgen, hohere Impulskon-
trolle, bessere sprachliche Fihigkeiten sowie Sprech- und Kommunikations-
fertigkeiten verfiigen als gleich alte Jungen. Sie kdnnen sich damit besser an
die Anforderungen Erwachsener an reifes, angemessenes Verhalten anpas-
sen. Da zudem ihre feinmotorischen Fertigkeiten weiter entwickelt sind, fallt
es weniger auf, wenn sie kompetent mit Schreib- und Malutensilien umge-
hen. Auflerdem halten es Erwachsene eher fiir selbstverstindlich, wenn sie
sich fir Bicher interessieren und diese hédufig schon weit vor der Einschu-
lung lesen konnen. Daher erweisen sich Unterschiede im sprachlichen Be-
reich nur zwischen hochbegabten und durchschnittlich intelligenten Jungen
als statistisch signifikant, das heifit, frithes Lesen wird nur bei Jungen als ein
klarer, Eltern und Erzieherinnen auffallender Hinweis auf eine mogliche

intellektuelle Hochbegabung gesehen.

Beobachtungen von Eltern und Erzieherinnen bestitigen, dass bei Midchen
im Vergleich zu hochbegabten Jungen nur selten aufgrund spektakuldrer
Interessen an Technik, Sachthemen oder auflergewohnlichen Hobbys eine
Hochbegabung vermutet wird. Die Interessen der begabten Midchen sind
vielseitiger, aber unauffilliger: Tiere, Medizin, bildnerisch-kiinstlerische
Betitigungen mischen sich mit Spafl an Zahlen und Buchstaben. Computer
und auch das Fernsehen werden von ihnen deutlich weniger geschitzt als

von Jungen, was Eltern in statistisch abgesicherten Aussagen bestitigen.
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IV.3 MADCHEN WERDEN SELTENER ALS
HOCHBEGABT IDENTIFIZIERT

Es liegen kaum Daten in Deutschland dariiber vor, wie hiaufig hochbegabte
Kinder erkannt werden. Die Daten von Beratungsstellen weisen darauf hin,
dass dort deutlich weniger Midchen als Jungen untersucht und identifiziert
werden. Dabei zeigt sich, dass selbst in Fallen, bei denen Eltern und Erzie-
herinnen eine sehr hohe intellektuelle Leistung bei Madchen beobachten,
dies seltener als bei Jungen zum Besuch einer Beratungsstelle zwecks Identi-
fikation fiihrt. Eltern wie Erzieherinnen geben in unseren Fragebégen fir
Jungen hiufig eine hohe Rechenfertigkeit an, das heifdt sie nehmen deren
hohe mathematische Fihigkeiten durchaus wahr. Die hohen sprachlichen
Fihigkeiten der Midchen dagegen werden nicht als solche erlebt. Dabei
werden die Leistungen der Midchen eher auf Fleifs, Motivation oder An-

strengung als auf eine eventuelle Hochbegabung zuriickgefiihrt.

Hinzu kommt, dass Midchen auf die geistige Unterforderung schon im
Kindergarten, wie spiter auch in der Schule, eher mit Anpassung an die
gleichaltrigen Madchen sowie mit Riickzug, Bauch- oder Kopfschmerzen
reagieren. Sie verweigern seltener den Besuch des Kindergartens, sie storen
seltener den Schulunterricht als hochbegabte Jungen. Aufgrund dieser An-
passung verringern sich die Chancen der Midchen weiterhin, als hochbegabt

identifiziert zu werden.

Gemalf} ihrer sozialen Orientierung ist es Médchen noch wichtiger als Jun-
gen, sich nicht von den Kindern und Jugendlichen des gleichen Geschlechts
zu unterscheiden. Befragungen von Eltern und Kindern ergeben, dass hoch-
begabte Midchen im Vergleich zu durchschnittlich intelligenten Midchen

weniger »madchentypische« Interessen und Spiele bevorzugen. Sie interes-
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sieren sich auch fiir »minnliche« Themen wie Technik, Raumfahrt, Planeten
oder Zahlen (Rechnen), wodurch sich die Wahrscheinlichkeit erhoht, von
den anderen Midchen isoliert zu werden. Sie verstecken daher hiufig ihre
»wahren« Interessen und Fihigkeiten. Eltern sind im Untersuchungsge-
sprich oft sehr erstaunt, wofiir sich ihre Tochter »auch« interessiert und was
sie sich winscht. Hinzu kommt, dass die Jungen, die im Kindergarten an-
fangs noch mit Midchen spielen, mit fiinf bis sechs Jahren Madchen nicht
mehr als Spielpartnerinnen akzeptieren. Das verstirkt die soziale Isolation
der hochbegabten, sensiblen Madchen. Dieser versuchen sie durch Anpas-
sung durch u.a. bewusst herbeigefiihrte schlechte Schulleistungen zu entge-
hen, was ihnen aufgrund ihrer hohen Selbststeuerungs- und sozialen Kom-
petenzen gut gelingt. Somit ist zu erwarten, dass mit steigendem Alter eher
mehr hochbegabte Midchen als Jungen »verloren« gehen, die weder von den

Eltern noch Lehrern als hochbegabt erkannt werden.

IV.4 MADCHEN WERDEN SELTENER
ANGEMESSEN GEFORDERT

Das auffilligere Verhalten von Jungen, verbunden mit einer hoheren Wahr-
scheinlichkeit in einer Beratungsstelle als hochbegabt identifiziert zu wer-
den, zieht hiufig eine begabungsangemessene Erziehung und Forderung
nach sich. Gerade eine frithe Identifikation ist bedeutsam fiir die begabungs-
gerechte Einschulung, die wiederum eine wichtige priventive Mafinahme
darstellt, um einer zu erwartenden starken geistigen Unterforderung und

damit einhergehender Schulunlust in der Grundschule entgegenzuwirken

[vgl. Stapf, A. & Lang 2002].
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In diesem Sinne erweist sich die in Deutschland tbliche Orientierung am
chronologischen Alter fir die Festlegung des Einschulungszeitpunktes fir
Midchen eher als ein Nachteil. Eine Einschulung der Jungen und Midchen
im gleichen Lebensalter stellt fir letztere eine zusitzliche Unterforderung
dar. Nach unseren Erfahrungen sollte eine fihigkeitsangemessene, fir hoch-
begabte Midchen férderliche Einschulung eher mit 5;6 Jahren als mit 6;6
Jahren erfolgen. Gleichzeitig miissen entsprechende intellektuelle Anforde-
rungen und die jeweiligen, auch geschlechtsuntypischen Interessen der Mad-
chen stirker unterstlitzt werden. Wenn sie sich fiir »minnliche« Themen
interessieren, sollten sie ebenso wie die Jungen mit den entsprechenden
Sachbiichern, Spiel- und Arbeitsmaterialien ausgestattet werden und Kurse,
Museen oder Schulen/Akademien fiir Hochbegabte besuchen. Fiir die schu-
lisch-akademische (Leistungs-) Entwicklung von Midchen ist es hilfreich,
wenn sie (auch ohne deutliches Interesse in diesen Bereichen) frihzeitig
dazu angeregt werden, Kenntnisse, Wissen und Fertigkeiten in den Natur-
wissenschaften, Mathematik und Technik zu erwerben. Durch Verkntipfun-
gen mit biologischen, medizinischen oder psychologisch-sozialen Fragestel-
lungen lisst sich bei Midchen oft ein stirkerer Anreiz schaffen, sich mit

technisch-naturwissenschaftlichen Problemen zu beschiftigen.

Eltern, Erzieherinnen und Lehrer sollten sensibilisiert werden, die hochbe-
gabten Midchen herauszufordern und geistig anzuregen. Das Selbstwertge-
fithl, das bei Miadchen eher niedriger ist als bei Jungen, wird positiv beein-

flusst, wenn sie erfolgreich Probleme 16sen und Aufgaben bewiltigen.

Ebenso wichtig wie fiir Jungen sind fiir hochbegabte Midchen Teilnahmen
an Kinderakademien, Sommercamps fiir Hochbegabte usw. und das Zu-

sammentreffen mit gleich befahigten und dhnlich interessierten Kindern.
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Gerade fiir Midchen ist eher in Gruppen von hochbegabten Kindern die
Moglichkeit gegeben, ihren besonderen Interessen und Bedurfnissen nach-
zukommen. Dort kdnnen sie mit den Jungen »Raumfahrt« und Schach spie-
len, mit Werkzeug und Computern arbeiten, Tiere und Mineralien sammeln

und klassifizieren — was in den tblichen Midchen-Gruppen kaum geschieht.

Hochbegabte Midchen werden seltener identifiziert und geférdert als hoch-
begabte Jungen. Eltern, Erzieher und Lehrer sollten gute Kenntnisse tber
die Unterschiede zwischen hochbegabten Jungen und Midchen besitzen und
auf Midchen besonders achten. Wie fiir Jungen gilt auch fiir hochbegabte
Midchen: Die Akzeptanz und das Verstindnis fiir ihre besonderen geistigen
Fiahigkeiten und Bediirfnisse bilden die Grundlage fir die Entfaltung ihres
Begabungspotenzials und damit fir eine positive Entwicklung ihrer Ge-

samtpersonlichkeit.
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