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1 Einfuhrung

Die Notwendigkeit der frihen (Hoch-)Begabtenforderung und die Erarbeitung eines
wissenschaftlich gestitzten Qualitatsprogramms resultieren aus einem Paradigmenwechsel
in der padagogischen und psychologischen Forschung sowie aus der bildungspolitischen Be-
deutung dieses Themenbereichs. Die Ausfuhrungen des Qualitdtsprogramms untermauern
die Forderung nach einer Weiterentwicklung von qualitdtsvollen Rahmenbedingungen in
elementaren Bildungseinrichtungen in Osterreich.

1.1 Ausgangslage des Qualitatsprogramms

In der Bildungspolitik fir den elementaren Bereich lag in den letzten Jahrzehnten die Prioritat
auf der kompensatorischen Fdrderung von Kindern aus bildungsfernen Schichten oder von
Kindern mit besonderen Lernbedlrfnissen. Auch aus entwicklungspsychologischer und
padagogischer Sicht wurden die Identifikation und die Férderung von (Hoch-)Begabung erst
ab dem Schulalter fur sinnvoll und notwendig gehalten. Aus diesen Griinden wurde die Frih-
férderung (hoch-)begabter Kinder lange vernachlassigt.

Gesellschaftliche Veranderungen und neue wissenschaftliche Ergebnisse — vor allem aus
neurobiologischer Sicht (vgl. Singer, 2002; Spitzer, 2002) — fiuhrten jedoch zu einem
Paradigmenwechsel in der Elementarpadagogik.

Folgende Erkenntnisse sind heute Stand der Forschung:

= (Hoch-) Begabung wird international als dynamisches Potenzial und nicht als ange-
borene statische Eigenschaft betrachtet (z.B. Gagné, 2004; Heller & Perleth, 2007).
Ohne individuelle Férderung verkimmern Begabungen (Ziegler, 2004).

= Kinder weisen meist selbst auf ihre individuellen Begabungen hin, indem sie
unermudlich fragen, explorieren und forschen: ,Kinder lernen wie die Weltmeister,
wenn man ihre unersattliche Wissbegier nicht frustriert* (Singer, 2002, S. 57).

. Eine maéglichst frihe Identifikation hoher Begabungen wird als ein wichtiger
Grundstein fur deren Entwicklung betrachtet. Eine fundierte Diagnose und eine
darauf basierende Beratung und Fdrderung leisten dazu einen unverzichtbaren
Beitrag (Ziegler, 2005).

= (Hoch-)begabte Menschen stellen ein wertvolles gesellschaftliches Potenzial dar.
Eine Gesellschaft kann es sich immer weniger leisten, zu spat mit einer
spezifischen Foérderung zu beginnen, da sie sonst nicht wettbewerbsfahig ist
(Finsterwald & Grassinger, 2006; Kéhler, 2008).

Dartber hinaus wird (Hoch-)Begabtenférderung heute als ein wichtiges (bildungs-)politisches

Anliegen betrachtet.

Obwohl — wie oben dargelegt — die grundlegende Bedeutung einer friihzeitigen Identifikation
und Forderung (hoch-)begabter Kinder fir ihre weitere Entwicklung und Bildungslaufbahn
wissenschaftlich gut belegt und zunehmend gesellschaftlich anerkannt ist (vgl. Perleth &
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Schatz, 2004; Schofield, 2006; Stoger, Schirner & Ziegler, 2008), wird dieses Thema sowohl
in der Forschung als auch in der Aus- und Fortbildung von Kindergartenpddagoginnen und -
padagogen nach wie vor vernachlassigt. Dies wird auch im WeilRbuch Begabungs- und
Exzellenzférderung (Weilguny, Resch, Samhaber & Hartel, 2011) bekraftigt.

In ihrem Bericht zur ,Begabungsforschung in Osterreich® stellen Preckel, Graf, Lanig und
Valerius (2008) ,Handlungsbedarf ... bei der Entwicklung und Evaluation von Fdrder-
programmen fiur intellektuell (hoch-) begabte Kinder im Vor- und Grundschulalter” (S. 28)
fest. So wurden im Zeitraum von 1990 bis 2008 nur in einer einzigen 6sterreichischen Studie
hochbegabte Vorschulkinder untersucht (Spiel & Sirsch, 1994).

In der Aus-, Fort- und Weiterbildung der Kindergartenpddagoginnen und -padagogen zeigen
sich — trotz einiger Initiativen in den letzten Jahren, wie z.B. das Angebot von ECHA-Lehr-
gangen ' — immer noch Mangel. So ist etwa im Lehrplan der Bildungsanstalt fiir
Kindergartenpadagogik das Thema (Hoch-)Begabtenférderung in den Unterrichtsgegen-
stdnden P&dagogik und Didaktik nicht reprasentiert (bm:bwk, 2004). Im Fort- und
Weiterbildungsbereich flr Kindergartenpadagoginnen und -padagogen wird das Thema
(Hoch-)Begabtenférderung meist nur in Form von punktuellen Einzelveranstaltungen ange-
boten (Weilguny et al., 2011).

Aufgrund der unzureichenden Ausbildung und des geringen Angebots an deutschsprachiger
Fachliteratur fir das Kindergartenalter fihlen sich viele Paddagoginnen und Padagogen im
Umgang mit (hoch-)begabten Kindern und deren Eltern unsicher (BMBF, 2010). Der Mangel
an diagnostischen Kenntnissen und Wissen Uber die inklusive Forderung (hoch-)begabter
Kinder macht sich in der Praxis bemerkbar. Der bundeslanderibergreifende Bildungs-
RahmenPlan fir elementare Bildungseinrichtungen in Osterreich sowie das Modul fiir das
letzte Jahr in elementaren Bildungseinrichtungen bieten Paddagoginnen und Padagogen eine
gute Grundlage zur Férderung von kindlichen Begabungen in allen Bildungsbereichen
(Charlotte Buhler Institut, 2009, 2010). Aus den genannten Grinden ist aber dartber hinaus
die Erarbeitung eines umfassenden Qualitdtsprogramms dringend notwendig. In diesem
Programm wird die wissenschaftliche Literatur zum Thema fundiert aufgearbeitet und
zusammengefasst. Darlber hinaus werden Qualitdtsstandards fir die (Hoch-)Begabten-
forderung in elementaren Bildungseinrichtungen erstellt. Im Anschluss an diese wissen-
schaftliche Arbeit kann die Publikation einer Handreichung fir P&dagoginnen und
Padagogen die Umsetzung in der Praxis nachhaltig férdern.

1.2 Definition zentraler Begriffe

1.21 (Hoch-)Begabung

~Jedes ... Kind wird mit der allgemeinen Begabung, lernen zu kbénnen, geboren“ (Urban,
2004, S. 122). Um diese Begabung im Laufe des Lebens weiterentwickeln zu kdnnen,
brauchen Kinder qualitatsvolle, individuell abgestimmte Anregungen aus ihrer sozialen und

' ECHA: European Council for High Abilities. Dieses veranstaltet weltweit Kurse fir Padagoginnen und
Padagogen im Bereich der (Hoch-)Begabtenférderung.

2
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materiellen Umwelt. Laut Urban (2004) koénnen besondere Begabungen erst dann
ausgebildet werden, wenn die allgemeine Begabung, d.h. die Lernfahigkeit, entsprechend
geférdert wurde. Um moglicherweise (hoch-)begabten Kindern die Entwicklung ihrer
spezifischen Potenziale zu ermdglichen, ist es daher notwendig, alle Kinder angemessen zu
unterstlitzen. Erst vor diesem Hintergrund, so Urban (2004), ist die Forderung besonderer
Begabungen padagogisch, psychologisch — und auch in einem demokratischen Sinne —
effizient und gerechtfertigt.

Diese Einstellung liegt auch dem Ansatz der inklusiven Fdrderung von Kindern in
elementaren Bildungseinrichtungen zugrunde, auf dem der vorliegende Forschungsbericht
basiert. Um diese Haltung auch sprachlich auszudricken, werden im Folgenden die Begriffe
(Hoch-)Begabung und (Hoch-)Begabte verwendet. Diese Schreibweise impliziert unserem
Verstandnis nach, dass

= alle Kinder Uber Begabungen verfligen, die in den Familien und den Bildungs-
institutionen entsprechend geférdert werden sollen — dass also jedes Kind begabt
ist;

= manche Kinder herausragende Begabungen besitzen bzw. entwickeln kénnen, die

nicht negiert werden durfen, sondern ebenfalls wertgeschatzt sowie angemessen
geférdert werden mussen — dass es also hochbegabte Kinder gibt.

Manche der im Folgenden beschriebenen Mallnahmen richten sich explizit an besonders
begabte, d.h. hochbegabte, Kinder, vor allem in Kapitel 4. In diesen Fallen wird die Schreib-
weise Hochbegabung bzw. Hochbegabte verwendet. In Kapitel 3 sowie in wértlichen
Zitaten werden die Begriffe und Schreibweisen der zitierten Autorinnen und Autoren uber-
nommen.

1.2.2 Elementare Bildungseinrichtungen

Unter elementaren Bildungseinrichtungen werden alle institutionellen Formen der Bildung
und Betreuung von Kindern bis zum Schuleintritt verstanden. Dies umfasst insbesondere
Kinderkrippen und Krabbelstuben flir die Betreuung unter dreijahriger Kinder, Kindergarten
und alterserweiterte Gruppen von drei bis sechs oder von null bis sechs Jahren, eltern-
verwaltete Kindergruppen sowie die Bildung und Betreuung durch Tageseltern.

1.3 Ziele und Zielgruppen des Qualitatsprogramms

Das Qualitatsprogramm fur (Hoch-)Begabtenférderung und (Hoch-)Begabungsforschung am
Beispiel elementarer Bildungseinrichtungen zielt sowohl auf wissenschaftlich fundierte
Informationen als auch auf praxisnahe Impulse zur (Hoch-)Begabtenférderung in elemen-
taren Bildungseinrichtungen ab. Es soll dadurch die Forschungsaktivitdten in diesem Feld,
aber auch die Entwicklung wissenschaftlich basierter und qualitatsvoller Férderangebote in
der padagogischen Praxis unterstitzen. Das Qualitdtsprogramm richtet sich folglich an
Verantwortliche flir die Bildung und (Hoch-)Begabtenforderung im Kindergartenalter, wie z.B.
Padagoginnen und Padagogen, Einrichtungsleiterinnen und -leiter, Vertreterinnen und Ver-
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treter von Tragerorganisationen, Tageseltern oder Bundeslandkoordinationsstellen fir Bega-
bungs- und Begabtenférderung. In weiterer Linie werden auch Eltern, Volksschullehrerinnen
und -lehrer, Hortpadagoginnen und -padagogen sowie Politikerinnen und Politiker,
Wissenschafterinnen und Wissenschafter und die interessierte Offentlichkeit angesprochen.

Entsprechend der breiten Zielgruppe werden umfassende kurz-, mittel- und langfristige Ziele
angestrebt:

= Awareness Raising: Die Verbreitung des Qualitdtsprogramms steigert das
Bewusstsein fur die Bedeutung der frihen und ganzheitlichen Férderung (hoch-)
begabter Kinder.

. Argumentation: Die angefuhrten Zielgruppen treten fur die Notwendigkeit einer

frihen (Hoch-)Begabtenférderung ein und koénnen wissenschaftlich basierte
Argumente anflhren.

= Identifikation: Kindergartenpadagoginnen und -padagogen sowie Eltern kennen
unterschiedliche Methoden der frihen Identifikation (hoch-)begabter Kinder.

= (Hoch-)Begabtenforderung: Kindergartenpadagoginnen und -padagogen setzen
vermehrt inklusive und fallweise selektive Férdermalinahmen in ihrer Bildungs-
arbeit ein.

. Rahmenbedingungen: Verantwortliche in elementaren Bildungseinrichtungen ge-

stalten die Rahmenbedingungen vor Ort so, dass qualitativ hochwertige Angebote
der (Hoch-)Begabtenférderung durchgefihrt werden kénnen.

= Reflexion: Kindergartenpadagoginnen und -padagogen reflektieren ihre Haltung
und Rolle im Rahmen der frihen (Hoch-)Begabtenférderung.

= Beratung: Kindergartenpadagoginnen und -padagogen beraten Eltern im Rahmen
von Bildungspartnerschaften zu Anliegen der frihen Identifikation und Férderung
von (hoch-)begabten Kindern.

. Qualitatsoptimierung: Die angefuhrten Qualitatsstandards tragen zur Steigerung
der padagogischen Qualitat in elementaren Bildungseinrichtungen bei.

= Impulse fir die Forschung: Das Aufzeigen von Forschungsdesiderata regt zur
Entwicklung weiterfihrender Studien an.

Um an aktuellen Konzepten der Bildungsarbeit in Osterreich anzuschlieBen, nimmt das
Qualitdtsprogramm explizit auf den bundeslénderlibergreifenden BildungsRahmenPlan flr
elementare Bildungseinrichtungen in Osterreich sowie auf das Modul fir das letzte Jahr in
elementaren Bildungseinrichtungen Bezug (Charlotte Buhler Institut, 2009, 2010).
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2 Methodisches Vorgehen

Das vorliegende Qualitadtsprogramm fir (Hoch-)Begabtenférderung und (Hoch-)Begabungs-
forschung basiert auf Literatur- und Interviewanalysen. Im Folgenden werden die Erhebungs-
und Auswertungsmethoden erlautert. Die Interviewergebnisse werden nur Uberblicksartig
dargestellt, da sie im Detail in die thematisch relevanten Kapitel eingearbeitet wurden.

2.1 Desk Research

Das Qualitatsprogramm stltzt sich Uberwiegend auf die Sekundaranalyse wissenschaftlicher
Literatur inklusive empirischer Studien (Desk Research). Der Fokus liegt auf peer-reviewten
Beitragen sowie auf Publikationen einschlagig wissenschaftlich qualifizierter Expertinnen und
Experten. Durch diesen Zugang und durch die systematische Ableitung wissenschaftlich
fundierter Qualitatsstandards grenzt sich das Qualitdtsprogramm von bereits vorliegenden
Handreichungen fir Padagoginnen und Padagogen ab (z.B. Gutekriterien fir Hochbegabten-
forderung im Kindergarten, IHVO, 2009).

Die Analyse der Texte folgt den Themenfeldern des Qualitdtsprogramms mit den Zielen,

= wissenschaftlich fundiert den aktuellen Kenntnisstand Uber (Hoch-)Begabten-
foérderung in elementaren Bildungseinrichtungen darzustellen

. Qualitatsstandards fir die padagogische Praxis abzuleiten
= Desiderata fiir die (Hoch-)Begabungsforschung in Osterreich zu identifizieren

Fur die Recherche wurden in erster Linie die Datenbanken Psycinfo, Psyndex, ERIC sowie
der OPAC-Bibliothekskatalog herangezogen.

2.2 Interviews mit Expertinnen und Experten

Erganzend zum Desk Research wurden Interviews mit Expertinnen und Experten aus dem
elementaren Bildungsbereich bzw. aus dem Gebiet der (Hoch-)Begabtenférderung durch-
geflhrt. Gewahlt wurde die Methode der ,Expertinneninterviews® nach Meuser und Nagel
(1991). Mit dieser Methode werden Inhalte und Strukturen des Wissens bzw. Handelns von
Expertinnen und Experten analysiert sowie generalisiert. Die Interviewsituation ist durch eine
teilstrukturierte Form des Gesprachs, das anhand eines Leitfadens geflhrt wird, gekenn-
zeichnet.

2.2.1 Interviewleitfaden

Das leitfadengestiitzte Interview stellt die gangigste Form qualitativer Befragungen dar (Bortz
& Ddring, 1995). Ein Interviewleitfaden enthalt die formulierten Fragen sowie deren Abfolge
und gewabhrleistet die Vergleichbarkeit qualitativer Interviews. Die individuelle Gestaltung von
Interviewsituationen ist durch die Anpassung der Formulierungen oder der Abfolge der
Themen mdglich. Daraus resultiert eine Flexibilitat im Gesprachsverlauf, die ,nicht nur eine
methodologische Forderung® qualitativer Sozialforschung darstellt, sondern die als
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notwendig erachtet wird, ,soll das Interview mit Erfolg durchgeflhrt werden“ (Lamnek, 2005,
S. 350).

Der Leitfaden fir die Interviews im Rahmen des Qualitdtsprogramms wurde aus
theoretischen Grundlagen sowie empirischen Ergebnissen abgeleitet. Fir jede Interview-
partnerin und jeden Interviewpartner wurde der Leitfaden an die individuellen beruflichen
Bedingungen adaptiert. Die Themenfelder der Interviews orientierten sich am geplanten
Aufbau des Qualitatsprogramms und umfassten die Bereiche:

= Definition von (Hoch-)Begabung

= (Hoch-)Begabungsdiagnostik bei Kindern im Kindergartenalter

= Rolle der Padagoginnen und Padagogen in elementaren Bildungseinrichtungen bei
der frihen Identifikation und Férderung (hoch-)begabter Kinder

= Rahmenbedingungen der (Hoch-)Begabtenférderung in elementaren Bildungsein-
richtungen

= Best-Practice-Beispiele in elementaren Bildungseinrichtungen

= Handlungs- und Forschungsbedarf in Osterreich

Ein Beispiel des Leitfadens befindet sich im Anhang (siehe Seite 116).

2.2.2 Auswahl der Expertinnen und Experten

Fur die Auswahl der Interviewpartnerinnen und -partner wurden folgende Selektionskriterien
festgelegt: Die Expertinnen und Experten sollten im Bereich der (Hoch-)Begabtenférderung
qualifiziert (z.B. durch ein ECHA-Diplom) oder im deutschsprachigen Raum einschlagig
beruflich tatig sein. Der Bezug zum elementaren Bildungsbereich sollte gegeben sein. Um
unterschiedliche Perspektiven zu erhalten, war eine gewisse Breite hinsichtlich des
Arbeitsfeldes bzw. der Ausbildung der Expertinnen und Experten erforderlich. Fir das
Qualitatsprogramm waren folgende Arbeitsbereiche interessant:

= (Hoch-)Begabtenférderung in elementaren Bildungseinrichtungen sowie in der
Volksschule

= Fortbildung fir Pddagoginnen und Padagogen (z.B. ECHA-Diplom)
= (Hoch-)Begabungsforschung
Gemal den oben genannten Kriterien wurden finf Expertinnen und Experten ausgewahlt

(siehe Tabelle 1). Urspriinglich wurde auch Frau Hanna Vock als ausgewiesene Expertin
angefragt, die aus Gesundheitsgriinden leider ablehnen musste.

Das Interview mit Herrn Ruckdeschel wurde telefonisch gefuhrt, die anderen Interviews
fanden im persdnlichen Kontakt statt. Die Interviews wurden aufgezeichnet und an-
schlieBend transkribiert. Die Transkripte wurden von allen Interviewpartnerinnen und -
partnern approbiert.
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Tabelle 1: Ausgewahlte Expertinnen und Experten

Beratungsstelle, Wien

Expertinnen & |, _titution Titigkeitsfeld Datum des
Experten Interviews
Reinhard Hans-Georg Karg Kindertages- Leitung der Hans-Georg Karg 23.11.2010
Ruckdeschel statte im CJD Jugenddorf Kindertagesstatte, Leitung einer
Nirnberg begabungspsychologischen
Beratungsstelle
VObl Brigitte Begabungsférderungszentrum, Informationen und Beratung im 01.12.2010
Palmstorfer MSc | Stadtschulrat fir Wien Bereich des Wiener
Schulwesens
Prof." Dr." PD Hochschule fur Angewandte Leiterin des ECHA-Lehrgangs 04.12.2010
Dagmar Bergs- | Wissenschaften Hamburg »opecialist in Pre-School Gifted
Winkels Education®; Studiengangsleiterin
des Studiengangs ,Bildung und
Erziehung in der Kindheit* (B.A.)
Ass.-Prof." Dr." | Institut fiir Entwicklungs- Entwicklungs- und 15.12.2010
Pia Deimann psychologie und Psychologische | Begabungsdiagnostik bei Drei-
Diagnostik, Test- und bis Sechsjahrigen; Stv. Leiterin
Beratungsstelle, Wien der Test- und Beratungsstelle
Univ.-Ass. " Institut fir Entwicklungs- Hochbegabtendiagnostik, 15.12.2010
Dr. " Stefana psychologie und Psychologische | Hochbegabungs- und
Holocher-Ertl Diagnostik, Test- und Hochleistungsforschung

2.3 Auswertung der Interviews

Die Interviews wurden inhaltsanalytisch nach Legewie (1994) ausgewertet. Das Ziel dieser
Methode besteht darin, eine grolle Materialmenge auf ein Uberschaubares Mal zu
reduzieren und relevante Textstellen zu analysieren. Die Globalauswertung nach Legewie
(1994) unterstitzt zudem die Entwicklung weiterfihrender Ideen. Dieser Aspekt war insofern
relevant, da unter anderem aus den Ergebnissen der Interviews Qualitdtsstandards fur
elementare Bildungseinrichtungen abgeleitet wurden.

Die Methode der Globalauswertung ist in zehn Schritte unterteilt, wobei folgende Schritte fir
das Qualitatsprogramm Ubernommen wurden (Legewie, 1994):

1. Orientierung: Zunachst wird ein erster Uberblick Giber den Text erlangt. Das Dokument
wird Uberflogen, erste Randnotizen werden vermerkt.

2. Text durcharbeiten: Der Text wird sorgfaltig durchgelesen, bedeutsame Passagen

werden markiert, eigene Ideen notiert. Die Analyse orientiert sich an den jeweiligen

Forschungsfragen.

3. Einfalle ausarbeiten: Interessante Ideen werden aufgeschrieben, auf relevante Text-

stellen wird verwiesen.
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4.

2.4

Bewertung des Textes: An dieser Stelle der Globalauswertung wird die
Kommunikationssituation hinsichtlich Glaubwdirdigkeit, Verstandlichkeit, Rollenver-
teilung oder Unklarheiten beurteilt.

Auswertungs-Stichwdrter: Der Text wird hinsichtlich seiner Relevanz fir die Frage-
stellung geprift sowie danach beurteilt, ob er Gber Sachverhalte Auskunft gibt, die Gber
das zentrale Untersuchungsgebiet hinausgehen.

Konsequenzen flr die weitere Arbeit: AbschlieRend wird die Weiterverarbeitung des
Textes geplant. Beispielsweise wird den Fragen nachgegangen, ob eine weitere
Analysetechnik erfolgversprechend scheint oder welche weiteren Fragen der Text
aufwirft.

Aufgrund des letztgenannten Schrittes wurden fir die Erstellung des Qualitats-
programms zusatzlich folgende MalRnahmen umgesetzt:

Auswahl pragnanter Passagen aus den Interviews zur Erganzung der Fachliteratur:
Diese werden in die jeweiligen Kapitel eingearbeitet und als Interviewausschnitte
gekennzeichnet (,Interview vom®).

Ableitung von Qualitatsstandards fir (Hoch-)Begabtenforderung in elementaren
Bildungseinrichtungen (siehe Kapitel 8).

Ableitung von Forschungsdesiderata im Bereich der (Hoch-)Begabungsforschung: Die
Ergebnisse aus den Interviews tragen dazu bei, Forschungsliicken flir den Bereich der
frGhen (Hoch-)Begabtenforderung zu formulieren (siehe Kapitel 9).

Zusammenfassung der Interviewergebnisse

Schon die Recherche mdglicher Interviewpartnerinnen und -partner ergab, dass es in
Osterreich (so wie auch in Deutschland) nur sehr wenige Personen gibt, die als Expertinnen
und Experten der (Hoch-)Begabtenférderung im elementaren Bildungsbereich angesehen
werden koénnen. Im Bereich der elementaren (Hoch-)Begabungsforschung gibt es in
Osterreich ebenfalls nur duBerst wenige Fachleute. Dies zeigt auch der Forschungsiiberblick
von Preckel et al. (2008), die eine einzige Studie mit hochbegabten Vorschulkindern
identifizieren konnten (Spiel & Sirsch, 1994).

Insgesamt konnte festgestellt werden, dass bei den befragten Expertinnen und Experten
weitgehend Ubereinstimmung hinsichtlich der zentralen Anliegen der frihen (Hoch-)
Begabtenfdérderung herrschte:

Die Identifikation von (Hoch-)Begabten sollte friih erfolgen. Psychologischen Test-
verfahren fir das Kleinkind- und Vorschulalter wird eine groRere Unscharfe
attestiert als jenen flir altere Kinder. Als wesentliche Informationsquellen gelten
daher auch Eltern sowie Padagoginnen und P&dagogen. Der Intelligenzquotient
wird meist als eines von mehreren Kriterien erhoben. Der willkirlich festgelegte
Wert des Intelligenzquotienten von 130 spielt in der Regel in der Praxis keine Rolle.

Kindergartenpddagoginnen und -padagogen wird eine wesentliche Rolle bei der
Identifikation und Férderung (hoch-)begabter Kinder zugeschrieben.
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= Um diese Funktionen erflillen zu kdénnen, ist es notwendig, das Thema (Hoch-)
Begabtenférderung Osterreichweit in die Ausbildung aufzunehmen und auch
verstarkt in der Fort- und Weiterbildung anzubieten.
= Neben den padagogischen Fachkraften beeinflussen die strukturellen Rahmen-
bedingungen in Osterreich entscheidend die Umsetzung individueller Forder-
mafinahmen. Vor allem die Gruppengréf’e und der Personal-Kind-Schlissel
werden oft als hinderlich angesehen.
= Elementare Bildungseinrichtungen sind sowohl untereinander als auch mit
Volksschulen sowie mit Expertinnen und Experten der (Hoch-)Begabtenférderung
nicht ausreichend vernetzt.
Detaillierte Ergebnisse aus den Interviews wurden in die jeweiligen Kapitel des
Qualitdtsprogramms eingearbeitet und zur besseren Erkennung kursiv gesetzt. Die
Aussagen aus den Interviews wurden weiters zur Erstellung der Qualitdtsstandards
herangezogen.
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3 Definition und Entwicklung von (Hoch-)Begabung

Die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Definitionen von (Hoch-)Begabung zeigt die
Breite der wissenschaftlichen Bearbeitung und Interpretation dieses Themas auf. Im
Anschluss an eine Anndherung an den Begriff werden ausgewahlte (Hoch-)Begabungs-
modelle dargestellt. Besondere Berlcksichtigung finden Modelle, in denen elementare
Bildungseinrichtungen explizit berticksichtigt werden. Eine theoretische Beschaftigung mit
unterschiedlichen (Hoch-)Begabungsbegriffen ist auch fir die Praxis der (Hoch-)Begabten-
férderung von hoher Relevanz. So stellt eine grundlegende Definition die unumgangliche
Voraussetzung fur reflektiertes psychologisches bzw. padagogisches Handeln dar: Daraus
leitet sich unter anderem die Auswahl von Identifikationsmethoden, Beobachtungs-
merkmalen und Foérderstrategien ab.

3.1 Annaherung an eine Definition

Zu den zahlreichen Versuchen, (Hoch-)Begabung zu definieren, bemerkte Hagen bereits
1989, ,dal} [sic] es weder eine allgemein anerkannte Definition von Hochbegabung noch
eine vollige Ubereinstimmung dariiber gibt, was als Indikator fiir spezifische Hochbegabung
anzusehen ist* (S. 17). SchlieBlich hatte Hany schon 1987 mehr als 100 verschiedene
Definitionen von (Hoch-)Begabung gesammelt. Im Jahre 2008 spricht Ziegler immer noch
von einem ,babylonischen Sprachgewirr® (S. 14): Unterschiedliche, teils sogar widersprich-
liche Definitionen stehen nebeneinander. Dazu kommt, dass Definitionen von (Hoch-)
Begabung in Wissenschaft und Praxis unterschiedlichen Zwecken dienen kénnen (Urban,
2004). So mag ein und dieselbe Definition, z.B. ein Cut-Off-Wert* oder eine Prozentangabe,
fur wissenschaftliche Untersuchungen begriindbar, fir die Praxis aber irreleitend sein.

3.1.1 (Hoch-)Begabung, (Hoch-)Leistung und ihre Bedingungsfaktoren

Bei einer Anndherung an den Begriff (Hoch-)Begabung muss zunachst zwischen (Hoch-)
Begabung und (Hoch-)Leistung unterschieden werden. Schon Stern stellte 1916 eine
Definition vor, die dieser Auffassung entspricht: ,Begabungen an sich sind immer nur
Madoglichkeiten zur Leistung, unumgangliche Vorbedingungen, sie bedeuten jedoch nicht
Leistung selbst” (S. 110). Auch Autorinnen und Autoren aus jingerer Zeit, wie Heller (2001)
oder Fischer (2008), betonen die Funktion von Begabung als Disposition fir Leistung.
Hochbegabung wird daher analog als ,individuelles Fahigkeitspotenzial fiur herausragende
Leistungen® definiert (Heller, 2001, S. 241) und gilt demnach als notwendige, nicht jedoch als
hinreichende Voraussetzung fiir auRerordentliche Leistungen.’® Weitere Bedingungsfaktoren

2 Cut-Off-Werte beschreiben Grenzwerte — im Bereich der Hochbegabung ist z.B. ein Grenzwert von einem
Intelligenzquotienten ab 130 Ublich (vgl. Rost, 2009b).

8 Gelegentlich wird eine (Hoch-)Begabung sogar als hinderlich fiir herausragende Leistungen betrachtet, z.B. im
Spitzensport, aber auch im akademischen Bereich. Dies ist unter anderem dann der Fall, wenn aufgrund einer
anfanglich groRen Begabung keine ausreichenden Lernstrategien angeeignet werden, da zunachst keine
Notwendigkeit des gezielten und systematischen Lernens und Ubens besteht, um die vorgegebenen oder
angestrebten Ziele zu erreichen (vgl. Kahn, 2009).
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fur herausragende Performanz bzw. Leistungsexzellenz stellen etwa nicht-kognitive
Personlichkeitsmerkmale dar, wie glnstige Leistungsmotivation, Art der Kausalattribuierung
oder Stressbewaltigungsstrategien (Heller & Perleth, 2007). Wahrend Umweltmerkmale als
Bedingungsfaktoren in frihen (Hoch-)Begabungsmodellen vernachlassigt wurden (vgl. Drei-
Ringe-Modell von Renzulli, 1979, zitiert nach Renzulli, Reis & Stedtnitz, 2001), werden sie in
aktuellere Modelle explizit aufgenommen (Gagné, 2004; Heller & Perleth, 2007; Ziegler,
2005). Die Bedeutung der Umwelt liegt nicht nur in ihrer fordernden oder hemmenden
Wirkung auf (hoch-)begabte Kinder, sondern auch in ihrem Prognosewert fir die Entwicklung
einer (Hoch-)Begabung (Stoéger et al., 2008a).

Die Einflisse von Seiten der Umwelt sowie das Verstdndnis von (Hoch-)Begabung als
dynamischem Potenzial kommen deutlich in dem auf Roth (1952) zurickgehenden Begriff
des ,Begabens® zum Ausdruck. Begabendes Verhalten bedeutet, Kinder dazu zu ermutigen,
sihre besten Fahigkeiten in sich selbst zu entdecken und wahrzunehmen® (Oswald, 2001, S.
17). Oswald (2001) schreibt jenen Eltern sowie P&dagoginnen und P&dagogen das
.padagogische Talent* des Begabens zu, die in der Lage sind, bei Kindern ,Selbst-
wahrnehmung, Zutrauen zu sich selbst und positives Selbstwertgefuhl zu erwecken® (S. 17)
und somit die ganzheitliche Persdnlichkeitsentwicklung eines (hoch-)begabten Kindes zu
unterstitzen.

3.1.2 (Hoch-)Begabung und Lernen

In einigen Definitionen von (Hoch-)Begabung wird vor allem das damit verbundene
Lernpotenzial betont. So definiert Urban (1982) Hochbegabung als ,dynamische Lernfahig-
keit von Kindern, d.h. die Fahigkeit, mit hoher Effektivitat, schnell, intensiv und vor allem
selbstandig zu lernen (S. 12). Nach Rost (2004) ist eine Person

intellektuell hochbegabt, wenn sie a) sich schnell und effektiv deklaratives und prozedurales Wissen
aneignen kann, b) dieses Wissen in variierenden Situationen zur Lésung individuell neuer Probleme
adaquat einsetzt, c) rasch aus den dabei gemachten Erfahrungen lernt und d) erkennt, auf welche neuen
Situationen bzw. Problemstellungen die gewonnenen Erkenntnisse transferierbar sind (Generalisierung)
und auf welche nicht (Differenzierung) (S. 43).

Wie vor allem aus den letztgenannten Definitionen ersichtlich wird, scheint die Unter-
scheidung zwischen Hochbegabung und durchschnittlicher Begabung quantitativer und nicht
qualitativer Art zu sein. Nach Rost, Sparfeldt und Schilling (2006) gibt es bisher keine Hin-
weise auf qualitativ unterschiedliche kognitive Prozesse bei durchschnittlich Begabten im
Vergleich zu Hochbegabten. Allerdings sind die derzeit verfligbaren Testverfahren lediglich
dazu geeignet, quantitative Unterschiede zu messen, wahrend qualitative Unterschiede von
Denkprozessen nur ungenugend erfasst werden kénnen (Fischer, 2008).

3.1.3 (Hoch-)Begabung und Intelligenz

Terman (1925) war der erste Wissenschafter, der Hochbegabung mit einer Mindestaus-
pragung des Intelligenzquotienten von 130 gleichsetzte. Er wahlte diesen Wert, da er den

11
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durchschnittlichen Intelligenzquotienten der Bevédlkerung (IQ = 100) um zwei Standard-
abweichungen ubertrifft. Diese willklrliche Festlegung ist nur aus der Perspektive der For-
schung nachvollziehbar: So fallt es anhand eines bestimmten Grenzwertes (Cut-Off-Wert)
leichter zu entscheiden, wer als hochbegabt gilt und z.B. in eine Stichprobe aufgenommen
wird. Inhaltlich Iasst sich diese Grenze nicht begriinden. Obwohl diese Sichtweise nach wie
vor Unterstltzung findet (z.B. Rost, 2009b), ist die Anschauung, Intelligenz sei die alleinige
Erkldrung von (Hoch-)Begabung, nicht mit aktuellen multikausalen bzw. handlungs-
orientierten Modellen vereinbar (siehe Kapitel 3.1.1, 3.1.4 und 3.2). Schwierigkeiten treten
auch bei der Messung und Interpretation des Intelligenzquotienten im Rahmen einer
Intelligenzdiagnostik auf (fir eine ausfuhrliche Diskussion der Aussagekraft des Intelligenz-
quotienten siehe z.B. Holocher-Ertl, 2008 oder Kubinger, 2006). Eine (Hoch-)Begabungs-
diagnostik anhand des Intelligenzquotienten Idsst zudem keine Ruckschlisse auf die
Entwicklung und notwendige Férderung (hoch-)begabter Kinder zu. Die Fokussierung auf
Intelligenz als Erklarung fur Hochbegabung bzw. Hochleistung unterschatzt zudem entwick-
lungspsychologische sowie elementarpddagogische Erkenntnisse Uber die Bedeutung der
sozialen und materiellen Umwelt. Durch die Erkenntnisse der Expertiseforschung wird die
Bedeutung eines weit Uberdurchschnittlichen Intelligenzquotienten fur das Erreichen heraus-
ragender Leistungen weiter reduziert (Ziegler, 2008; siehe Kapitel 3.1.4).

3.1.4 (Hoch-)Begabung und Expertise

Anders als die (Hoch-)Begabungsforschung, die vor allem die Entwicklung vom Potenzial zur
Performanz untersucht, setzt die Expertiseforschung bei Expertinnen und Experten an und
analysiert deren Werdegang bis zur Leistungsexzellenz. Hochleistung bzw. Leistungs-
exzellenz bezeichnet eine weit Uberdurchschnittliche Leistung in einem bestimmten Bereich
(z.B. Schach), die nur nach regelmaRigem, lang andauerndem Uben erreicht werden kann.
Uber unterschiedliche Doméanen — wie Mathematik, Physik, Musik, Literatur oder Sport —
hinweg hat sich die so genannte Zehn-Jahres-Regel bewahrt. Sie besagt, dass erst nach
zehn Jahren bzw. 10.000 Lernstunden Expertise erreicht werden kann (Chase & Simon,
1973). Die erforderliche Lernpraxis muss hoch organisiert und hoch konzentriert erfolgen.
Ericsson, Krampe und Tesch-Rémer (1993) flhren in diesem Zusammenhang den Begriff
Deliberate Practice ein. Dieser Begriff bezeichnet systematische Lernaktivitaten, welche auf
die Verbesserung von Leistung gerichtet sind und vom Kindesalter an durchgefiihrt werden.
Als Voraussetzungen fir das Erreichen von Leistungsexzellenz wurden vor allem nicht-
intellektuelle Faktoren wie Ausdauer, Konzentration und Motivation (Schneider, 2002) sowie
metakognitive Kompetenzen und Lernfahigkeit (Sternberg, 2002) identifiziert. Weniger
wichtig erscheinen kognitive Fahigkeiten wie Intelligenz, wenngleich diese bei Expertinnen
und Experten generell Uber dem Durchschnitt liegt. Die Wahrscheinlichkeit, Leistungs-
exzellenz zu erreichen, ist bei einem 1Q von 118 bis 120 am grdften, also deutlich unter dem
haufig als untere Grenze flir Hochbegabung angegebenen Wert von 130 (Ziegler, 2008).

Vor allem in konkurrenztrachtigen Domanen, wie dem Leistungssport, sollte die systema-
tische Foérderung rund um das sechste Lebensjahr einsetzen (Ziegler, 2008), jedenfalls aber
zwischen dem sechsten und zehnten Lebensjahr (Bloom, 1985).
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3.1.5 (Hoch-)Begabungsbereiche

In den meisten Modellen und Definitionen von (Hoch-)Begabung werden neben intellektueller
bzw. akademischer (Hoch-)Begabung auch nicht-intellektuelle Begabungen berlcksichtigt.
Als popularstes Konzept sind in diesem Zusammenhang die multiplen Intelligenzen nach
Gardner (1983) zu nennen. Er formulierte urspringlich sieben Intelligenzen (Gardner, 1983),
spater noch eine achte (naturalistische Intelligenz) und stellt eine neunte Intelligenz zur
Diskussion (existenzielle Intelligenz; Gardner, 1999):

. Sprachlich-linguistische Intelligenz

= Logisch-mathematische Intelligenz

. Musikalisch-rhythmische Intelligenz

. Bildlich-rdumliche Intelligenz

. Kdrperlich-kinasthetische Intelligenz

= Naturalistische Intelligenz

. Interpersonale Intelligenz

. Intrapersonale Intelligenz

. Existenzielle Intelligenz oder spirituelle Intelligenz

In der fur die USA lange verbindlichen Marland-Definition (Marland, 1972) wird Hoch-
begabung als Fahigkeitspotenzial verstanden, um herausragende Leistungen im
intellektuellen, kreativen, sozialen, klinstlerischen oder psychomotorischen Bereich zu er-
langen. Weitere Beispiele von (Hoch-)Begabungsbereichen werden im Rahmen der Modell-
beschreibungen in Kapitel 3.2 dargestellt.

3.1.6 (Hoch-)Begabung als asynchrone Entwicklung

Am Beispiel der letztgenannten Marland-Definition wird ein Kritikpunkt an gangigen (Hoch-)
Begabungsdefinitionen deutlich: (Hoch-)Begabung wird vorwiegend ergebnisorientiert im
Sinne herausragender Leistung definiert und weniger durch die dahinterliegenden
komplexen Entwicklungsbedingungen. Eine alternative Definition der Columbus Group
versucht, dem gegenzusteuern:

Giftedness is ‘asynchronous development’ in which advanced cognitive abilities and heightened intensity*
combine to create inner experiences and awareness that are qualitatively different from the norm. This
asynchrony increases with higher intellectual capacity. The uniqueness of the gifted renders them
particularly vulnerable and requires modifications in parenting, teaching and counseling in order for them
to develop optimally. (The Columbus Group, 1991, zitiert nach Morelock, 1992, S. 15)

Die angesprochene asynchrone Entwicklung scheint vor allem flr das Kindergartenalter
relevant. In diesem Alter treten Unterschiede etwa zwischen kognitiver und psycho-
motorischer Entwicklung besonders deutlich zutage: Ein Kind kann z.B. lesen und rechnen,

* Die angeflihrte hohere Intensitat des Erlebens Hochbegabter geht auf Beobachtungen des polnischen
Psychologen Kazimierz Dabrowski zuriick, der Hochbegabten Ubersensibilitat in fiinf Bereichen zuschreibt:
psychomotorisch, sensorisch, kreativ, intellektuell und emotional (Dabrowski & Piechowski, 1977).
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aber aufgrund mangelnder feinmotorischer Fahigkeiten noch nicht schreiben; oder es kann
aufgrund seiner kognitiven Fahigkeiten z.B. Tageszeitungen lesen, aber deren Inhalte
emotional noch nicht verarbeiten. Eltern sowie Padagoginnen und Padagogen sollten diese
Entwicklungsasynchronien bei der Auswahl und Gestaltung von Fdrdermallnahmen ent-
sprechend berlcksichtigen.

3.1.7 Eine delphische Definition als Alternative

Laut Ziegler (2008) liegt klassischen (Hoch-)Begabungsdefinitionen die implizite Uber-
zeugung zugrunde, dass (Hoch-)Begabung als Ph&dnomen sicher existiert. Damit ist meist
auch die Annahme verbunden, dass (Hoch-)Begabung eine Eigenschaft sei, die ein Mensch
Lbesitze“. Diese Eigenschaftskonzeption wird in den letzten Jahren vermehrt hinterfragt (vgl.
Ziegler, 2008). Weiters weist Ziegler (2008) darauf hin, dass die weitgehende Uneinigkeit
unter Wissenschafterinnen und Wissenschaftern hinsichtlich der Definitionen und Begriffe®
ein Scheitern des Versuchs herauszufinden, was (Hoch-)Begabung wirklich ist, darstellt. Da
es aber ein gesellschaftliches, padagogisches, psychologisches, wirtschaftliches und
politisches Anliegen ist, nicht nur jedem Individuum angemessene Fdrderung zu bieten,
sondern dariber hinaus die Entwicklung von Leistungsexzellenz zu unterstitzen, schreibt
Ziegler der (Hoch-)Begabungsforschung dennoch eine wichtige Funktion zu. Als Alternative
zu gangigen Definitionen schlagt er eine delphische Definition vor, die auf Urteilen von
Expertinnen und Experten, z.B. von Psychologinnen und Psychologen, uUber den wahr-
scheinlichen weiteren Lern- und Leistungsverlauf einer Person beruht (Ziegler, 2008, S. 17):

1. Ein Talent ist eine Person, ,die méglicherweise einmal Leistungsexzellenz erreichen
wird*.

2. Ein hochbegabter Mensch ist eine Person, ,die wahrscheinlich einmal
Leistungsexzellenz erreichen wird®.

3. Eine Expertin oder ein Experte ist eine Person, ,die schon sicher Leistungsexzellenz
erreicht hat".

In diesem Sinne gelten die meisten Vierjdhrigen z.B. als Schachtalente, da sie bei
systematischer Forderung mdglicherweise Leistungsexzellenz erreichen kénnten. Ein 18-
jahriger Schacheinsteiger hingegen kann nicht mehr als Schachtalent bezeichnet werden, da
es aufgrund der gegenwartigen Erfahrungen und Erkenntnisse héchst unwahrscheinlich ist,
dass er noch Leistungsexzellenz im Schach erlangen kénnte.

3.1.8 Underachievement

Da (Hoch-)Begabung von (Hoch-)Leistung unterschieden wird, kdénnen auch Falle
beobachtet werden, in denen Kinder und Jugendliche ihr Potenzial nicht in Performanz
umsetzen kénnen. Diese Personen innerhalb der Gruppe der Hochbegabten werden als
Underachiever bezeichnet. Underachievement beschreibt nach Hanses und Rost (1998) das

® Siehe z.B. die zum Teil gegensatzliche Verwendung der Begriffe Begabung und Talent bei unterschiedlichen
Autorinnen und Autoren (vgl. Ziegler, 2008).
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Vorhandensein schlechter schulischer Leistungen (Prozentrang® < 50) bei gleichzeitig iiber-
durchschnittlicher kognitiver Begabung (Prozentrang > 96). Auch im Kindergartenalter kann
in leistungsbezogenen Situationen solch erwartungswidriges Verhalten beobachtet werden.

Nach Lehwald (2008) geht Underachievement bei jungen Kindern mit Schwierigkeiten bei
der Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben, mit unsicherem Bindungsverhalten und einem
negativen Selbstkonzept einher. Stdger, Ziegler und Martzog (2008) betonen darlber hinaus
den grolken Einfluss feinmotorischer Kompetenzen auf schulische Erfolge. Ungenlgend
entwickelte Feinmotorik stellte sich als signifikanter Pradiktor fir Underachievement heraus.
Stoger et al. (2008b) erklaren dieses Ergebnis dadurch, dass ein Mangel an feinmotorischen
Kompetenzen wéahrend der Bearbeitung schriftlicher Aufgaben eine erhéhte Uberwachung
dieser basalen Abldufe notwendig macht. Somit stehen weniger Kapazitaten fir die
eigentliche Aufgabenbearbeitung zur Verfigung. Die besondere Unterstitzung der
Entwicklung feinmotorischer Kompetenzen kann somit zur Pravention von potenziellem
Underachievement beitragen.

Eine unerkannte (Hoch-)Begabung kann zu langfristigen Personlichkeitsveranderungen
fuhren. Bei Underachievern, die im Rahmen einer Studie mittels Intelligenztest als hochbe-
gabt diagnostiziert wurden, konnten konstante Unterschiede in Persdnlichkeits- und Umwelt-
variablen im Vergleich zu Schilerinnen und Schilern anderer Gruppen beobachtet werden
(Hanses & Rost, 1998). Sie fallen unter anderem durch geringe Motivation und Selbst-
Uberzeugung, Aggressivitat, Impulsivitdt und Unbekiimmertheit, Minderwertigkeitsgedanken,
fehlende Willenskontrolle, emotionale Erregbarkeit und insbesondere durch das Bedurfnis
nach Eigenstandigkeit und in einigen Fallen durch starke Zurlckhaltung auf. Ebenso geben
diese Kinder an, weniger glicklich als Kinder der Vergleichsgruppen zu sein. Sie schatzen
ihr Verhalten, ihre Beliebtheit und sogar ihr Aussehen negativer ein. Sie fihlen sich
emotional instabil und ordnen sich selbst einen niedrigen intellektuellen und schulischen
Status zu (negatives Selbstkonzept). Die Eltern der hochbegabten Underachiever schreiben
ihren Kindern geringe psychische Stabilitat, niedrige soziale Kompetenz, ein auffalliges,
unglnstiges Sozialverhalten sowie ein sehr geringes Interesse an der Schule zu (Hanses &
Rost, 1998).

3.2 (Hoch-)Begabungsmodelle

Exemplarische Modelle fir einen modernen Ansatz zur Erklarung von (Hoch-)Begabung sind
das Minchner Hochbegabungsmodell (Heller, Perleth & Lim, 2005), das Wiener
Diagnosemodell zum Hochleistungspotenzial (Holocher-Ertl, 2008) und das Aktiotop-Modell
(Ziegler, 2005, 2008). Wegen ihres Bezugs zu elementaren Bildungseinrichtungen werden
auch die Modelle von Fischer (2008) und Perleth (1997) angeflhrt, aufgrund ihrer
inhaltlichen Nahe zum Minchner Hochbegabungsmodell jedoch nur kurz umrissen.

® Der Prozentrang gibt die relative Stellung einer Person beziglich eines bestimmten Merkmals in einer
Vergleichs- oder Bezugsgruppe an. Ein Prozentrang von 80 bedeutet demgemal, dass 80 % der Personen in der
Vergleichsgruppe eine geringere oder gleich grole Merkmalsauspragung aufweisen.
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3.2.1 Das Miinchner Hochbegabungsmodell

Das Minchner Hochbegabungsmodell von Heller et al. (2005) ist ein multifaktorielles
Interaktionsmodell. Heller et al. (2005) gehen von unterschiedlichen Begabungsfaktoren, wie
intellektuellen Fahigkeiten, kreativen Fahigkeiten oder sozialen Kompetenzen, als Pradik-
toren von Leistungsexzellenz aus, z.B. in der Mathematik, in den Naturwissenschaften oder
bei Sprachen (siehe Abbildung 1). Dem Modell liegt die Annahme zugrunde, dass fir gute
und vor allem flr herausragende Leistungen eine spezifische Begabung bzw. Konstellation
von Begabungsfaktoren notwendig ist.
Dispositionen ,zumindest implizit als anlagebedingt” (Perleth & Schatz, 2004, S. 18). Fir die
optimale Entwicklung der Begabungsfaktoren in Leistungsexzellenz ist ein férderliches

Die Begabungsfaktoren gelten im Sinne von

Zusammenspiel von internalen (nicht-kognitiven Persdnlichkeitsmerkmalen) sowie exter-
nalen Faktoren (Umweltmerkmalen) erforderlich. Beglinstigend wirken qualitativ hochwertige
Lerngelegenheiten und Anregungen. Doch selbst optimale Umweltmerkmale reichen alleine
nicht aus, um (Hoch-)Begabung in (Hoch-)Leistung umsetzen zu kénnen. Zuséatzlich nimmt
die Personlichkeit eines Kindes, insbesondere die Auspragung von Personlich-
keitsmerkmalen wie Leistungsmotivation, Anstrengungsbereitschaft, Kontrolliberzeugung
oder Erkenntnisstreben, eine wichtige Rolle ein. Zwischen den einzelnen Faktoren des
Modells werden vielféltige Wechselbeziehungen angenommen.

Probleme des Modells zeigen sich darin, dass einige Variablen nicht ausreichend definiert
sind und somit unter anderem unklar bleibt, wie sie gemessen werden kénnen. Aul’erdem
bleiben die Regeln offen, nach denen Wechselwirkungen auftreten (Ziegler, 2008).

Stress- Leistungs- Arbeits-/Lern- (PrOfungs-) Kontrolliber-
bewiltigung motivation strategien Angst zougungen
Mathematik
Intellektuelle Nicht- .
Fahigkeiten kogn. Per- Naturwissen-
sonlichkeits- schaften
" merkmale
Kreative (Moderato-
Féahigkeiten ren) Technik
Soziale
Kompetenz Informatik,
Begabungs- Leistungs- Schach
Praktische faktoren bereiche
Intelligenz (Préadik- (Kriterien) Kunst (Musik,
toren) Malen)
Kiinstlerische
Féhigkeiten
Umwelt- Sprachen
Musikalitat merkmale
(Modera-
toren) Sport
Psycho-
motorik
Soziale
Beziehungen
Familiire Familien- Instruktions- Klassen- Krit. Lebens-
Lernumwelt klima qualitat klima ereignisse

Abbildung 1: Das Minchner Hochbegabungsmodell nach Heller et al. (2005)

16




Qualitatsprogramm fiir (Hoch-)Begabtenforderung und (Hoch-)Begabungsforschung
am Beispiel elementarer Bildungseinrichtungen

3.2.2 Das Munchner dynamische Begabungs-Prozess-Modell

Perleth (1997) entwickelte das Minchner Hochbegabungsmodell weiter und differenzierte
die Stadien der Begabungsentwicklung bis hin zur Expertise. Ziel war es, Ansatze der
(Hoch-)Begabungs- und Expertiseforschung zu integrieren. Perleth (1997) geht von
angeborenen Merkmalen aus, die den Rahmen fur die mégliche Begabungsentwicklung und
(Hoch-)Begabtenférderung vorgeben. Dazu zahlen unter anderem Gedachtniseffizienz,
Wahrnehmung und Motorik. Die Vorschulzeit — von Perleth als Begriff fur den Zeitraum von
der Geburt bis zum Schuleintritt verwendet — zeichnet sich insbesondere durch die Grund-
legung einer allgemeinen Wissensbasis und den Aufbau bereichsbezogener, allgemeiner
Kompetenzen aus. Ebenso werden nicht-kognitive Persdnlichkeitsmerkmale, wie sie bereits
in Kapitel 3.1.1 erlautert wurden, und Begabungsschwerpunkte in diesem Alter entwickelt. Im
Unterschied zum Munchner Hochbegabungsmodell nimmt Perleth (1997) die erforderliche
Ubungszeit bzw. aktive, zielgerichtete Lernprozesse explizit in sein Modell mit auf. Diese
werden ab dem Grundschulalter zunehmend wichtiger fir die Entwicklung von
Leistungsexzellenz. Im Erwachsenenalter erfolgt die berufliche Spezialisierung — idealer-
weise im Sinne der geférderten Begabungen. In manchen Fallen lasst sich die
Spezialisierung auf eine Domane bereits in der Vorschulzeit beobachten, wie es flr
internationale Spitzenleistungen erforderlich ist. In Abbildung 2 ist dies durch die langge-
streckten Dreiecke im Hintergrund symbolisiert.

Personlichkeitsmerkmale
Interessen
Motivationale Merkmale
Arheitsvethaltten
/ Angstlichkeit
Aufmerk- Lessn/ Sprachen
samkeit Schreiben
- Rechnen Mathem ./ s
Habi- et Naturviss. /
tuation ufbau :
- von |75 | inteliekt. Kunst (Ma-
G_edacht- Wissen Kompetenz len, Musik)
nise ff- - . Aktiver :
Zienz Kreative . Aktiver | Gesell- ielgerichteter :
Kompetenz zielgerichteter | schaftsw. Lemproze Spe- Be-
Aktivations- — Lemp P! zial- ruf
niveau " oDale n gehiet
., Aufbaube Kompetenz Autbauvon | MUk unehmender
Visuelle allgemeiner . i . grad
Wahrnehm . Kompetenzen | Musikalitat Sport
i Psycho- Sozale
Motorik motorik Kompetenz \
uSW. USWY. usw. "“----.__k
& Lemumwelt \ Lemumwelt \ Lemumweit
Eltern, Familienklim a Eltern, Familienklima Patner, Peers
Firderung Férdermdglichkeiten Fdrderung an Uni, im Beruf
Peers Lehrer, Schulklima, Peers Dozenten/Bushilder
Kindergarten Kritische Lebensereignisse Kritische Lebensereignisse
Vorschulzeit Schulzeit Hochschule/Berufsaush.

Abbildung 2: Das Miinchner dynamische Begabungs-Prozess-Modell (Perleth, 1997)

17



Charlotte Biihler Institut fiir praxisorientierte Kleinkindforschung

3.2.3 Das Integrative Begabungsmodell

Als Zusammenfassung bestehender Modelle bezeichnet Fischer (2008) sein integratives
Begabungsmodell (siehe Abbildung 3). Es soll ,die elementaren Faktoren der existierenden
Begabungsmodelle integrieren und zugleich die wesentlichen Aspekte fir die Umsetzung
von (Hoch-)Begabung in (Hoch-)Leistung fokussieren® (S. 70). Anders als in bestehenden
(Hoch-)Begabungskonzepten trennt Fischer zwischen intellektueller und nicht-intellektueller
(Hoch-)Begabung und beschrankt sich bei der Beschreibung von (Hoch-)Begabungsformen
auf Inhaltsbereiche. Deshalb wird z.B. Kreativitat nicht Ianger als eigene Kategorie genannt,
sondern als Denkoperation (vgl. Jager, 1984), die bei allen (Hoch-)Begabungsbereichen eine
Rolle spielt. Die Umweltkomponente Ubernimmt Fischer (2008) aus dem Triadischen Inter-
dependenzmodell nach Ménks (1990), wobei er die Umweltkategorie ,Vorschule® erganzt.
Fur den Lern- und Entwicklungsprozess von Potenzial in Performanz ist wiederum das
forderliche oder hemmende (transaktionale) Zusammenspiel von Persdnlichkeits- und
Umweltfaktoren entscheidend.

Potenzial 3 Transformation Performanz
/ \ Personlichkeitsfaktoren: / \
Begabungsformen: Leistungsmotivation; Selbststeuerung; Leistungsbereiche:
Lernstrategien; (...)
Verbal Sprachen
Numerisch rf;;‘a'j‘vfﬁ/ :;;;S‘V“ee./ Mathematik
Raumlich e ~Z~ ’\ Naturwissenschaft /
Musisch- Lern- und Entwicklungsprozess Technik
kiinstlerisch — Musik / Kunst
Psychomotorisch :iau‘: :?szj‘v“eﬁ/ Sport
Sozial-emotional ~ — Sozialverhalten
(...) Umweltfaktoren: (-..)
Familie; Vor-/Schule; Peers
Beratung — Strategien — Training (...) k /

Abbildung 3: Das Integrative Begabungsmodell (Fischer, 2008)

3.2.4 Das Wiener Diagnosemodell zum Hochleistungspotenzial

Im Wiener Diagnosemodell zum Hochleistungspotenzial (Holocher-Ertl, 2008) werden drei
Bereiche postuliert, die sich gegenseitig beeinflussen (siehe Abbildung 4):

. Kognitive Fahigkeiten: basale und komplexe Intelligenz, fluide und kristalline
Intelligenz sowie (intellektuelle) Lernfahigkeit, Aufmerksamkeit und Konzentration

= Personlichkeit
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= Anregungsmilieu: kognitive Stimulation und emotionale Unterstitzung durch
Familie, Schule und Peers sowie Life Events

Bei ausreichenden Ressourcen in allen drei Bereichen besteht ein hohes Potenzial zur
akademischen Hochleistung. Sind bei einem Kind hohe kognitive Fahigkeiten beobachtbar,
allerdings gleichzeitig Defizite im Anregungsmilieu bzw. bei leistungsbezogenen Persdnlich-
keitsmerkmalen oder Teilleistungsstérungen, wird dem Kind erst nach einer individuell
angepassten, regulierenden Intervention ein Potenzial zur Hochleistung attestiert.

In der Validierungsstudie von Holocher-Ertl, Schubhart, Kubinger und Wilflinger (eingereicht)
konnten 80 % aller untersuchten Hochleistenden durch das Modell identifiziert werden, im
Gegensatz zur reinen Intelligenzdiagnostik, bei der nur ca. 25 % identifiziert werden konnten.

als angestrebtes

|| Potenzial zur akademischen Hochleistung > H ﬁl;ig;a::;lts:ll:;

Kognitive Fihigkeiten Personlichkeit Verhalten
Basale und komplexe kognitive Interesse/Neugier
Fihigkeiten Leistungsmotivation
Fluide und kristalline Intelligenz Ausdauver
Spezifische intelligenz-miBige Frustrationstoleranz
Fihigkeiten Selbstkonzept der
(intellektuelle) Lernfihigkeit Leistungsfihigkeit
Aufmerksamkeit und mastery vs. helpless Typ
Konzentration Arbeitstempo

Genauigkeit/Sorgfalt
Emotionsregulations-

kompetenz
Selbststindigkeit
Emotionale Stabilitit
Priifungsingstlichkeit

Gestaltung einer optimalen
Len- und Entwicklungsumw/lt

Anregungsmilieu

Kognitive Stimulation und
emotionale Unterstiitzung in
Familie, Schule, peers

Life-events

Abbildung 4: Wiener Diagnosemodell zum Hochleistungspotenzial (Holocher-Ertl, 2008)

Die einzelnen Pradiktoren des Bereichs ,leistungsbezogene Personlichkeitsvariablen®
werden im Folgenden ndher erklart und teilweise mit Entwicklungsangaben versehen:

= Interesse / Neugier: Verhaltens- oder Handlungstendenzen, die auf bestimmte
Bereiche der Umwelt gerichtet sind (Todt, 1995)

= Leistungsmotivation: die Absicht, eigenes Handeln mdglichst auf ein hohes Ziel
auszurichten (Heckhausen, 1965); sie tritt erstmalig im Alter von ca. dreieinhalb
Jahren, in ausgepragterer Form im Alter von viereinhalb Jahren auf (Heckhausen &
Roelofsen, 1962, zitiert nach Heckhausen, 1974)

= Ausdauer: andauernde Beschaftigung mit einer Aufgabe, wiederholtes Beginnen
einer Aufgabe nach einer Pause sowie Verfolgen eines langfristigen Ziels
(Heckhausen, 1989)
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= Frustrationstoleranz: Fahigkeit, den Zustand der Frustration aushalten zu kénnen,
wenn ein Ziel nicht erreicht wird (Hacker & Stapf, 2009)

= Selbstkonzept der Leistungsfahigkeit: kognitive Reprasentationen Uber eigene
Fahigkeiten sind mit funf Jahren schon vorhanden (Marsh, Craven & Debus, 1991),
haben allerdings erst ab einem Alter von ca. sieben Jahren Einfluss auf die
Leistung (Guay, Marsh & Boivin, 2003)

= Mastery vs. Helpless Type: die Reaktion in Misserfolgssituationen erfolgt
entweder robust und weiterhin zielorientiert (Mastery Type) oder ist mit
Selbstaufgabe und dem Geflihl von Kontrollverlust verbunden (Helpless Type;
Diener & Dweck, 1978, zitiert nach Dweck, 1999)

= Arbeitstempo: Schnelligkeit der Aufgabenbearbeitung

= Genauigkeit / Sorgfalt: Fehleranzahl in Abhangigkeit vom Arbeitstempo bei der
Aufgabenbearbeitung

. Emotionsregulation: Fahigkeit, emotionale Reaktionen zu regulieren, zu
Uberwachen und zu bewerten, vor dem Hintergrund, persdnliche Ziele zu erreichen
(Thompson, 1994); zwischen dem zweiten und finften Lebensjahr findet der
Ubergang von einer starker durch erwachsene Bezugspersonen gesteuerten
Emotionsregulation zu einer selbststdndigen Emotionsregulation statt (Trommsdorff
& Friedlmeier, 1999)

= Selbststiandigkeit: Verantwortung fir sich selbst Gbernehmen und aus eigener
Initiative handeln

= Emotionale Stabilitat: haufiges Erleben von Ruhe, Zufriedenheit, Stabilitdt und
Entspannung (Allport & Odbert, 1936)
= Prufungsangstlichkeit: emotionaler Zustand, der vor leistungsbezogenen

Situationen psychisch und physisch auf belastende Weise empfunden wird (Suhr &
Dépfner, 2000); vor Schuleintritt ist dieses Merkmal wenig relevant, da keine
standardisierten Leistungsprifungen erfolgen

Kritisch ist anzumerken, dass das Modell ausschlie3lich intellektuelles Hochleistungs-
potenzial erfasst und somit nicht auf andere (Hoch-)Begabungsdomanen ausgedehnt
werden kann, wie z.B. klnstlerische (Hoch-)Begabung. Weiters fokussiert das Modell
ausschlieldlich auf Performanz (Hochleistung). Durch die detaillierte Aufzéhlung leistungs-
naher Personlichkeitsmerkmale, die in jungen Jahren grundgelegt werden, bietet das Modell
jedoch vielfaltige Anknipfungspunkte fir Bildungs- und Férderangebote.

3.2.5 Das Aktiotop-Modell

Das Aktiotop-Modell (Ziegler, 2005, 2008) ist ein systemischer Ansatz, der (Hoch-)Begabung
nicht langer als Eigenschaft einer Person versteht (siehe auch Csikszentmihalyi & Wolfe,
2000; Dai & Renzulli, 2008). Vielmehr riickt das gesamte System der Interaktionen einer
Person mit ihrer Umwelt in den Mittelpunkt. Als Aktiotop wird daher das ,Umwelt und
Individuum umfassende Handlungssystem® (Ziegler, 2005, S. 416) bezeichnet.
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In diesem Modell wird die Entwicklung von Leistungsexzellenz durch das standige Erweitern
des individuellen Handlungsrepertoires erklart. So lasst sich jeder Leistungszuwachs in einer
Domane, z.B. Mathematik, mithilfe stets komplexer werdender Handlungen beschreiben:
Pranumerische Kompetenzen und erste Zahlversuche gehen der Durchfihrung arith-
metischer Operationen in der Grundschule voraus, diese wiederum sind grundlegend fur den
Erwerb algebraischer Kompetenzen. Die zur Erweiterung des Handlungsrepertoires
notwendigen Lernschritte werden nicht — wie traditionellerweise in der (Hoch-) Begabungs-
forschung — durch hohe Intelligenz erklart, sondern beruhen auf dem Vorgéngerprinzip (vgl.
Ziegler, 2008): Der nachste Lernschritt setzt das vollstdndige Verstehen des vorange-
gangenen Lernschritts voraus. Ob weitere Lernschritte erreicht werden, wird daher nicht
durch Intelligenz oder andere kognitive Merkmale determiniert, sondern durch das Erfassen
einer notwendigen vorangegangenen Lernstufe. Eine Lernstufe nicht zu meistern, kann
vielfaltige Grinde haben, wie mangelndes Interesse, ineffektives Lernen, ungenliigende
Forderung oder schlechte Lerninfrastruktur (Ziegler, 2009). Diese Risikofaktoren flir Lernfort-
schritte kbnnen von aufmerksamen Padagoginnen und Padagogen erkannt werden. Ein Ziel
der (Hoch-)Begabtenférderung muss es somit sein, die hochkomplexen Lernprozesse vor
Stérungen zu schitzen. Erst durch kérperliche Abbauprozesse, z.B. im Alter, sind dem Lern-
zuwachs tatsachlich Grenzen auferlegt.

Ein Aktiotop als Handlungssystem besteht aus vier zentralen Elementen (Ziegler, 2008):

= Das Handlungsrepertoire beinhaltet alle mdglichen Handlungen, die einem
Individuum zu einem bestimmten Zeitpunkt zur Verfligung stehen. Das Handlungs-
repertoire eines z.B. mathematisch hochbegabten Kindes umfasst in der Domane
Mathematik komplexere und effektivere Handlungen als das eines sportlich hoch-
begabten oder eines durchschnittlich begabten Kindes.

= Ziele betreffen in erster Linie den Erhalt des eigenen Aktiotops durch Befriedigung
der Grundbediirfnisse wie Schlaf und Nahrung. Uber die Grundbedirfnisse hinaus
kénnen Ziele unter anderem auch Lernziele umfassen. Fur die Entwicklung von
Leistungsexzellenz ist es wichtig, immer hdhere Lernziele in der angestrebten
Domane zu formulieren. Wie bereits in Kapitel 3.1.4 beschrieben, bedarf es rund
10.000 Stunden zielgerichteten Lernens, um Exzellenz zu erreichen.

= Die Komponente Umwelt umfasst Lerngelegenheiten und -settings, Trainerinnen
und Trainer, Materialien etc. Fur die Erweiterung des Handlungsrepertoires hin zu
Leistungsexzellenz stellt die jeweilige Begabungsdomane eine sehr bedeutsame
Umwelt dar. Das bedeutet beispielsweise, dass flr die Entwicklung von Expertise
im Geigenspiel unter anderem ein sehr gutes Instrument, ausgezeichnete Geigen-
lehrerinnen oder -lehrer und ausreichend Ubungsmdglichkeiten erforderlich sind.

= Im subjektiven Handlungsraum sind jene Handlungen abgebildet, die einem
Individuum aus seiner Perspektive zur Verfigung stehen, um ein bestimmtes Ziel in
der aktuellen Umwelt zu erreichen. Weicht der subjektive Handlungsraum vom
tatsachlichen Handlungsrepertoire ab, fiihrt dies zu Uber- oder Unterschatzung der
eigenen Handlungsmadglichkeiten.
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Von diagnostischem Interesse ist beim Aktiotop-Modell nicht mehr das Leistungspotenzial
einer Person, sondern die Prognose des Zusammenwirkens von Individuum und Umwelt.
Wenn die Lernumgebung zu den angestrebten Zielen passt und wenn ausreichend
Lernerfahrungen erworben werden koénnen, kann die Entwicklung vom gegenwartigen
Handlungsrepertoire zu einem leistungsexzellenten Handlungsrepertoire prognostiziert
werden. Dieser ,Lernpfad® beginnt mit der ersten spielerischen Anndherung an eine
Domane. Das Handlungsrepertoire wird laufend erweitert, indem stetig neue Ziele gesetzt
werden. Dadurch kommt es zu einer Weiterentwicklung des gesamten Aktiotops. Anders als
in bisherigen Modellen wird nicht nur der Einfluss der Umwelt auf das Individuum
angenommen, sondern vielmehr eine standige transaktionale Wechselwirkung, in der das
Individuum auf die Umwelt verandernd einwirkt und umgekehrt.

3.3 Entwicklung von (Hoch-)Begabung im Kindergartenalter

Im Kindergartenalter werden entscheidende Weichen fir die (Hoch-)Begabungsentwicklung
gestellt (Perleth & Schatz, 2004). Neben dem Elternhaus Uben elementare Bildungs-
einrichtungen den gréRten Einfluss auf die frihkindliche Entwicklung aus (Krumm et al.,,
1999). Daher kommt elementaren Bildungseinrichtungen gro3e Verantwortung in der frih-
kindlichen Bildung und (Hoch-)Begabtenférderung zu. In diesem Lebensalter erwerben
Kinder grundlegende Sach- und Methodenkompetenzen sowie personale und soziale
Kompetenzen, die ausschlaggebend flr die weitere (Hoch-)Begabungsentwicklung sind.
Persdnlichkeitsmerkmale, wie Selbstvertrauen und Hartnackigkeit in der Zielverfolgung oder
Freude an der eigenen Leistung sowie Mut, sich unterschiedlichen Herausforderungen zu
stellen, entwickeln sich ab dem Kleinkindalter bis etwa zum Ende der Volksschulzeit.
.Kinder, die Uber solche Persoénlichkeitsmerkmale verfiigen, haben fir ihre weitere Be-
gabungs- und Leistungsentwicklung Vorteile, weil sie Probleme und Aufgaben mutiger und
engagierter angehen und in der Lage sind, schneller Fertigkeiten und Wissen zu erwerben*
(Perleth & Schatz, 2004, S. 32).

Als wichtige Motoren der frihen (Hoch-)Begabungsentwicklung kénnen Neugier und
Interesse genannt werden (Perleth & Schatz, 2004). Beides zeigt sich deutlich in der
intensiven Zuwendung zu bestimmten Objekten, Materialien oder Themen (Howe, 1990;
Johnson & Beer, 1992). Neugier wirkt sich auch positiv auf das Explorationsverhalten von
Kindern aus, das als aktives, zielgerichtetes Lernen verstanden wird und somit die Basis fur
spateren Expertiseerwerb legt (siehe Kapitel 3.1.4). Motiviert durch ihre speziellen Interessen
streben (hoch-)begabte Kinder meist gezielt danach, neues Wissen zu erwerben und wirken
somit wiederum verandernd auf ihnre Umwelt ein, indem sie z.B. Fragen stellen und férdernde
Spiel- und Lernumwelten aufsuchen, wie spezielle Ressourcenbereiche in elementaren
Bildungseinrichtungen.

Weiters ist fur die Entwicklung von (Hoch-)Begabung unter anderem die Reaktion der
Umwelt eines Kindes auf sein Verhalten ausschlaggebend. So kommen etwa weitgehend
unstrukturierte Spielumwelten dem ausgepragten Explorationsverhalten (hoch-)begabter
Kinder sehr entgegen (vgl. Perleth, Schatz & Mdnks, 2000). Neugierige Kindergarten- und
Vorschulkinder beschaffen sich in diesen Spielsituationen durch intensivere Erkundungen
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bessere und genauere Informationen Uber die einzelnen Spielobjekte. Durch die tiefer
gehende Informationsbeschaffung sind diese Kinder folglich nicht nur kurzfristig, sondern
auch langfristig durch eine breitere Wissensbasis, durch erfolgreichere Problemldse-
strategien und hdher ausgepragte metakognitive Kompetenzen im Vorteil.

Tannenbaum (1992) konnte aber auch zeigen, dass viele Kinder, die zunachst Anzeichen
von Hochbegabung zeigten, bis zum Ende der Volksschulzeit ihren Entwicklungsvorsprung
wieder verloren. Mogliche Ursachen kdnnen im familidren oder institutionellen Umfeld liegen,
das nicht adaquat auf die Bedurfnisse junger hochbegabter Kinder einging.

3.4 Fazit

Unterschiedlichen Definitionen von (Hoch-)Begabung ist der Aspekt der Multidimensionalitat
gemeinsam. In der gegenwartigen (Hoch-)Begabungsforschung besteht weitgehend Einigkeit
daruber, dass eine reine Intelligenzdefinition von (Hoch-)Begabung als Erklarung flr
Leistungsexzellenz zu kurz greift. Hohe Intelligenz ist demnach nur einer von vielen
Faktoren, der erst gemeinsam mit anderen, nicht-kognitiven Merkmalen zu Hochleistung
fuhren kann. Durch die erweiterte Auffassung des (Hoch-)Begabungsbegriffs fokussiert
dieser nicht mehr ausschlieRlich den intellektuellen Bereich, sondern umfasst auch musisch-
kreative, sozial-emotionale sowie psychomotorische Begabungen.

Weiters wird in aktuellen (Hoch-)Begabungsmodellen die dynamische Entwicklung von
(Hoch-)Begabung betont, d.h. das Zusammenspiel multipler Faktoren und Bedingungen zur
Transformation eines hohen Potenzials in entsprechende Performanz. (Hoch-)Begabung ist
daher nicht statisch, sondern durch die Umwelt veranderbar, insbesondere durch Lernen und
Forderung. Alternative Modelle, wie der Aktiotopansatz, stellen zielgerichtete Lernaktivitaten
in den Mittelpunkt. Der zugrundeliegende systemische Ansatz betont die transaktionalen
Beziehungen zwischen (Hoch-)Begabten und ihrer Umwelt sowie die Bedeutung der
Passung von Individuum und Umwelt fir die Entwicklung von Leistungsexzellenz.

Bei der frihen Férderung von (Hoch-)Begabten kommt den kindlichen Umwelten, wie der
Familie und den elementaren Bildungsinstitutionen, die bedeutsame Rolle zu, das Potenzial
zu erhalten bzw. weiterzuentwickeln. Kénnen die besonderen Bedurfnisse (hoch-)begabter
Kinder nicht erfillt werden, besteht die Gefahr, dass unentdeckte und unbefriedigte
Begabungen zu langfristigen Persdnlichkeitsstérungen flhren, wie es bei typischen
Underachievern der Fall ist.

Fur Padagoginnen und Padagogen kann die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen
(Hoch-)Begabungsdefinitionen dazu beitragen, die vielfaltigen Ausdrucksweisen (hoch-)
begabter Kinder zu erkennen. Die aus Modellen und Definitionen ableitbaren Indikatoren
friher (Hoch-)Begabung stellen eine wichtige Beobachtungsgrundlage dar. So kénnen z.B.
besondere Interessen, groRe Neugier, schnelles Lernen und hohe Leistungsmotivation
Kennzeichen (hoch-)begabter Kinder sein. ,Begabende“ Erwachsene laden Kinder dazu ein,
ihre Begabungen selbst zu entdecken und auszudriicken. Sie stellen die ganzheitliche
Forderung (hoch-)begabter Kinder in den Mittelpunkt.
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4 Fruhe Identifikation (hoch-)begabter Kinder

Aktuelle Ansatze in der (Hoch-)Begabungsforschung gehen davon aus, dass die Diagnostik
von (Hoch-)Begabung anhand eines Einzelindikators, wie z.B. des Intelligenzquotienten,
nicht sinnvoll ist (siehe Kapitel 3). Insbesondere im Kindergartenalter wird der Intelligenz-
quotient als einziger Pradiktor fur (Hoch-)Begabung als unzureichend eingeschatzt und
verstarkt Augenmerk auf die Diagnostik der Wechselwirkungen zwischen Kind und Umwelt
gelegt. Als Identifikationsverfahren kommen Intelligenz-, Entwicklungs- und Kreativitatstests
ebenso wie Beobachtungsbdgen, Checklisten sowie die Analyse der kindlichen (Lern-)
Umwelt zur Anwendung.

41 Rahmenbedingungen der frihen Identifikation

Fur die bestmogliche Entwicklung und Fdérderung (hoch-)begabter Kinder ist es nach
heutigem Wissensstand wichtig, ihr Potenzial mdglichst frih zu diagnostizieren (Heller,
2001). Auch die Akzeptanz in der Gesellschaft scheint hierfur mittlerweile gegeben zu sein.
So berichtet schon Sankar-DeLeeuw (2002) von einer hohen Uberzeugung bei kanadischen
Eltern, dass eine verlassliche Hochbegabungsdiagnostik’ im Alter von dreieinhalb bis sechs
Jahren madglich (91 %) und sinnvoll (74 %) ist. Lehrerinnen und Lehrer sowie Kindergarten-
padagoginnen und -padagogen vertrauen diesem Ansatz hingegen weniger (78 %) und
stimmen der Sinnhaftigkeit einer frihen Diagnostik seltener zu (50 %).

Die Identifikation Hochbegabter entwickelte sich von einer ehemals statusorientierten Hoch-
begabungsdiagnostik, die lediglich feststellte, ob ein Kind hochbegabt ist oder nicht, hin zu
einer forderorientierten Diagnostik, die neben dem Kind auch seine Umwelt mit einbezieht
(Ziegler, 2008). Diese Form der Diagnostik ermdglicht es Eltern und p&dagogischen Fach-
kraften, angemessene FordermaflRnahmen anzubieten und eine Umsetzung des vorhan-
denen Potenzials in entsprechende Leistung zu unterstitzen. Die Trennung von Identifikation
und Foérderung ist daher aus paddagogischer Perspektive nicht sinnvoll (Ziegler, 2008).

4.1.1 Grundprobleme bei der Identifikation (hoch-)begabter Kinder

Klauer (1992) beschreibt drei Problemfelder bei der Identifikation von Hochbegabung:
1. Die Fahigkeit eines Kindes spiegelt sich nicht immer addquat in seinen Leistungen
wider. Besonders deutlich wird dies im Fall von Underachievement.

2. Die Auswahl einer oder mehrerer aussagekraftiger Indikatorvariablen bereitet
Wissenschaft und Praxis nach wie vor Probleme.

3. Jede Diagnostik birgt die Gefahr zweier grundsatzlicher Fehler: Entscheidungsfehler 1.
und 2. Art. GemalR Zdfel (2003) bezeichnet der Fehler 1. Art die Ablehnung einer Null-
hypothese (,Kind ist nicht hochbegabt®) zugunsten der Alternativhypothese (,Kind ist

’In diesem Kapitel wird tiberwiegend auf hochbegabte Kinder Bezug genommen, da durchschnittlich begabte
Kinder in der Regel nicht getestet werden. Dies wird an der Schreibweise ,Hochbegabung®“ oder ,hochbegabt*
anstelle von ,(Hoch-)Begabung“ oder ,(hoch-)begabt” deutlich.
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hochbegabt“), obwohl die Nullhypothese gilt. Dies fiihrt zu einer Uberschatzung der
Anzahl Hochbegabter. Der Fehler 2. Art entsteht durch die Annahme der Null-
hypothese trotz gultiger Alternativhypothese. Das bedeutet, dass ein hochbegabtes
Kind falschlicherweise als durchschnittlich begabt diagnostiziert wird. Stéger et al.
(2008a) kritisieren an den bisherigen Verfahren der frihen Hochbegabungsdiagnostik
eine zu hohe Fehlerquote beider Arten.

Eine zuverldassige Prognose der Begabungs- bzw. Leistungsentwicklung aufgrund von
Testergebnissen von Klein- und Vorschulkindern gilt nicht nur aufgrund der oben ange-
fuhrten Probleme als sehr umstritten. Vor allem die mangelnde Stabilitat der Begabungsent-
wicklung macht eine Prognose unsicher. So zeigen hochbegabte Vorschulkinder mitunter
bereits gegen Ende der Grundschulzeit keine herausragenden Leistungen mehr
(Tannenbaum, 1992). Die Notwendigkeit einer psychologischen Testung muss daher im
Einzelfall entschieden werden. Liegen ausreichend Informationen fir eine angemessene
Forderung eines Kindes vor, kann von einer psychologischen Testung in der Regel abge-
sehen werden. Auch Bergs-Winkels empfiehlt nicht ,per se“ eine Testung, ,es sei denn, es
gibt spezifische Probleme® (Interview vom 04.12.2010). In folgenden Fallen kann eine
Diagnose dennoch hilfreich bzw. notwendig sein:

= Entscheidung Uber eine vorzeitige Einschulung (Grassinger, 2009)

= Schullaufbahnberatung bzw. Schulwahl

= Verifizierung einer vermuteten Hochbegabung und Ableitung angemessener
FoérdermalRnahmen

= Férderempfehlungen im Fall ,extremer Stédrken gepaart mit ausgeprdgten

Schwéchen” (Ruckdeschel, Interview vom 23.11.2010)

= Verdacht auf Underachievement, wenn Kinder ihre Begabung nicht in Leistung
umsetzen wollen oder kénnen (Ruckdeschel, Interview vom 23.11.2010)

= Differenzialdiagnostik, um ADHS oder Autismus auszuschlieen (siehe Kapitel 4.5)

4.1.2 Besonderheiten bei Testungen im Kindergartenalter

Kinder im Kleinkind- und Vorschulalter gelten als ,eingeschrankt testfahig“ (Koop & Miiller,
2010, S. 185). Dies wird vor allem mit ihrer altersbedingt kiirzeren Konzentrationsfahigkeit
und Ausdauer, ihrer geringeren emotionalen Selbstregulationsfahigkeit sowie ihrer
schwankenden Motivation und Bereitschaft zur Bearbeitung von Testaufgaben begrindet.
Fur Klein- und Vorschulkinder werden daher generell Einzeltestungen mit erfahrenen
Testleiterinnen und Testleitern empfohlen. Wahrend der Testung werden Arbeitshaltung,
Motivation und Anstrengungsbereitschaft sowie Persdnlichkeitseigenschaften wie Perfektio-
nismus, Leistungsangstlichkeit und (Leistungs-)Selbstvertrauen des Kindes dokumentiert.
Die Beobachtung und Beschreibung des kindlichen Verhaltens ermdglicht erst eine
angemessene Interpretation der Testergebnisse (Stapf, 2004b) und liefert Informationen,
insbesondere zum Arbeitsverhalten bzw. zur Lésungsfindung, die aus den numerischen
Testergebnissen nicht hervorgehen. Stapf (2004a) weist weiters darauf hin, dass generell
aufgrund der Leistungsschwankungen bei jungen Kindern eine Messwiederholung nach zwei
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bis vier Wochen vorgenommen werden sollte. Trotz aller Einschrankungen beim Einsatz von
psychologischen Testverfahren im Kindergartenalter gilt dennoch, ,dass durch den Verzicht
auf psychologische Tests mehr Fehler gemacht werden als durch deren sachkundigen
Einsatz® (Perleth & Schatz, 2004, S. 20).

41.3 Empfehlungen fiir die Identifikation (hoch-)begabter Kinder

Nach Richert (1995) gilt es, folgende Aspekte bei der Identifikation (hoch-)begabter Kinder
zu beachten:

= Die verwendeten Methoden und Verfahren missen wissenschaftlich fundiert sein.

= Fur Kinder durfen durch den diagnostischen Prozess keine negativen Folgen
entstehen. Das bedeutet z.B., unabhangig vom Ausgang der Testung individuelle
Forder- bzw. BetreuungsmalRnahmen vorzuschlagen.

= Zu einer ersten Stufe der Exploration (d.h. Screening) sollte jedes Kind gleicher-
mafRen Zugang erhalten, wenngleich aus untersuchungsékonomischen Grinden
nicht immer die Mdéglichkeit eines vollstandigen Diagnostikprozesses flr jedes Kind
besteht.

= Fur den Auswahlprozess sollten mdglichst grof3zligige Kriterien gelten, um nicht
falschlicherweise hochbegabte Kinder zu frih auszuschlieen, d.h. den Fehler 2.
Art zu begehen (siehe Kapitel 4.1.1).

Ziegler (2008) hebt weiters hervor, dass die Identifikation (Hoch-)Begabter nie zum
Selbstzweck erfolgen darf, sondern immer die bestmdgliche Entwicklung des Kindes im
Zentrum stehen sollte.

4.2 Verfahren und Methoden zur fruhen Identifikation (hoch-)begabter Kinder

Fur die Identifikation (hoch-)begabter Klein- und Vorschulkinder steht eine gewisse Breite an
Testverfahren und anderen Methoden, wie Nominierung oder Beobachtung, zur Verfigung.
Die im Folgenden vorgestellten Verfahren unterscheiden sich nicht nur hinsichtlich ihrer
Methodik und Inhalte, sondern auch dadurch, welche Personengruppen jeweils fir ihre
Vorgabe qualifiziert sind. Die Anwendung der vorgestellten Intelligenz-, Entwicklungs- und
Lerntests durch Psychologinnen und Psychologen garantiert, dass diese Tests unter
Beachtung aktueller wissenschaftlicher Erkenntnisse eingesetzt und interpretiert werden
sowie dass entsprechende psychologische Gutachten fachgerecht ausgestellt sind.
Verfahren wie Anamneseerhebung, Beobachtung, Nominierung oder Checklisten kénnen
auch von Eltern, padagogischen oder medizinischen Fachkraften sowie Therapeutinnen und
Therapeuten eingesetzt werden.

4.21 Anamnese

Ein ausflhrliches Gesprach mit dem Kind selbst, mit den Eltern sowie nach Einverstandnis
der Eltern mit den Kindergartenpadagoginnen und -padagogen gilt als wichtiger Bestandteil
einer psychologischen Diagnostik. Die Anamnese erfolgt theoriegeleitet und erfasst relevante
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Bereiche der Personlichkeit und Lebenswelt eines Kindes. Vertiefend zur Abklarung der
(h&uslichen) Umweltbedingungen zur Vorhersage von Hochleistung (Holocher-Ertl, 2008)
fordert Stoger (2006) die Bericksichtigung des elterlichen Erziehungs-, Spiel- und
Kommunikationsstils. Auch die Diagnostik der Lernumgebung sowie des Arbeits- und
Sozialverhaltens erfolgt am besten im Rahmen der Anamnese. Zu deren Erfassung kdnnen
auch Fragebdgen an Eltern oder Padagoginnen und Padagogen ausgegeben werden.

Sehr junge Kinder verfligen noch nicht Uber ein ausreichendes Problembewusstsein.
Informationen aus einem Gesprach mit ihnen sind daher nur eingeschrankt aussagekraftig.
Da es jungen Kindern zudem schwer féllt, ihr kognitives Potenzial anhand fremdgestellter
Aufgaben zu einem bestimmten Messzeitpunkt zu zeigen und Testergebnisse dadurch
mitunter verzerrt werden, nimmt das Gesprdch mit den Eltern einen hohen Stellenwert ein
(Deimann, Interview vom 15.12.2010). Studien zeigen auch, dass Testergebnisse durch
erganzende Elternbeobachtungen und -einschatzungen eine hohere Vorhersagekraft
erlangen (Shapiro et al., 1989; Willerman & Fiedler, 1974). Die friihe Einbeziehung der Eltern
in den Diagnostikprozess verbessert zudem das Commitment flr die weitere Férderung
(Rost, 1991).

4.2.2 Intelligenztests

Obwohl es einige Intelligenztests flr das Kindergartenalter gibt, die wissenschaftlichen
Gutekriterien gentigen, wird allgemein zu Vorsicht bei der Verwendung von Intelligenztests
als Primarindikator in diesem Alter geraten (Rost, 1991). Die Forschungsgruppe um Stéger
(Stoger et al., 2008a) sieht den Hauptgrund hierflr in der Instabilitdt der Intelligenz: ,Die
Vorstellung, ein in diesem Alter anhand seines Intelligenzquotienten als hochbegabt
eingestuftes Kind ware nun sein gesamtes Leben lang hochbegabt, ist diagnostisch gesehen
schlicht unseriés” (S. 18). So zeigen Langsschnittstudien generell nur geringe Korrelationen
zwischen Intelligenztestwerten zu unterschiedlichen Messzeitpunkten. Auch in der LOGIC-
Studie von Schneider, Bullock und Sodian (1998), in der Kinder ab dem Alter von vier Jahren
bis ins Erwachsenenalter getestet wurden, konnten nur geringe bis moderate Zusammen-
hange zwischen verschiedenen Altersstufen gefunden werden. Wahrend Intelligenztest-
ergebnisse aus dem Kindergartenalter intraindividuell nur schwach mit Intelligenzwerten im
Erwachsenenalter korrelieren, steigt die prognostische Validitdt etwa ab dem Grund-
schulalter.

Stapf und Schmid (1999) vertreten im Gegensatz dazu den Ansatz, dass Intelligenz eine
hohe Stabilitdt Uber die Lebensspanne aufweist. Ihre Ergebnisse zeigen deutliche
Zusammenhange zwischen der Hohe der vorschulischen Intelligenz und der Intelligenz in der
Grundschule. Die Untersuchung wurde allerdings nicht bis in das hdéhere Lebensalter
fortgesetzt und ist mdglicherweise dadurch beeinflusst, dass die Eltern der getesteten Kinder
nach der ersten Messung Uber die Ergebnisse informiert wurden. Wurden die Forder-
empfehlungen umgesetzt, so kdnnte dies vorrangig zur Stabilisierung des Intelligenz-
quotienten gefuhrt haben (Ziegler, 2008).
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Dennoch wird Intelligenztests in Kombination mit anderen Quellen nach wie vor ein hoher
diagnostischer Wert zugesprochen. Fir Eltern sowie Padagoginnen und Padagogen ist es
wichtig, statt eines globalen Werts, wie des Intelligenzquotienten, ein Intelligenzprofil auf
Basis der Testung zu erhalten. Dieses beschreibt die unterschiedlichen Begabungsbereiche
in ihrer jeweiligen Auspragung, sodass die besonderen Starken eines Kindes erkannt werden
kénnen (Kubinger, 2006). Hierzu eignen sich beispielsweise das ,Adaptive Intelligenz-
diagnostikum 2“ (Version 2.2; Kubinger, 2009), der ,Hannover-Wechsler-Intelligenztest fir
das Vorschulalter IlI* (Ricken, Fritz, Schuck & Preuf3, 2007) oder die ,Kaufman Assessment
Battery for Children® (Melchers & Preul3, 2001).

Der Berufsverband Deutscher Psychologinnen und Psychologen (2007) empfiehlt fur die
Intelligenzdiagnostik im Kindergartenalter folgende psychologische Testverfahren:

= Kaufman Assessment Battery for Children (K-ABC) von Melchers und PreuR
(2001)

Altersbereich: 2;6 bis 12;5 Jahre

Der Test misst intellektuelle Fahigkeiten (einzelheitliches Denken, ganzheitliches
Denken), erworbene Fertigkeiten sowie bei Bedarf sprachungebundene Leistungen.
Die Bearbeitungszeit betrdgt zwischen 30 und 60 Minuten. Da die K-ABC bei &lteren
Kindern weniger gut differenziert®, ist von einer Einschatzung von Hochbegabung
durch die K-ABC abzuraten (Brindler et al., 2007). Auch Stapf und Schmid (1999)
geben an, dass der Test hochbegabte Kinder eher zu unterschatzen scheint, vor allem
aufgrund des Untertests ,Gesichter und Orte®, der kulturabhdngiges Wissen erfragt.
Nach Holocher-Ertl (personliche Mitteilung, 14.09.2010) werden in der Test- und
Beratungsstelle der Fakultat flr Psychologie an der Universitdt Wien in der
Hochbegabungsdiagnostik insbesondere die Untertests ,Dreiecke*® und ,Rechnen®™
vorgegeben.

= Bildbasierter Intelligenztest fiir das Vorschulalter (BIVA) von Schaarschmidt,
Ricken, Kieschke und Preuf (2004)

Altersbereich: 3;6 bis 7;6 Jahre

Der BIVA Uuberprift das Leistungsniveau von Kindern hinsichtlich elementarer
Lernfertigkeiten. Als Testmaterial dienen bildliche Vorgaben, die Basisleistungen wie
Strukturieren und Vergleichen erfassen. Diese werden als Kernfunktionen von
Intelligenz bezeichnet. Die Bearbeitungszeit betragt 15 bis 30 Minuten. Der Test kann
laut Manual zur Feststellung hoher Begabung herangezogen werden (Schaarschmidt
et al., 2004). Zur besseren Differenzierung im hohen Begabungsbereich stehen jeweils
zwei Zusatzaufgaben pro Subtest zur Verfigung.

8 Bereits bei zehnjahrigen Normalbegabten kénnen Deckeneffekte beobachtet werden.

® Der Untertest Dreiecke misst unter anderem visuelle Wahrnehmung, rdumliche Vorstellung und Lernféhigkeit.

" Der Untertest Rechnen misst die Fertigkeiten, Zahlen zu erkennen, zu zahlen und zu rechnen sowie das
Versténdnis fir mathematische Konzepte.
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= Hannover-Wechsler-Intelligenztest fur das Vorschulalter Il (HAWIVA-IIl) von
Ricken et al. (2007)

Altersbereich: 2;6 bis 6;11 Jahre

Der Test umfasst 14 Subtests, die altersabhangig eingesetzt und einem Handlungs-
sowie einem Verbalteil zugeordnet werden kdnnen. Es kann jeweils separat ein
Intelligenzquotient fir den Handlungs- und den Verbalteil berechnet werden. Eine
zusatzliche Skala misst die Verarbeitungsgeschwindigkeit. Je nach Anwendung der
Subtests betragt die Bearbeitungszeit zwischen 20 und 120 Minuten. Stapf (2004a)
kritisiert, dass in dieser Version des Tests kein Subtest zur Erfassung der numerischen
Fahigkeiten enthalten ist und dass zudem Deckeneffekte auftreten. Sie rat deshalb von
einem Einsatz des HAWIVA-IIl zum Zwecke einer Hochbegabungsdiagnostik eher ab.

= Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence lll. Deutsche Version
(WPPSI-lIl) von Wechsler (2009)

Altersbereich: 3;0 bis 7;2 Jahre

In 14 Untertests kénnen Intelligenzquotienten fur den Verbal- und Handlungsteil, fur die
Verarbeitungsgeschwindigkeit und fur eine allgemeine Sprachskala ermittelt werden.
Im Unterschied zum HAWIVA-IIl wurde der Altersbereich nach oben versetzt, eine
Neunormierung wurde vorgenommen. Der Testaufbau der beiden Tests (HAWIVA-III
und WPPSI-IIl) unterscheidet sich nicht, weshalb die Kritik von Stapf (2004a; s.o.)
grundsatzlich ebenfalls auf diesen Test zutrifft.

Darliber hinaus besteht die Madglichkeit der Anwendung sprachfreier Tests. Dies ist
allerdings nur als Zusatzmethode sinnvoll, da diese aufgrund der fehlenden Sprach-
komponente eine eingeschrankte Aussagekraft besitzen. Allerdings eignen sich sprachfreie
Verfahren z.B. fur die Diagnostik hochbegabter Kinder mit einer anderen Erstsprache als
Deutsch.

= Grundintelligenztest Skala 1 (CFT-1) von Cattell, WeiR und Osterland (1997)
Altersbereich: 5;3 bis 9;5 Jahre

Der Test erfasst sprachfrei allgemeine Intelligenz und ist auch als Gruppentest
einsetzbar. Die Durchfihrungsdauer betragt 30 bis 50 Minuten. Die Normen aus dem
Jahr 1976 sind mittlerweile allerdings veraltet. Insbesondere bei Kindern, die eine
andere Erstsprache als Deutsch haben, bietet dieser Test jedoch eine mdogliche
Alternative zu sprachabhangigen Intelligenztests. Es muss allerdings gewéhrleistet
sein, dass die Instruktionen vom Kind verstanden werden und ihre Motivation trotz
mangelnder Sprachkenntnisse aufrechterhalten wird (Holocher-Ertl, Interview vom
15.12.2010).

= Coloured Progressive Matrices (CPM) von Bulheller und Hacker (2002)
Altersbereich: 3;9 bis 11;8 Jahre

Der sprachfreie Test misst Regelerkennen und logisches Schlussfolgern anhand
figuraler Bildvorlagen. Stapf (2004a) kritisiert, dass das Verfahren fir hochbegabte
Kinder insgesamt zu leicht ist.
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= Snijders-Oomen non-verbaler Intelligenztest. Revidierte Fassung (SON-R 2,5-
7) von Tellegen, Laros und Petermann (2007)

Altersbereich: 2;6 bis 7;11 Jahre

Der Test enthalt eine Handlungs- und eine Denkskala. Die Durchfiihrung dauert ca. 50
bis 80 Minuten. Laut Manual eignet sich dieser Test zur Vorgabe bei Kindern mit einer
sprachbezogenen Behinderung, z.B. einer Horbeeintrachtigung, oder bei Kindern mit
einer anderen Erstsprache als Deutsch. Die Testung hochbegabter Kinder mit einer
Sprach-, Sprech- oder Hérbehinderung ware mit diesem Verfahren denkbar. Der Test
wird beispielsweise regelméflig in der Hans-Georg Karg Kindertagesstétte in Niirnberg
angewandt, um die Begabungsauspragung der Kinder einzuschétzen (Ruckdeschel,
Interview vom 23.11.2010). Vom standardmafligen Einsatz im Bereich der Hoch-
begabungsdiagnostik wird von Laschkowski et al. (2000) jedoch abgeraten.

AuRerdem koénnen Intelligenztests wie das Adaptive Intelligenzdiagnostikum 2 (AID 2,
Version 2.2, ab 6 Jahren, Kubinger, 2009) oder der Hamburg-Wechsler-Intelligenztest fir
Kinder IV (HAWIK-IV, ab 6 Jahren, Petermann & Petermann, 2007) bereits bei jingeren
Kindern eingesetzt werden. In der Hochbegabungsdiagnostik ist es durchaus Ublich, die
Normen von Sechsjahrigen fur jungere Kinder heranzuziehen. Heller (2001) rat generell
dazu, bei potenziell hochbegabten Kindern mit Aufgaben einer hdheren Altersgruppe zu
beginnen, um Deckeneffekten entgegenzuwirken. Die nach den Normen alterer Kinder
berechneten Testkennwerte fihren jedoch zu einer sehr strengen Schatzung der kindlichen
Fahigkeiten und missen sehr vorsichtig interpretiert werden (Stapf, 2004b).

4.2.3 Entwicklungstests

Die Vorgabe von Entwicklungstests stellt eine weitere Mdglichkeit dar, das Potenzial eines
Kindes im Kindergartenalter zu erfassen. Der Unterschied zu Intelligenztests besteht in der
breiteren Testung des gesamten Entwicklungsstands eines Kindes — so werden z.B. auch
fein- und grobmotorische Fahigkeiten diagnostiziert.

= Wiener Entwicklungstest (WET) von Kastner-Koller und Deimann (2002)
Altersbereich: 3;0 bis 5;11 Jahre

Wahrend einer Durchfihrungszeit von 75 bis 90 Minuten misst der WET Motorik,
Sprache, Lernen und Gedachtnis, visuelle Wahrnehmung sowie die sozial-emotionale
Entwicklung. Der WET st in der Hochbegabungsdiagnostik nur bei jingeren Kindern
aussagekraftig. Bei alteren Kindern sind grof’e Deckeneffekte zu beobachten. Deimann
unterstreicht, dass Kinder selten in allen Bereichen des Tests liberdurchschnittliche
Werte erreichen (Interview vom 15.12.2010). In Kombination mit dem CFT-1 und Teilen
der K-ABC wird der WET in der Test- und Beratungspraxis der Fakultat fir Psychologie
der Universitat Wien regelmafig zur Hochbegabungsdiagnostik verwendet (Holocher-
Ertl, persdnliche Mitteilung, 14.09.2010).
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= Intelligence Development Scales (IDS) von Grob, Meyer und Hagmann von Arx
(2009)

Altersbereich: 5;0 bis 10;11 Jahre

Der Test ermdéglicht sowohl die Intelligenzdiagnostik als auch die Feststellung des
Entwicklungsstands in folgenden Bereichen: Kognition, Psychomotorik, sozial-
emotionale Kompetenz, Mathematik, Sprache und Leistungsmotivation. Die An-
wendungsdauer betragt 90 bis 120 Minuten. Hagmann von Arx, Meyer und Grob
(2008) stellten in einer Untersuchung fest, dass durch Anwendung der IDS gut
zwischen hochbegabten und nicht hochbegabten Kindern unterschieden werden kann.

4.2.4 Lerntests

In vielen — vor allem neueren — Definitionen von (Hoch-)Begabung wird das Konstrukt der
Lernfahigkeit als essenziell angesehen (siehe Kapitel 3.1.2 und 3.2.2), sodass zur Diagnostik
sogenannte ,Lerntests“ geeignet erscheinen. Diese leiten wahrend der Testung einen
Lernprozess ein um festzustellen, wie viel Lernpotenzial eine Person bei entsprechender
Unterstiitzung aufweist. Ublicherweise wird eine erste Testung durchgefihrt, darauf folgen
eine Lernphase und eine zweite Testung. Es gibt allerdings auch die Mdglichkeit, dass
Lerntests eine stufenweise abrufbare Hilfe wahrend der Bearbeitung der Items bieten.
Benotigt eine Testperson haufige Unterstitzung ohne eine hohe Leistung zu erbringen, ist
von einer geringen Lernfahigkeit auszugehen (vgl. Kubinger, 2006).

Guthke (1992) betont, dass z.B. Hochbegabte aus anregungsarmen Elternhausern oder
Kinder mit Defiziten in leistungsbezogenen Personlichkeitsmerkmalen durch die Verwendung
von Lerntests besser in ihrem Potenzial erkannt werden kénnen. Er flhrt Lerntests auch als
Mittel an, um leistungsbezogene Persdnlichkeitsmerkmale, wie z.B. das ,Streben nach
selbstandigem Wissenserwerb® (Guthke, 1992, S. 133), zu erfassen, die mit konventionellen
Intelligenztests nicht messbar sind. Aulerdem vermerkt Guthke, dass gewisse
Personlichkeitsmerkmale (z.B. Gribeln, tendenziell selbstkritische Gedanken oder
Prifungsangst) das Ergebnis eines Intelligenztests unter Umstanden negativ beeinflussen,
jedoch in Lerntests weniger verzerrend wirken. Bei der Identifikation sehr junger (hoch-)
begabter Kinder empfiehlt Guthke (1992) die Vorgabe von Aufgaben weit Uber ihrer
Altersklasse um zu prifen, ob die Kinder fahig sind, diese mit Hilfestellungen zu I6sen.

In den 1970er und 1980er Jahren wurden einige Lerntests, wie etwa der Raven Kurzzeit-
lerntest (Frohriep, 1978) und der Vorschullerntest (Roether, 1983), entwickelt, die allerdings
wissenschaftlich wenig untersucht wurden und grofteils wieder in Vergessenheit geraten
sind. Als Beispiel eines Lerntests, der auch im Bereich der (Hoch-)Begabungsdiagnostik von
Relevanz sein kann und derzeit Uberarbeitet wird, kann der Mengenfolgetest von Guthke
(1983) genannt werden.
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= Mengenfolgetest (MFT) von Guthke (1983)

Altersbereich: Vorschilerinnen und Vorschiler, Schulanfangerinnen und Schul-
anfanger

Dieser Kurzzeitlerntest Uberprift die Lernvoraussetzungen fir den Mathematik-
unterricht der ersten Schulstufe. Der Test ist laut Manual ebenso geeignet,
Schulfahigkeit zu erkennen wie besondere Begabung im mathematischen Bereich. Der
MFT dauert 10 bis 20 Minuten. Dabei missen Zahlenreihen fortgesetzt werden. Als
Material dienen Karten mit einer bestimmten Anzahl (1 bis 10) von Teddybaren. Die
Kinder erhalten bei falscher Bearbeitung Rickmeldung. Rollett (1985) kritisiert die
Undifferenziertheit der Normen und die mangelnde Trennscharfe der Iltems. Aulderdem
sieht sie die bei diesem Test ausschlieldlich negativen Rickmeldungen als frustrierend
fur die Kinder an.

4.2.5 Beobachtungshogen

Beobachtungen des kindlichen Verhaltens kdénnen entweder systematisch oder als
Gelegenheitsbeobachtung erfolgen. Beobachtungsbdégen kdénnen Padagoginnen und
Padagogen sowie Eltern durch die Vorgabe von Beobachtungsmerkmalen unterstitzen. Fur
die frihe Identifikation (hoch-)begabter Kinder eignen sich unter anderem folgende
Verfahren:

= Beobachtungsbogen fiir 3- bis 6-jahrige Kinder (BBK 3-6) von Frey, Duhm, Alt-
haus, Heinz und Mengelkamp (2008)

Der BBK ist ein Screeningverfahren zur Identifikation von (hoch-)begabten Kindern
(und Kindern mit Entwicklungsrickstédnden), das z.B. von Kindergartenpddagoginnen
und -padagogen angewendet werden kann. Der Bogen beinhaltet zwdlf Skalen (unter
anderem Feinmotorik und Aggression) und ist ausflhrlich normiert. Die Anwendung
dauert insgesamt ca. 55 Minuten.

= Beobachtungsbogen: Erkennung von Kindern mit hohen Fahigkeiten von
Huser (1999)

Der Beobachtungsbogen enthdlt sowohl eine Madglichkeit zur Nominierung von
potenziell (hoch-)begabten Kindern durch Padagoginnen und Padagogen als auch den
eigentlichen Beobachtungsbogen, der von der padagogischen Fachkraft nach einer
ein- bis zweimonatigen Beobachtungszeit ausgefilllt wird. Der Beobachtungsbogen
orientiert sich an Gardners multiplen Intelligenzen (siehe Kapitel 3.1.5) und enthalt
einzelne Merkmale fir noch nicht schulpflichtige Kinder, z.B. im mathematischen
Bereich ,Vorlieben fir ordnende und zahlende Tatigkeiten“. Weiters beziehen sich
einige ltems auf das Arbeits- und Lernverhalten sowie das Sozialverhalten der Kinder.
Am Ende des Bogens ist ein Richtwert angegeben, bei dessen Erreichen eine spezielle
Forderung empfohlen wird. Huser (1999) betont jedoch, dass der Beobachtungsbogen
nicht als einzige Grundlage fir die Entscheidung Uber eine Hochbegabung geeignet ist,
sondern vielmehr als Ausgangspunkt fir ein weiterfihrendes Gesprach dient.
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= BeBa-Verfahren: Beobachtungsbasiertes Screeningverfahren (Center for Child
Development, 2006)

Das Beba-Verfahren ist ein Bildungsinstitutionen Ubergreifendes Screeningverfahren,
dessen Besonderheit in der Zusammenflhrung unterschiedlicher Perspektiven liegt. So
werden die Beobachtungsergebnisse von Padagoginnen und Padagogen (in der Regel
ein bis zwei Beobachterinnen oder Beobachter) mit der Sichtweise der Eltern
verglichen, die ebenfalls einen Screeningbogen ausfillen. Weitere relevante Bildungs-
partnerinnen und -partner kdnnen in das Beobachtungsverfahren mit einbezogen
werden. Koordiniert werden das Verfahren sowie die Auswertung und gemeinsame
Besprechung der Ergebnisse von externen BeBa-Koordinatorinnen und -Koordina-
toren. Im so genannten Netzwerkgesprach werden nicht nur die Ergebnisse und unter-
schiedlichen Sichtweisen gemeinsam diskutiert, sondern auch individuelle Férdermal-
nahmen abgeleitet. Die Beobachtungsbdgen enthalten Items zu Lernvermoégen,
Kreativitdt, Motivation, Selbststandigkeit, sozial-emotionaler Kompetenz, Selbstbild,
Arbeitshaltung und Einstellung zur Bildungseinrichtung. Zudem wird das Kind unter
anderem in den Begabungsbereichen mathematisch-logisch, sprachlich-verbal,
praktisch, sozial, sportlich, musikalisch und kreativ eingeschatzt (Pfliger, 0.J.). Auch
Bergs-Winkels empfiehlt das BeBa-Verfahren als gut anwendbares Instrument, das
valide Ergebnisse bringt (Interview vom 04.12.2010).

4.2.6 Nominierung

Eine weitere Moglichkeit, Hochbegabte zu identifizieren, ist die Methode der Nominierung.
Hierbei beurteilen entweder Peers, Eltern oder padagogische Fachkrafte, ob ihrer Ein-
schatzung nach Kinder in ihrer Umgebung hochbegabt sind (Peer- oder Fremdnominierung,
Nominierung durch Padagoginnen und Padagogen). Bei der Selbstnominierung kénnen sich
Kinder selbst als hochbegabt einschatzen.

= Peernominierung mit / ohne Moéglichkeit der Selbstnominierung

Wenn Kinder andere hochbegabte Kinder nennen sollen, treten typischerweise einige
Schwierigkeiten auf (Rost, 1991): Die Peers gehen bei der Bewertung ihrer
Kameradinnen und Kameraden von der gezeigten Leistung und nicht vom Begabungs-
potenzial aus. Besonders Kinder bis zum Alter von zwdélIf Jahren sind hier eher beliebig
in der Auswahl. Sie wahlen, wenn sie dirfen, sehr viele Kinder und haufig sich selbst.
Bis ins Grundschulalter herrscht der Bewertungsfehler vor, die eigene Begabung als
sehr hoch einzuschatzen (Nicholls, 1978, zitiert nach Rost, 1991). Dieser Effekt ist
vermutlich mit dem von Shavelson, Hubner und Stanton (1976) postulierten undifferen-
zierten Fahigkeitsselbstkonzept junger Kinder zu erklaren. Zudem werden in der Regel
bis zum Alter von sechs bis sieben Jahren Anstrengung, Intelligenz und Anstrengungs-
ergebnis gleichgesetzt. Das bedeutet, dass Personen, die sich mehr anstrengen, als
intelligenter eingeschatzt werden bzw. dass gute Resultate (z.B. gute Noten) auf
vermehrte Anstrengung zuruckgefuhrt und mit Intelligenz gleichgesetzt werden (vgl.
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Finsterwald, 2004). Hinzu kommt in diesem Alter die Tendenz zu bevorzugt gleich-
geschlechtlichen Nominierungen.

Rost (1991) lehnt die Verwendung von Peernominierungen prinzipiell ab. Hany und
Heller (1991) hingegen halten eine Befragung von Peers in Kombination mit anderen
Verfahren grundsétzlich fur nutzlich, vor allem als Ergadnzung am Ende des Identifi-
kationsprozesses.

Insgesamt muss die Peernominierung im Kindergartenalter als irrelevant fir die
Hochbegabungsdiagnostik bewertet werden.

= Nominierung durch Padagoginnen und Padagogen

Jacobs untersuchte bereits 1971 die Zuverldssigkeit der Nominierung durch
Padagoginnen und Padagogen. Von 654 Kindergartenkindern wurden mittels
Intelligenztests 19 als intellektuell hochbegabt eingestuft (IQ > 125). Danach wurden
die Eltern und Kindergartenpddagoginnen und -padagogen befragt. Eltern nominierten
16 der tatsachlich Hochbegabten und zehn Nicht-Hochbegabte. Kindergartenpadago-
ginnen und -padagogen nominierten nur zwei der Hochbegabten und 44 Nicht-Hoch-
begabte. Ziegler und Stoger (2004) fiuhrten ebenfalls eine Studie Uber die Treffer-
quoten der Nominierung durch Lehrkrafte durch. Auffallend ist die Tendenz der
untersuchten Lehrerinnen und Lehrer, ihre Schilerinnen und Schiler durchschnittlicher
einzuschatzen als es den Testergebnissen entspricht. Das bedeutet, dass schwache
Schilerinnen und Schiler Uberschatzt und starke Schilerinnen und Schiler
unterschatzt wurden. Doch nicht nur bezilglich der Intelligenz, auch hinsichtlich der
Konzentrationsfahigkeit und der Motivation fallt Lehrpersonen eine Einschatzung
schwer. lhre Urteile weichen daher auch signifikant von der Selbsteinschatzung der
Kinder ab (vgl. Ziegler & Stdger, 2004).

Laut Rost (1991) sind mit der Nominierung durch P&adagoginnen und P&dagogen
folgende Probleme verbunden: Padagoginnen und Padagogen orientieren sich bei der
Nennung von hochbegabten Kindern — dhnlich wie Peers — primar an deren beobacht-
barer Performanz, weniger an deren Potenzial. Weiters werden Kinder mit gutem
Betragen und sozialer Angepasstheit prinzipiell in ihren kognitiven Fahigkeiten héher
eingeschatzt. Rost (1991) macht auch darauf aufmerksam, dass Padagoginnen und
Padagogen ohne einschlagige Fortbildung vielfach ein anderes Konzept von Hoch-
begabung vertreten als es in der Wissenschaft diskutiert wird. Er rat somit von einer
Nominierung durch Padagoginnen und Padagogen ab.

Hany und Heller (1991) fuhren Arbeiten von Gear (1978, zitiert nach Hany & Heller,
1991) an, um die Hypothese zu untermauern, dass speziell geschulte Lehrerinnen und
Lehrer deutlich genauere Urteile treffen als ungeschulte. P&dagoginnen und
Padagogen sind weiters sehr gut in der Lage, die Performanz von Kindern in Forder-
programmen zu prognostizieren (Hany, 1988). Hinzu kommen nach Sommer, Fink und
Neubauer (2008) weitere Vorteile der Normierung, wie die Okonomie der Erhebung’

"m Vergleich zu einer umfassenden psychologischen Testung sind Nominierungen durch padagogische Fach-
krafte zeit- und geldsparend.
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und die gunstigen Moéglichkeiten fir Padagoginnen und Padagogen, eine gro3e Anzahl
von Kindern miteinander zu vergleichen.

= Elternnominierungen

Eltern sind nach Rost (1991) wenig objektiv in der Beurteilung der eigenen Kinder, was
meist zur Uberbewertung ihrer Leistungen fiihrt (Presidential Syndrome; vgl. Deimann,
Kastner-Koller, Benka, Kainz & Schmidt, 2005). Buch, Sparfeldt und Rost (2006)
fassen zusammen, dass vor allem durch diese Uberschatzungstendenz nur moderate
Korrelationen zwischen der gemessenen Intelligenz und den Einschatzungen der
Eltern vorliegen. Weiters raumt Rost (1991) ein, dass Eltern in der Regel nur einge-
schrankte Vergleichsmaoglichkeiten mit anderen Kindern haben. Ein Vorteil der Eltern-
nominierung wird jedoch von Sommer et al. (2008) darin gesehen, dass Eltern mit
ihren Kindern Erfahrungen in verschiedenen Situationen sammeln kénnen, sodass ihre
Einschatzung breiter greift als die von padagogischen Fachkraften in institutionellen
Settings.

4.2.7 Checklisten

Haufig werden von Eltern sowie von padagogischen Fachkraften Checklisten zur Identi-

fikation von Hochbegabung verwendet. Diese sind meist unkompliziert und kostenlos

zuganglich, z.B. Uber das Internet oder Beratungsstellen. Urban (1992) formuliert beispiels-
weise folgende Merkmale hochbegabter Kinder:

Hohes Mal} an Neugier und selbststdndigem Explorationsverhalten
Schnelle Auffassung durch hochstrukturierte Enkodierung
Auffallige Begriffs-, Abstraktions- und Ubertragungsleistungen

Besonders fruhes Interesse an klassifizierenden, gliedernden und ordnenden
Tatigkeiten, an abstrakten Konzepten sowie an Symbolen (numerisch, verbal etc.)
und die intensive Beschaftigung damit

Frihe Anzeichen fur reflexives Denken, Perspektivenibernahme (nicht nur
raumlich) und Metakognitionen

Hervorragende Gedachtnisleistungen
Besondere Flussigkeit im Denken und Finden neuer origineller Ideen

Hohe Konzentrationsfahigkeit und auRergewdhnliches Beharrungsvermégen bei
selbstgestellten Aufgaben

Selbstinitiiertes und haufig selbststdandig angeeignetes Lesen zwischen dem
zweiten und flnften Lebensjahr

Sehr elaboriertes frihes, ausdrucksvolles, flissiges Sprechen mit haufig altersun-
Ublichem, umfangreichem Wortschatz, Entwicklungsvorsprung im sprachstruk-
turellen und metasprachlichen Bereich

Ausgepragter ,Eigenwille” im Sinne der Selbststeuerung und Selbstbestimmung
von Tatigkeiten und Handlungsrichtungen
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Wenngleich Ratsuchende haufig Checklisten heranziehen, bestehen aus wissenschaftlicher
Perspektive viele Vorbehalte. Checklisten beinhalten meist eher willklirlich und aus unter-
schiedlichen Quellen zusammengetragene Merkmale, die (vermeintliche) Unterschiede
zwischen Hochbegabten und Nicht-Hochbegabten beschreiben. Rost (1991) bezeichnet
Checklisten daher als eine Ansammlung von Einzelbefunden der Forschung, die (unzu-
Iassigerweise) auf die Gruppe der Hochbegabten generalisiert werden.

In ihrem Bemihen um eine wissenschaftliche Absicherung frih erkennbarer Merkmale
kommt Stéger (2006) zu dem Schluss, dass eine kurze Habituationszeit und ein hohes
Potenzial zur Aufmerksamkeitsfokussierung im Kleinkindalter relativ gute Indikatoren fur
hohe Intelligenzleistungen im spateren Kindesalter darstellen. Im Personlichkeitsbereich
nennt sie Neugier, Interesse und hohe Zielorientierung als Pradiktoren spaterer kognitiver
Fahigkeiten. Die haufig angefuhrten Frihindikatoren fir Hochbegabung — friilhes Lesen oder
Rechnen — werden von Stéger (2006) hauptsachlich auf gute Forderung zurtickgefihrt.
Diese bei der Identifikation mit zu erfassen, ermdglicht daher wichtige Rickschllsse auf die
bisherigen Fdrderbedingungen. Schaarschmidt (1992) fihrt differenzierend an, dass ein
gemeinsames Auftreten von frihem Lesen und Rechnen die Wahrscheinlichkeit von
intellektueller Hochbegabung erhéht.

Rost kritisierte schon 1991 an Checklisten deren mangelnde wissenschaftliche Fundierung
und fehlende Gutekriterien, wie etwa Validitat der Items. Buch et al. (2006) heben weiters
hervor, dass sich viele Checklisten auf Gelegenheitsbeobachtungen und auf Studien ohne
Vergleichs- und Kontrollgruppen oder auf Studien mit selektiven Stichproben stitzen. So
entstehen viele Checklisten z.B. in der Beratungspraxis, sodass ihnen eine verzerrte
Stichprobe zugrunde liegt (Perleth, Preckel, Denstadt & Leithner, 2008). Um die Gite von
Checklisten zu Uberprifen, fihrten Buch et al. (2006) eine Studie mit 151 intellektuell
Hochbegabten und einer parallelisierten Stichprobe von durchschnittlich begabten Grund-
schulkindern durch. Die Eltern beurteilten ihre Kinder anhand von haufig in Checklisten
genannten Merkmalen. Dabei traten kaum Unterschiede in der Beschreibung der beiden
Gruppen auf. Lediglich eine hdhere Einschatzung der kognitiven und sprachlichen Leistungs-
fahigkeit der hochbegabten Kinder war nachweisbar, wobei jedoch nur rund ein Drittel der
Eltern hochbegabter Kinder ihr Kind im Vergleich mit Peers als kognitiv Uberlegen
einschatzte. Kdrperliche, soziale, emotionale und motorische Entwicklungs- oder Status-
unterschiede konnten nicht ermittelt werden, weshalb die Autorinnen und Autoren vor der
Unzuverldssigkeit von Checklisten warnen und auch generell davon abraten, sich auf
Elternurteile bei der Identifikation Hochbegabter zu verlassen.

Rost (1991) hebt vor allem folgende Kritikpunkte hervor:

= Haufig werden ,aufgeweckte” (S. 217) Kinder durch Checklisten falschlicherweise
als hochbegabt eingestuft.

. Die Items von Checklisten sind sehr allgemein formuliert und verlangen von den
Anwenderinnen und Anwendern haufig grole (per se schon fehlerbehaftete)
Erinnerungsleistungen aus dem Langzeitgedachtnis.
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= Checklisten beinhalten haufig Fragen, die nicht durch reine Beobachtung zu
beantworten sind.

Obwohl Checklisten somit aus wissenschaftlicher Perspektive nur bedingt als valide und
reliabel eingeschatzt werden, erflllen sie dennoch zwei wichtige Funktionen:

= Urban (2004) weist auf ihren ,pragmatischen Zweck® (S. 126) hinsichtlich der
Sensibilisierung fur Hochbegabung bei Kindern hin. Aufgrund ihrer leichten
Zuganglichkeit, unter anderem im Internet, finden sie schneller Verbreitung als
Fachbicher.

= Ziegler (2008) bezeichnet Checklisten zwar als ,Notbehelf* (S. 66) in der Hochbe-
gabungsdiagnostik, rdumt aber ein, dass sie im Kindergartenalter Uber psycho-
metrische Verfahren hinausgehende Informationen liefern kénnen.

Eine auf psychometrische Glte geprifte Checkliste fliir Grundschuilerinnen und Grundschiler
findet sich bei Sommer et al. (2008). Alle ltems sind validiert und mit Angaben von
Trennscharfeindizes versehen. Eine Adaptierbarkeit auf den elementaren Bildungsbereich ist
aufgrund der kaum schulbezogenen Fragen denkbar."

Von dieser Ausnahme abgesehen missen Checklisten jedoch fir eine Hochbe-
gabungsdiagnostik als unzureichend bewertet werden. Insbesondere ist es nicht mdglich,
dadurch Leistungsexzellenz vorherzusagen (Ziegler, 2008).

4.2.8 Kreativitatstests

Kreativitat ist seit dem Drei-Ringe-Modell von Renzulli (1978) konzeptionell eng mit Hoch-
begabung verknlpft. Den meisten Definitionen von Kreativitat sind die beiden Aspekte der
Originalitat und der Nutzbarkeit eines Produkts gemeinsam (Mumford, 2003). Winner (1997)
unterscheidet zwischen der kleinen und der groRen Kreativitdt. (Hoch-)begabte Kinder sind
im Sinne der little-c creativity” tatig, wenn sie neue Lésungswege beschreiten oder selbst-
stdndig Entdeckungen in ihrer bevorzugten Domé&ne machen. ,Big-C creativity® zeigt sich
erst im Stadium als Expertin oder Experte und dann meist auch nur innerhalb der bevor-
zugten Domane. In diesem Sinne kreative Menschen kénnen eine Domane revolutionieren.

Zur Messbarkeit und Messung von Kreativitat gibt es in der Wissenschaft widersprtichliche
Ansatze. Rost (1991) lehnt Kreativitatstests als Indikatoren fir Kreativitat ab. Heller (2001)
betont den hohen Auswertungsaufwand dieser Tests. Aktuelle Ansatze verfolgt Lubart (z.B.
Lubart, Besancon & Barbot, 2010). Sein Verfahren zur Messung des kreativen Potenzials bei
Kindern (EPoC — Evaluation of Potential Creativity) erfasst domanenspezifisch divergentes
und konvergentes Problemldsen. Derzeit gibt es Untertests flr kiinstlerische und sprachliche
Kreativitat. Der Test kann fur Kinder ab vier Jahren eingesetzt werden, jedoch liegen bislang
nur franzésische Normen vor. An der Internationalisierung wird gearbeitet. Die Anwenderin-
nen und Anwender seines Tests werden online geschult, die Ubereinstimmungsrate der

2 Fiir den englischsprachigen Raum liegt ebenfalls eine wissenschaftlich fundierte Checkliste vor, die Gifted
Rating Scales Preschool/Kindergarten Form (GRS-P; Pfeiffer & Petscher, 2009). Gemessen werden intellektuelle,
akademische und kunstlerische Fahigkeiten, Motivation und Kreativitat.
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Urteile ist zufriedenstellend. Lubarts Forschung baut auf alteren Testverfahren wie jenen von
Urban (z.B. Urban & Jellen, 1995) auf.

Dawson (1997) spricht sich bei der Diagnostik kreativer Hochbegabung fir die Erfassung
mehrerer Indikatoren aus. So gelten Urteile von Lehrkraften Uber Kreativitat im Klassenraum
als relativ zuverlassige zusatzliche Quelle (Dawson, D’Andrea, Affinito & Westby, 1999).

Folgende Verfahren stehen fur das Kindergartenalter zur Verfigung:

= Kreativitatstest fiir Vorschul- und Schulkinder (KVS-P) von Krampen, Freilin-
ger und Willems (1996)

Altersbereich: 4 bis 11 Jahre

Der Test misst mit sechs weitgehend sprachfreien Subtests die divergente Handlungs-
und Imaginationsfahigkeit. Dabei werden beispielsweise direkt vor den Fufen des
Kindes ein rotes und in einiger Entfernung ein blaues Stlick Klebeband auf dem Boden
befestigt. Das Kind wird aufgefordert, mittels moglichst vieler unterschiedlicher
Fortbewegungsmethoden zum blauen Band zu gelangen. Die Durchfihrungsdauer des
Tests betragt ca. 30 bis 45 Minuten.

= Test zum schopferischen Denken (TSD-Z) von Urban und Jellen (1995)
Altersbereich: ab 5 Jahren

Das Screening-Instrument bietet eine grobe Einschatzung des kreativen Potenzials.
Den Testpersonen wird ein Blatt Papier mit einigen vorgedruckten Mustern mit der
Aufforderung, diese zu erganzen, gegeben. Im Handbuch sind Kriterien angefihrt,
nach denen die Zeichnung des Kindes bewertet wird.

= Utopische Szenarien (vgl. Preiser, 2006)

Die Testperson wird aufgefordert, sich in eine hypothetische, zukinftige Situation zu
versetzen und ihre Gedanken dazu zu auflern. Beispielsweise wird gefragt, was alles
passieren kénnte, wenn es fir einen Monat keinen Strom gabe (Schoppe, 1975). Die
Menge der gedullerten Ideen wird als Mal fur Kreativitat herangezogen.

4.3 Verfahren und Methoden zur Diagnostik von Spiel- und Lernumwelten

Die Bedeutung qualitativ hochwertiger Spiel- und Lernumwelten fir die Entwicklung von
Kindern ist hinreichend belegt, etwa durch Tietze (et al., 1998) fur den Kindergarten oder
durch Taylor, Clayton und Rowley (2004) fur die Familie. Spiel- und Lernumwelten kdnnen
durch Beobachtungsinventare erfasst oder in Fragebdgen und Interviews erfragt werden. Da
die meist zeitaufwandige Durchfiihrung von Beobachtungsverfahren nicht immer mdglich ist,
sollten im Rahmen des Identifikationsprozesses Uber Fragebdgen und Interviews zumindest
die folgenden drei Anlage-Umwelt-Beziehungen in Familie und elementarer Bildungsein-
richtung erfasst werden (Plomin, 1994; Stéger et al., 2008a):

= Passive Anlage-Umwelt-Beziehungen: Kinder teilen (erbliche) Anlagen, aber auch
Umwelteinflisse mit ihren Familienmitgliedern. Daher bieten Eltern ihren Kindern
meist solche Lernbedingungen, die ihren eigenen Interessen und Begabungen

38



Qualitatsprogramm fiir (Hoch-)Begabtenforderung und (Hoch-)Begabungsforschung
am Beispiel elementarer Bildungseinrichtungen

entsprechen. Beispielsweise wachsen Kinder musikalischer Eltern meist in einer
musikalisch gepragten Umwelt auf und sind dieser passiv ausgesetzt.

. Reaktive Anlage-Umwelt-Beziehungen: Die Umwelt (z.B. Familie oder elementare
Bildungseinrichtung) reagiert auf das Verhalten des Kindes, etwa auf seine Neugier
oder seine Interessen, indem entsprechende Spiel- und Lerngelegenheiten bereit-
gestellt werden.

= Aktive Anlage-Umwelt-Beziehungen: Kinder suchen sich passende Umwelten und
gestalten diese aktiv. Dies kann sich in der Wahl von (Spiel-)Materialien oder
Interaktionspartnerinnen und -partnern zeigen.

Zusatzlich zur Familie sollte stets die Spiel- und Lernumwelt in der elementaren
Bildungseinrichtung erfasst werden, z.B. durch Gesprache mit den Padagoginnen und
Padagogen. Ziegler und Stéger (2003, 2004) empfehlen, bereits wahrend des laufenden
Identifikationsprozesses Anregungen zur Veranderung der Spiel- und Lernumwelt zu geben,
um rechtzeitig Uberprifen zu kdnnen, inwiefern die beteiligten Bildungspartnerinnen und
-partner die Férderanregungen umsetzen kénnen.

Zur Differenzierung von Lebens- und Handlungsraumen dbernimmt Ziegler (2008) den
Begriff des Soziotops. So ermdglichen z.B. Lernsoziotope systematischen Lernzuwachs,
etwa in einem Sportverein, wahrend in antagonistischen Soziotopen die Beschaftigung mit
einem Thema oder das Verfolgen von Lernzielen negativ bewertet wird. Ein antagonistisches
Soziotop liegt beispielsweise dort vor, wo Lernen als ,Strebern® oder (hoch-)begabte Kinder
als ,Besserwisser empfunden werden. Fir eine férderorientierte Diagnostik ist es nicht
ausreichend, die aktuellen Soziotope zu analysieren. Vielmehr ist es erforderlich, passende
Soziotope fur kinftige Lernerfahrungen zu antizipieren und bereitzustellen. Beispielsweise
kann eine elementare Bildungseinrichtung ein angemessenes Lernumfeld flr erste
musikalische Erfahrungen bieten, eine gezielte Entwicklung musikalischen Potenzials bedarf
allerdings der systematischen Unterweisung, z.B. in einer Musikschule. Fir das Erreichen
von Leistungsexzellenz wiederum ist in der Regel der Wechsel an eine Musikuniversitat
notwendig.

Leitfragen fir die Diagnostik von Soziotopen kdnnen nach Ziegler (2008) folgende sein:

= Inwieweit begiinstigen oder behindern die aktuellen Soziotope das Lernen eines
(hoch-)begabten Kindes?
= Wie gut passen diese Soziotope zusammen? Erganzen sie einander oder

schlieRen einige einander aus?

. Wie kann durch die Auswahl zukinftiger Soziotope eine Entwicklung hin zu
Leistungsexzellenz geférdert werden?

= Welche Soziotope sind flr ein bestimmtes Kind zuganglich (z.B. aufgrund regio-
naler Gegebenheiten) und tber welche Qualitat verfligen diese Soziotope?
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Zusatzliche Informationen liefern Beobachtungsverfahren wie z.B. die Folgenden:

4.4

= Home Observation for Measurement of the Environment Scale (HOME) von
Caldwell und Bradley (1984)

Die Skala qilt als weit verbreitetes Verfahren, um die Qualitat der Spiel- und Lernum-
welt eines Kindes zu erfassen Sie gentigt wissenschaftlichen Gitekriterien und erfasst
eine grofle Spannbreite an Informationen. Mit der Skala ist es mdglich, die kognitive
und soziale Entwicklung von Kindern zu prognostizieren (Bradley et al., 1989).

= Kindergarten-Skala (KES-R) von Tietze, Schuster, Grenner und RoRbach
(2005)

Die Kindergarten-Skala stellt die deutsche Adaption der Early Childhood Environment
Rating Scale Revised Edition von Harms, Clifford und Cryer (1998) dar. Dieses nach
wissenschaftlichen Kriterien entwickelte Instrument misst die Qualitdt der
padagogischen Prozesse in elementaren Bildungseinrichtungen fir Kinder von drei bis
sechs Jahren. Die sachgerechte Anwendung setzt ein Beobachtertraining voraus.

Das ENTER-Modell - ein Konzept fiir den diagnostischen Prozess

Ein sowohl theoretisch gut fundiertes als auch praktisch erprobtes und evaluiertes Modell
des diagnostischen Prozesses stellt das ENTER-Modell von Ziegler und Stéger (2003, 2004)
dar. ENTER steht fiir Explore, Narrow, Transform, Evaluate und Review (Ziegler, 2008)."
Das Modell bietet Diagnostikerinnen und Diagnostikern einen Leitfaden fur den Ablauf des

Identifikationsprozesses und lasst sich mit unterschiedlichen Theorieansatzen kombinieren.

Der Identifikationsprozess wird in finf aufeinanderfolgende Schritte gegliedert, die sich aber
in der Praxis Uberlappen kdnnen. Im Folgenden werden die funf Schritte vor dem Hinter-
grund des Aktiotop-Modells (Ziegler, 2005; siehe Kapitel 3.2.5) erlautert:

Explore / Erkunden: Auf der ersten Stufe werden breite Informationen zum Aktiotop
des Kindes erhoben. Als Methoden eignen sich Interviews und Fragebdgen, die
sich an die Eltern, Padagoginnen und Padagogen sowie eventuell an das Kind
richten.

Narrow / Einengen: Der Begabungsbereich bzw. die Domane, in der Leistungs-
exzellenz erreicht werden kann, wird abhangig von den gesammelten Daten einge-
grenzt. Bei jungeren Kindern ist dies haufig schwieriger als bei alteren. Zusatzlich
zur mundlichen oder schriftlichen Befragung werden psychologische Testverfahren
angewendet, um die Entwicklungsméglichkeiten eines Kindes zu erkunden.

Transform / Umwandeln: Auf dieser Stufe wird mit Hilfe der erhobenen Infor-
mationen das Ziel des ldentifikationsprozesses, z.B. Erreichen von Leistungs-
exzellenz, in konkrete Schritte umgewandelt, indem etwa ein Lernpfad zur
Leistungsexzellenz konzipiert wird. Es kann erforderlich sein, erneut diagnostische

'3 Grassinger (2009) ergénzte das Modell auf ENTER-Triple L.
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Informationen zu erheben, um etwa die Bereitschaft eines Kindes und seiner
Bezugspersonen zur Umsetzung der Férdermalinahmen zu erfragen.

= Evaluate / Bewerten: Die Gute der Testung und der Férderung wird Uberprift, etwa
hinsichtlich des sachgemalien Vorgehens. Eltern und Kind werden begleitend zur
Umsetzung der Férdermalinahmen befragt. Im Bedarfsfall werden Gesprache mit
Padagoginnen und Padagogen gefiihrt.

= Review / Ruckblicken: Die Gultigkeit des Identifikationsmodells wird riickblickend
bewertet, z.B. ob die empfohlenen MaRnahmen geeignet waren, das Erreichen von
Leistungsexzellenz zu unterstiitzen. Der Beratungsprozess wird durch die Beraterin
oder den Berater dokumentiert.

4.5 Differenzialdiagnostik

451 Abgrenzung zu ADHS

Ein mdgliches Problem bei der Identifikation von Hochbegabung stellt die Differenzial-
diagnose zwischen Hochbegabung und Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitatssyndrom
(ADHS) dar. Einige Verhaltensweisen kdnnen sowohl bei Kindern mit ADHS als auch bei
hochbegabten Kindern beobachtet werden.

Dabrowski (Dabrowski & Piechowski, 1977) schreibt Hochbegabten ,Ubersensibilitat* in
unterschiedlichen Bereichen zu. Psychomotorische Ubersensibilitat duRert sich in schnellem
Sprechen, Impulsivitdt und kérperlicher Unruhe. Kinder mit gedanklicher Ubersensibilitat
haben eine hohe Vorstellungskraft und neigen unter anderem zu Tagtraumereien. Laut dem
Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders (DSM-IV; SaB, Wittchen & Zaudig,
2000) zeigen Kinder mit ADHS &hnliche Auffalligkeiten im Verhalten, wie Steigerung der
korperlichen Aktivitdt und Phasen von geistiger Abwesenheit.

Es besteht somit aufgrund ahnlicher Verhaltensweisen die Gefahr einer falschen Diagnose
und damit verbunden einer falschen Intervention. Deshalb ist darauf zu achten, ob beispiels-
weise eine geringe Konzentrationsfahigkeit in mehreren Umgebungen zu beobachten ist,
z.B. sowohl in der elementaren Bildungseinrichtung als auch zu Hause. Dies wirde fur
ADHS sprechen. Wenn die beobachtete geringe Konzentration z.B. vermehrt bei Routine-
aufgaben auftritt und im Gegensatz dazu die Konzentration bei vorhandenem Interesse fur
eine Sache altersentsprechend andauert, so spricht dies eher fir eine Hochbegabung. Die
geringe Konzentration beim Bearbeiten von (Routine-)Aufgaben kénnte dann auf Langeweile
und Unterforderung zurickzufiihren sein. Auch ein Intelligenztest kann bei der Differenzial-
diagnostik wertvolle Informationen liefern.

Auch Deimann berichtet von der Gefahr, Hochbegabung mit ADHS zu verwechseln. Haufig
kommen Eltern mit Kindern in die Beratungsstelle, die Auffélligkeiten im Sozialverhalten
zeigen. Einige Eltern deuten dieses Verhalten, z.B. aufgrund uneindeutiger Informationen
aus Internetforen, félschlicherweise als Hochbegabung (Interview vom 15.12.2010).
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4.5.2 Abgrenzung zum Asperger-Syndrom

Wichtige Kriterien im Rahmen der Diagnostik des Asperger-Syndroms stellen nach Baudson
(2010a) soziale Auffalligkeiten und ,Sonderinteressen® dar. Im Bereich des Sozialverhaltens
zahlen insbesondere Schwierigkeiten der nonverbalen Kommunikation und die oft
mangelnde Empathie zu den zentralen Symptomen. ,Sonderinteressen® sind thematisch
stark eingeschrankt und oft in zwanghafte, ritualisierte Verhaltensmuster eingebettet.
Asperger-Autistinnen und -Autisten entwickeln sich in der Regel zunachst relativ unauffallig.
Haufig treten die ersten sozialen Probleme beim Eintritt in eine elementare Bildungs-
einrichtung auf.

Auch hochbegabte Kinder kdnnen Aspekte dieses Verhaltens aufweisen, jedoch dufiern sich
diese bei genauerer Betrachtung anders als beim Asperger-Syndrom: Eventuelle Auffallig-
keiten im Sozialverhalten zeigen sich bei Hochbegabten vornehmlich im Umgang mit
Kindern, die ihre Interessen und ihre schnelle Informationsverarbeitung nicht teilen oder
behindern. Oftmals entpuppt sich das auf den ersten Blick negativ interpretierte
Sozialverhalten eines hochbegabten Kindes sogar als besonders hoch ausgepragte soziale
Kompetenz. Das Sozialverhalten hochbegabter Kinder wird sich daher innerhalb gleich
leistungsfahiger Gruppen bzw. bei adaquater Reaktion der Umwelt auf ihre Bedirfnisse
weitgehend normalisieren, wahrend Asperger-Autistinnen und -Autisten situationstuber-
greifende Auffalligkeiten zeigen.

Hochbegabte zeigen haufig ausgepragte Interessen, die Gleichaltrige nicht teilen. Sie sind
jedoch in der Regel bestrebt, ihr Wissen in die Realitdt umzusetzen, wahrend es Asperger-
Autistinnen und -Autisten oft nur um das Aufnehmen von Informationen geht. Weiters be-
schaftigen sich Kinder mit Asperger-Syndrom haufiger mit Interessensgebieten, die auch
Altere kaum interessieren.

4.6 Fazit

Die frihe Identifikation (hoch-)begabter Kinder wird in der Wissenschaft kontrovers diskutiert.
Konsens herrscht dartber, Begabungen mdglichst friih zu diagnostizieren. Die Diagnostik
von Hochbegabung darf sich jedoch keinesfalls ausschlieBlich auf einen Einzelindikator wie
den Intelligenzquotienten stltzen. Es missen zusatzliche Quellen berlcksichtigt werden, wie
etwa die Einflisse verschiedener Umwelten auf Kinder, die das hausliche Milieu und die
elementare Bildungseinrichtung mit einschlie3en.

Obwohl es fur das Kindergartenalter eine Reihe valider Intelligenztests gibt, wird immer
wieder betont, dass der Intelligenzquotient alleine nur ein globales Mafl fir kognitive
Fahigkeiten darstellt. Einzelne Untertestleistungen kénnen das Gesamtergebnis erheblich
beeinflussen und mussen daher differenziert interpretiert werden, um forderdiagnostisch
wirksam zu werden. Fur die nachfolgende Intervention ist es deshalb wichtig, ein Intelligenz-
profil zu erstellen. Dasselbe gilt fir Entwicklungstestergebnisse.

Einen grundsatzlich vielversprechenden Zugang stellen Lerntests dar, flr das Kindergarten-
alter fehlen aber derzeit entsprechende Verfahren.
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Fur Padagoginnen und Padagogen in elementaren Bildungseinrichtungen sind vor allem
Beobachtungsbdgen und Verfahren zur Diagnostik von Spiel- und Lernumwelten relevant.
Diese Instrumente unterstitzen die systematische Beobachtung und liefern somit zuver-
lassigere Ergebnisse als etwa Nominierungen. Typische Beobachtungs- und Beurteilungs-
fehler kdnnen durch eine fundierte Aus- bzw. Fortbildung zum Thema (Hoch-)Begabung
erheblich reduziert werden. Auch Checklisten kénnen erste Anhaltspunkte liefern, werden
aber von Expertinnen und Experten kontrovers bewertet.

Zusatzlich zu personenbezogenen Verfahren erlaubt die Analyse der Spiel- und Lernum-
welten nicht nur Rlckschlisse auf die bisherige Forderung und Entwicklung eines Kindes,
sondern auch prognostische Ausblicke auf kunftige Lern- und Entwicklungschancen. Im
Identifikationsprozess sollte daher nicht nur die familiare (Lern-)Umwelt, sondern auch die
Umwelt in der elementaren Bildungseinrichtung erhoben werden.

Grundprobleme bei der Identifikation von Hochbegabung bestehen darin, dass sich die
Potenziale von Kindern nicht immer in ihren Leistungen widerspiegeln, dass die Wahl der
bestmdglichen Indikatorvariablen wissenschaftlich nicht geklart ist und dass die Gefahr von
Fehlurteilen grol} ist. Ein weiteres Problem bei der Identifikation von Hochbegabung stellt die
zum Teil schwierige Differenzialdiagnose zwischen Hochbegabung und Aufmerksamkeits-
defizit-/Hyperaktivitdtssyndrom bzw. Hochbegabung und Asperger-Syndrom dar. In Zweifels-
fallen gibt nur eine psychologische Diagnostik zuverlassig Auskunft. Padagoginnen und
Padagogen sollten darlber informiert sein, bei welchen weiteren Anlassen eine psycho-
logische Untersuchung zuséatzlich zu ihren Beobachtungen relevante Ergebnisse liefern
kann. Dazu miussen Padagoginnen und Padagogen die Besonderheiten einer frihen Hoch-
begabungsdiagnostik, insbesondere deren eingeschrankte Prognosevaliditat, kennen, um im
Einzelfall eine Testung begriinden und empfehlen zu kénnen. Einschlagige Fortbildungen
unterstitzen padagogische Fachkrafte, sowohl ihre Beobachtungsdaten als auch
psychologische Testergebnisse als Grundlage fir die Entwicklung von Férdermalinahmen
heranzuziehen.
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5 Padagogische Orientierung in der (Hoch-)Begabtenforderung

In sozial-konstruktivistischen Bildungs- und Lerntheorien, wie sie in der modernen Padagogik
vorherrschen, stehen selbstgesteuerte und selbstbestimmte Lernformen der Kinder im
Mittelpunkt. Kinder werden heute als aktive und kompetente (Mit-)Gestalterinnen und
Gestalter ihrer eigenen Lernprozesse gesehen. Dies gilt fur alle Kinder, ungeachtet ihres
Begabungspotenzials. Padagoginnen und Padagogen nehmen bei der Begleitung der
kindlichen Bildungsbiografie eine zentrale Rolle ein. Diese umfasst vor allem die Beziehung
zu den Kindern, die Planung und Reflexion qualitatsvoller kindlicher Bildungsprozesse sowie
die Kooperation mit (externen) Bildungspartnerinnen und -partnern. Es hangt in hohem Malie
von der padagogischen Orientierung sowie von der fachlichen Kompetenz der Padagoginnen
und P&dagogen ab, ob (hoch-)begabte Kinder frihzeitig identifiziert und adaquat geférdert
werden.

5.1 Padagogische Haltung

Die padagogische Haltung der Fachkrafte, also ihr Bild vom Kind, ihre Auffassung von
kindlichen Lernprozessen, ihre Wertvorstellungen und ihre padagogischen Uberzeugungen,
wirken sich unmittelbar auf ihr padagogisches Handeln aus. In der Bildungsarbeit mit (hoch-)
begabten Kindern stellt daher eine offene, positive Einstellung der Fachkrafte zum Thema
(Hoch-)Begabung die Grundlage einer begabungssensiblen Padagogik dar. Eine
begabungsférderliche Einstellung zeigt sich nach Vock (2003) unter anderem darin, dass
sich Padagoginnen und Padagogen von Altersnormen verabschieden, die Neugier und
Kreativitat der Kinder unterstitzen, ihre Spiel- und Lernprozesse durch gezielte Fragen
anregen und sich Zeit nehmen, ,dariber zu staunen, was die Kinder alles kénnen® (S. 204).
Auch Bergs-Winkels betont: ,Flr mich ist immer Offenheit gegeniiber dem Thema das
wichtigste und ein positiver Blick statt eines defizitorientierten Blicks“ (Interview vom
04.12.2010).

Eine interessierte und zugewandte Haltung der Padagoginnen und Padagogen den Kindern
gegeniber sowie ausreichend Unterstitzung fir ihre Aktivitdten stehen mit einem ausge-
pragten kindlichen Explorationsverhalten in Verbindung. Die Kinder initiieren ofter von sich
aus Spiel- und Lernprozesse und zeigen ,eine fortgeschrittenere sprachliche und kognitive
Entwicklung. Dartber hinaus sind diese Kinder eher aufgaben- als ich-orientiert, d.h. sie
konzentrieren sich bei ihren Aufgaben nicht auf persénlichen Erfolg oder Misserfolg, sondern
auf die Sache selbst, mit der sie sich beschaftigen® (Gisbert, 2004, S. 57).

Die kontinuierliche Reflexion der eigenen Haltungen sowie des eigenen Umgangs mit dem
Thema (Hoch-)Begabung ist Teil einer professionellen padagogischen Orientierung. Vock
(2003) weist besonders auf die Gefahr negativer verbaler Etikettierung (hoch-)begabter
Kinder hin, wenn diese etwa als ,vorlaut®, ,altklug“ oder ,lUberschlau” bezeichnet werden. Sie
schlagt stattdessen Begriffe wie ,klug®, ,wissensdurstig” oder ,denkfreudig” vor (S. 204).

Finsterwald und Grassinger (2006) betonen dariber hinaus in ihrem systemischen Modell
der Learner Community, dass effektive (Hoch-)Begabtenférderung nicht nur die Weiter-
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entwicklung des Kindes, sondern auch der Bezugspersonen zum Ziel hat: ,Eine stetige
Erweiterung des Wissens- und Handlungsrepertoires Gber Férderung von Lernprozessen bei
den Bezugspersonen ist zentral, um ein Kind optimal férdern zu kdnnen® (S. 9).

Oswald (2001, 2007) bezieht den Auftrag zur Weiterentwicklung und die Offenheit fur
unterschiedliche Begabungen auf das gesamte padagogische Team und die Institution
selbst: Er spricht von der Entwicklung einer ,begabungsfreundlichen Lernkultur® (Oswald,
2007, S. 71). Diese setzt die vorurteilsbewusste Beschaftigung mit dem Thema (Hoch-)
Begabung voraus. Verwirklicht wird solch eine Lernkultur durch P&dagoginnen und
Padagogen, die selbst Uber die Begabung verfigen, ,im Umgang mit anderen deren Fahig-
keiten zu erkennen und selbst entdecken zu lassen” (Oswald, 2007, S. 71). Weiters ist
Flexibilitat bei der Gestaltung der Raume, der Zeitstrukturen und der Inhalte erforderlich
(Oswald & Weilguny, 2005; siehe auch Kapitel 7). Auch klassische Rollenverteilungen
kdénnen sich auflésen, wenn sich einerseits Padagoginnen und Padagogen aus der
Vermittlungsrolle zurtickziehen und selbst als Lernende auftreten sowie andererseits Kinder
als Expertinnen und Experten fir ihre Themen wahrgenommen werden und ihr Wissen an
andere weitergeben.

Nicht zuletzt tragt die Verankerung einer begabungsfreundlichen Lernkultur in der padago-
gischen Konzeption einer elementaren Bildungseinrichtung dazu bei, Eltern und Offentlich-
keit fur das Thema (Hoch-)Begabtenférderung zu sensibilisieren und grundlegende Infor-
mationen bereitzustellen.

5.2 Beziehungsgestaltung

(Hoch-)begabte Kinder zeichnen sich bereits in frihem Alter durch ein spezifisches
Explorationsverhalten aus, das sich z.B. in besonderer Neugier, Eigenaktivitdt und Selbst-
steuerung sowie intensiver und ausdauernder Suche nach Informationen zeigt (Lehwald,
1991; Perleth & Schatz, 2004; Stapf, 1992; Stapf & Stapf, 1988). Eine wichtige
Voraussetzung fur die Aufrechterhaltung und Weiterentwicklung dieses Explorationsver-
haltens in elementaren Bildungseinrichtungen ist eine positive und sichere Beziehung zu den
erwachsenen Bezugspersonen. Der Aufbau einer vertrauensvollen Beziehung setzt
Sensibilitdt und Aufmerksamkeit sowie ernsthaftes Interesse an der Person des Kindes
voraus. Auch bei (Hoch-)Begabten ist es wichtig, jedes Kind um seiner selbst willen
anzunehmen und nicht wegen seiner besonderen Fahigkeiten (Cukierkorn, Karnes, Manning,
Houston & Besnoy, 2007). Aus solch einer sicheren Bindung heraus ist es Kindern besser
mdglich, ihre Umgebung aufmerksam wahrzunehmen, selbststadndig zu explorieren und ihre
Kompetenzen weiterzuentwickeln (Ahnert, 1991, 2006; Ahnert & Harwardt, 2008;
Grossmann & Grossmann, 2006; Grossmann, Scheurer-Englich & Loher, 1991; Riksen-
Walraven, 1991; Schélmerich & Lengning, 2008).

Die Interaktion mit kognitiv (hoch-)begabten Kindern wird — insbesondere im Falle weit fort-
geschrittener sprachlicher Kompetenzen — von padagogischen Fachkraften ebenso wie von
Eltern haufig als groRe Herausforderung gesehen (Schenker, 2010a). In diesem Zusammen-
hang erweist sich ein autoritativer Interaktionsstil, der sich sowohl durch emotionale Warme
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als auch durch klare Erwartungen von Seiten der Erwachsenen auszeichnet, als besonders
geeignet (Gisbert, 2004). ,Aufgrund stabiler Bindungsbeziehungen und der warmen, verant-
wortlichen, anregenden Atmosphare in der Interaktion zwischen Kind und Erwachsenem
bekommt das Kind das Gefuhl von Schutz und Sicherheit. Dieses Gefiihl bietet eine solide
Basis flir Exploration und damit fur die kognitive Entwicklung des Kindes“ (Schenker, 2010a,
S. 272).

Die Wirkung der Kommunikationsstile von Bezugspersonen auf die Entwicklung sozialer
Kompetenzen und Lernerfolge von Kindern wurde vor allem an Eltern untersucht. Dabei
erwiesen sich jene Kommunikationsstile als gunstig, ,die die Selbstreflexion der Kinder
verbessern, also beispielsweise dazu fihren, dass Kinder Uber Griinde und Folgen ihres
Handelns nachdenken® (Stdger et al., 2008a, S. 15).

5.3 Padagoginnen und Padagogen als Modelle fiir die Lernprozesse der Kinder

Persdnlichkeit sowie Verhalten der Padagoginnen und Padagogen wirken sich unmittelbar
auf die Lernprozesse der Kinder aus. So gilt ein Lernverhalten der erwachsenen
Bezugspersonen, das durch Neugier und Interesse an einem Thema sowie Offenheit fir
neue Inhalte gepragt ist, als begabungsférdernd (Vock, 2003). Padagogische Fachkrafte sind
in ihrer Rolle als Lernbegleiterinnen und -begleiter wichtige Vorbilder im ,Umgang mit
Herausforderungen und Fehlern, aber auch Modelle beziglich der Wertschatzung von
Lernen® (Finsterwald & Grassinger, 2006, S. 4). Die Vermittlung einer positiven Einstellung
zum Lernen tragt auch wesentlich zur Pravention von Underachievement bei (Cline &
Schwartz, 1999; Karnes, 1983, zitiert nach Cukierkorn et al., 2007).

Finsterwald und Grassinger (2006) heben in diesem Zusammenhang die Bedeutung
positiver Ruckkoppelungen fir die (Hoch-)Begabtenférderung hervor: ,Zeigen Eltern und
Erzieherlnnen in einem Themengebiet, mit dem sich das Kind beschéftigt, ebenfalls grolRe
Begeisterung und unterstlitzen die Beschaftigung mit diesem, wird sich das Kind im
Normalfall mit gesteigerter Begeisterung mit dem Themenbereich weiter auseinandersetzen®
(S. 2). Hanninen (1998) betont weiters, dass in der Arbeit mit (hoch-)begabten Kindern
padagogische Fachkrafte als Modelle fiur elaborierte sowie deduktive und kreative Denk-
prozesse dienen. Auch ein differenzierter Wortschatz der Erwachsenen stimuliert die Kompe-
tenzentwicklung der Kinder.

Im Rahmen naturwissenschaftlicher, technischer und mathematischer Bildung sollten sich
Padagoginnen und Padagogen ihrer Modellwirkung insbesondere bei der Férderung (hoch-)
begabter Madchen bewusst sein. Vielfach wird betont, dass Forschen und Experimentieren
sowie entdeckendes Lernen wichtige Bestandteile von Curricula flur (Hoch-)Begabte
darstellen (vgl. Cukierkorn et al., 2007; Fried, 2010; Ziegler, 2008). Zugleich kommt es haufig
bereits im letzten Kindergartenjahr zu einem deutlichen Vorsprung von Buben gegenlber
Madchen, beispielsweise hinsichtlich ihres mathematischen Wissens (Zulauf, Schweiter &
Aster, 2003). Eine aufgeschlossene und interessierte Haltung der — meist weiblichen —
Fachkrafte fur mathematisch-technische Inhalte ist eine wichtige Voraussetzung dafr,
Madchen zur Auseinandersetzung mit entsprechenden Bildungsangeboten zu motivieren.
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Auch bei der Weiterentwicklung ihrer mathematisch-technischen Kompetenzen bendtigen
Madchen besondere Unterstlitzung.

5.4 Expertise in der Identifikation und Forderung (hoch-)begabter Kinder

Padagogische Fachkrafte nehmen bereits im Prozess der Identifikation (hoch-)begabter
Kinder eine wichtige Rolle ein. Sie kénnen Entwicklungs- und Leistungsbesonderheiten
aufgrund von Vergleichen mit anderen Kindern meist besser einschatzen als Eltern.
Ruckdeschel sieht darin eine entscheidende Aufgabe von Padagoginnen und Padagogen:
,Die geringere Anzahl der hoéher begabten Kinder wird aullerhalb pédagogischer
Einrichtungen identifiziert, sondern es sind die Erzieherinnen, die sehr héaufig Hinweise
liefern® (Interview vom 23.11.2010). Perleth (2010a) weist allerdings darauf hin, dass ,das
Urteil von Lehrkraften oder Erzieherinnen nur im Sinne einer groben diagnostischen
Orientierung” (S. 191) ergénzend zu einer fundierten psychologischen Diagnostik genutzt
werden kann (siehe Kapitel 4).

Detailliertes Fachwissen Uber eine qualitdtsvolle Bildung und Begleitung (hoch-)begabter
Kinder gilt in der internationalen Fachliteratur als eine der wichtigsten Voraussetzungen einer
begabungssensiblen Padagogik und kann dazu beitragen, dass (hoch-)begabte Kinder
bereits im Vorschulalter erkannt werden und eine angemessene Fdrderung erhalten
(Ruckdeschel, 2010; Schenker, 2010a). Cukierkorn et al. (2007) heben die haufig
asynchrone Entwicklung (hoch-)begabter Kinder hervor, Uber die Fachkrafte Bescheid
wissen sollten und die besonders flexible und individuelle Bildungsangebote erfordert. In
diesem Zusammenhang besteht die Gefahr, (hoch-)begabte Kinder in altersgerecht ent-
wickelten Bereichen zu Uberschatzen und zu Uberfordern (BMBF, 2010).

Zur Fachkompetenz von Padagoginnen und Padagogen gehdrt auch das Wissen dartber,
dass manche Kinder haufig nicht oder erst spat als (hoch-)begabt erkannt werden. Das
betrifft z.B. Kinder aus Familien mit niedrigem sozialen Status, mit Migrationshintergrund
oder Madchen (Baudson, 2010b; Koop & Roseler, 2010; Preckel & Eckelmann, 2008;
Stamm, 2009; Stapf, 2004a; Vock, Preckel & Holling, 2007). Ruckdeschel weist darauf hin,
dass es sehr viele Maéadchen gibt, ,die Minderleistungen aufweisen, weil der
Anpassungsdruck an die Gruppe dazu fiihrt, nicht zeigen zu wollen, was man kann*
(Interview vom 23.11.2010). Ebenso betont Palmstorfer: ,Mddchen ziehen sich eher zuriick
und passen sich an. Sie tun z.B. so, als kénnten sie noch nicht lesen, weil die Freundin das

auch noch nicht kann. Burschen machen das eher nicht” (Interview vom 01.12.2010).

Die systematische, ressourcenorientierte Beobachtung aller Kinder sowie die Reflexion
durch Fachkrafte kénnen diesem Ph&nomen entgegenwirken. Zur gezielten Interpretation
von Beobachtungsergebnissen ist wiederum fundiertes Fachwissen Uber (hoch-)begabte
Kinder notwendig. Die Bereitschaft zur Fort- und Weiterbildung ist daher von besonderer
Bedeutung.
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5.5 Reflexion padagogischer Prozesse

.Erzieherinnen wie Lehrerinnen sind sich wenig dariber bewusst, wie sehr ihre eigenen
subjektiven Alltagstheorien und Bewertungen dartber entscheiden, welchen Bildungsweg ein
Kind einschlagen wird“ (Koop & Rdseler, 2010, S. 202). Die Reflexion der eigenen Einstel-
lungen und Haltungen durch Padagoginnen und Padagogen ist besonders bei der Begleitung
(hoch-)begabter Kinder von Bedeutung. Dazu zahlt das bereits erwdhnte Bewusstsein fur
jene Kinder, die aus verschiedenen Griinden oft nicht als (hoch-)begabt erkannt werden. Im
Falle (hoch-)begabter Madchen wurden die Erklarungen von Lehrerinnen und Lehrern sowie
von Eltern flr aullergewdhnliche schulische Leistungen analysiert. Die Ergebnisse zeigen,
dass der Erfolg von Madchen haufiger auf Fleild und Anstrengung zurickgefuhrt wird, bei
Buben hingegen von Uberdurchschnittlicher Denk- und Problemlésefahigkeit ausgegangen
wird (Koop & Rdseler, 2010). Beobachtungsergebnisse sollten daher regelmafig im Team
reflektiert werden, um alternative Erklarungen fir ein beobachtetes Verhalten zu finden.

Die Reflexion bzw. Evaluation der Bildungsarbeit bezieht sich unter anderem darauf, ob die
gewahlten Methoden und Lernarrangements die Weiterentwicklung kindlicher Kompetenzen
zur Folge hatten (Cukierkorn et al., 2007). Ziel der Reflexion ist es, die Qualitdt und die
Passung der Bildungsanregungen kontinuierlich zu verbessern.

Haufig nehmen Padagoginnen und Padagogen eine beratende Funktion fir Eltern (hoch-)
begabter Kinder ein. Selbstreflexive Prozesse unterstitzen bei der Entscheidung, in welchen
Fallen eine Beratung durch padagogische Fachkrafte moglich ist bzw. wann Familien an
spezielle Beratungsstellen weiterverwiesen werden sollten. Auch die Inanspruchnahme von
fachlicher Beratung oder Supervision flr die Padagoginnen und Padagogen selbst kann
Ergebnis der (Selbst-)Reflexion sein (Ruckdeschel, 2010; Winter, 2000).

Als wertvolle Unterstitzung bei der Reflexion der Bildungsarbeit kbnnen die Ausfiihrungen
zur padagogischen Orientierung im bundeslandertbergreifenden BildungsRahmenPlan fir
elementare Bildungseinrichtungen in Osterreich (Charlotte Buhler Institut, 2009) herange-
zogen werden. Diese beziehen sich auf das Bild vom Kind, das der padagogischen Praxis in
elementaren Bildungseinrichtungen zugrunde liegt, auf das Rollenverstandnis der padago-
gischen Fachkrafte sowie auf wesentliche Prinzipien fur Bildungsprozesse.

5.6 Prinzipien fur Bildungsprozesse

Im bundeslanderibergreifenden BildungsRahmenPlan (Charlotte Buhler Institut, 2009)
werden zwolf Prinzipien fir die Planung und Durchfiihrung von Bildungsangeboten definiert.
In der Folge werden diese Prinzipien auf die Bildungsarbeit mit (hoch-)begabten Kindern
bezogen.

5.6.1 Ganzheitlichkeit und Lernen mit allen Sinnen

»Ganzheitliche Bildungsprozesse orientieren sich an der Gesamtpersdnlichkeit der Kinder,
indem sie ihre Sinne sowie ihre sozial-emotionalen, kognitiven und motorischen Fahigkeiten
ansprechen® (Charlotte Buhler Institut, 2009, S. 3). (Hoch-)Begabte Kinder, die sich haufig
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durch besondere kognitive Kompetenzen auszeichnen, bendtigen daher ebenso wie alle
anderen Kinder in elementaren Bildungseinrichtungen Spiel- und Lernangebote, die
samtliche Anteile ihrer Persdnlichkeit aktivieren. Dabei ist besondere Sensibilitdt der
padagogischen Fachkrafte fur die haufig asynchrone Entwicklung (Hoch-)Begabter not-
wendig (Cukierkorn et al., 2007).

5.6.2 Individualisierung

Das Prinzip der Individualisierung bildet die Grundlage einer (Hoch-)Begabtenférderung, die
auf die vielfaltigen, individuell héchst unterschiedlichen Bedurfnisse, Potenziale und Lern-
wege jedes einzelnen Kindes eingeht. Diese werden auf Basis systematischer Beobachtung
und Dokumentation zum Ausgangspunkt der Planung und Begleitung péadagogischer
Angebote. Dabei ,wird das Recht jedes Kindes ernst genommen, auf seine spezielle Art und
in seinem Rhythmus zu lernen® (Charlotte Blhler Institut, 2009, S. 3).

Padagoginnen und Padagogen unterstitzen die Spiel- und Lernprozesse der Kinder im
Sinne der Ko-Konstruktion. Individuelle Férderung (hoch-)begabter Kinder erméglicht diesen,
die Inhalte, die sie interessieren, sowie die Intensitdt und Dauer ihrer Lernprozesse
weitgehend selbst zu bestimmen. Dadurch wird ihre Lernmotivation positiv beeinflusst sowie
der Unterforderung und fortwahrenden Frustration der Kinder entgegengewirkt. ,Hochbe-
gabten Kindern ist bei entsprechenden Angeboten die Akzeleration des Lernens ent-
sprechend ihrer individuellen Lernfahigkeiten moglich, ohne hierflr auf Sonderbehandlungen
warten zu missen oder gar von Sonderbehandlungen abhangig zu sein“ (Solzbacher &
Behrensen, 2010, S. 47). In diesem Zusammenhang betont auch Huther (2010), dass Kinder
nur dann ihre tatsachlichen Potenziale entfalten kénnen, wenn sie auf ihrem individuellen
Fahigkeitsniveau geférdert bzw. gefordert werden.

5.6.3 Differenzierung

Eine differenzierte Bildungsarbeit berlcksichtigt die individuellen Begabungen, Fahigkeiten
und Interessen der Kinder durch ein breit gefachertes Angebot an Aktivitdten und
Bildungsmitteln. Eine Mdglichkeit, dem Spiel- und Lernangebot Breite und Tiefe zu verleihen,
stellt die Anreicherung durch multidisziplindre Elemente dar. Cline (1998) nennt in diesem
Zusammenhang z.B. das Forschen und Experimentieren, die Unterstlitzung kreativer
Problemldsestrategien, divergenter Denkprozesse sowie metakognitiver Kompetenzen.
Spiel- und Lernangebote kénnen durch komplexe oder abstrakie Aspekte erweitert und
differenziert werden, wie z.B. die Themen Geld oder Geometrie. Auch Dramatisieren,
kreatives Schreiben oder Zeichnen, Bauen und Konstruieren sowie musikalische Projekte
tragen zu einer Weiterentwicklung kognitiver und kreativer Fahigkeiten bei (Cukierkorn et al.,
2007). Insgesamt kommt es bei der differenzierten Férderung nicht nur auf die Quantitat
verschiedener Bildungsangebote an, sondern auch auf die unterschiedliche inhaltliche
Qualitat, wie z.B. die Komplexitat einer Aufgabenstellung oder die mehr oder weniger
detaillierte Aufbereitung.
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5.6.4 Empowerment

Empowerment zielt darauf ab, die Starken und Potenziale der Menschen in den Vordergrund
zu ricken und dadurch ihr Selbstbewusstsein und ihr autonomes Handeln zu starken
(Charlotte Buhler Institut, 2009). Dies gilt naturlich auch fur kognitive Begabungen von
Kindern. Stapf (2004a) betont allerdings, dass Bildung im Sinne kognitiver Anregungen in
vorschulischen Institutionen haufig fir wenig bedeutsam erachtet wird. So ergaben Be-
fragungen von padagogischen Fachkraften in Deutschland, dass diese vor allem
Sozialerziehung und Personlichkeitsbildung im Vordergrund sehen (Krautwasser, 2000;
Wolfram, 1995, zitiert nach Stapf, 2004a). Auch Vock (2004) weist darauf hin, dass nicht nur
soziale, motorische oder kilnstlerische Leistungen von Kindern Wertschatzung und
Bestatigung erfahren sollten, sondern auch die intellektuellen Kompetenzen, tber die die
meisten (hoch-)begabten Kinder verfligen. Dies gilt vor allem fur Madchen.

Deimann gibt weiters zu bedenken, dass Pddagoginnen und Pddagogen hé&ufig vor allem
Jjene Entwicklungsbereiche (hoch-)begabter Kinder beachten, in denen diese nicht so gut
sind (Interview vom 15.12.2010). Fir die Entfaltung besonderer Begabungen ist jedoch ein
positives Selbstkonzept von Bedeutung (Denissen, Zarrett & Eccles, 2007; Moller &
Schiefele, 2004; OECD, 2006b; Schaffner & Schiefele, 2007). Im Sinne des Empowerment
ist es daher wichtig, das Selbstkonzept der Kinder durch wertschatzende und differenzierte
Ruckmeldungen zu ihren spezifischen Kompetenzen und Potenzialen zu unterstitzen und
sie dazu anzuregen, diese Ressourcen gezielt zum Lernen zu nutzen und in ihre Identitat zu
integrieren (Schenker, 2010c).

5.6.5 Lebensweltorientierung

Bildungsimpulse, die an die individuell unterschiedlichen Lebens- und Erfahrungsbereiche
von Kindern anschlieBen und mit bisherigen Lernprozessen in Verbindung gebracht werden,
motivieren in besonderem MalRe zur selbsttatigen Auseinandersetzung (Charlotte Bihler
Institut, 2009). Lerninhalte sollten so ausgewahlt werden, dass sie zu einer sinnvollen Ver-
netzung mit bereits vorhandenem Wissen beitragen und hohe Praxisrelevanz fur die Kinder
besitzen (Internationales Centrum flr Begabungsforschung & Stiftung Bildung zur Férderung
Hochbegabter, 0.J.). Auch sollten Spiel- und Lernangebote beispielsweise den kulturellen
Hintergrund der Kinder beriicksichtigen bzw. mit einbeziehen. Dadurch kann das Prinzip der
Lebensweltorientierung dazu beitragen, (hoch-)begabte Kinder mit Migrationshintergrund, die
haufig gar nicht oder erst spéat als besonders begabt identifiziert werden, besser zu férdern
(vgl. Koop & Roseler, 2010).

5.6.6 Inklusion

Inklusion stellt eine padagogische Grundhaltung dar, die sich auf die Anerkennung von
Unterschieden und Gemeinsamkeiten aller Kinder einer Gruppe bezieht. Ein inklusiver
Ansatz hat daher die individuelle Férderung aller Kinder zur Folge (Booth, Ainscow &
Kingston, 2006; Haug, 2008; Vollmer, 2008). Zahireiche Autorinnen und Autoren empfehlen
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eine inklusive Férderung (hoch-)begabter Kinder im Rahmen von Regelgruppen (Blizkovsky,
1993; Kuger & Rossbach, 2010; Schenker, 2010b). Spezielle Angebote fiir (Hoch-)Begabte
werden dabei in die gemeinsame Bildungsarbeit fir alle Kinder eingebettet und stehen somit
auch allen anderen Kindern zur Verfigung (siehe Kapitel 7). Die ldeen und Anregungen der
(hoch-)begabten Kinder kdnnen dabei fir die gesamte Gruppe eine Bereicherung darstellen
(Vock, 2004). Sie konnen ihre Themen in die Gruppe einbringen und erleben dadurch
Gemeinsamkeit und Zugehorigkeit, werden aber dennoch mit ihren individuellen Interessen
anerkannt und entsprechend unterstitzt. Weiters bietet die inklusive Fdorderung die
Mdglichkeit, besondere Begabungen als eine von vielen Arten des Andersseins zu
thematisieren, damit (hoch-)begabte Kinder ihre Besonderheit nicht als ,Makel* erleben
(Reinsch, 2006, S. 21).

Die inklusive Férderung (hoch-)begabter Kinder bringt mit sich, dass unter Umstanden nur
wenige Kinder mit einem vergleichbaren Entwicklungsniveau in der Gruppe zu finden sind.
Dies tragt einerseits dazu bei, die unterschiedlichen Fahigkeiten aller Kinder aufzuzeigen
und die Diversitat der Gruppe zu betonen. Andererseits sollten Padagoginnen und Padago-
gen die Kinder dabei unterstlitzen, adaquate Spielpartnerinnen und -partner zu finden, etwa
unter den alteren Kindern der Gruppe oder in auflderschulischen Bildungs- und Betreuungs-
einrichtungen (Vock, 2004). Dazu zahlt auch die Interaktion mit anderen hochbegabten
Kindern (Cukierkorn et al., 2007).

5.6.7 Sachrichtigkeit

Das Prinzip der inhaltlichen und begrifflichen Sachrichtigkeit tragt dazu bei, dass Kinder ihre
Handlungsspielrdume (Niederle, 2005) und ihren Wortschatz kontinuierlich erweitern. Die
besonderen sprachlichen Kompetenzen, tUber die (hoch-)begabte Kinder haufig verfugen,
erlauben es, anspruchsvolle Begriffe einzufiihren, etwa aus dem Bereich der Technik oder
der Naturwissenschaft. Auch im Leitfaden des Internationalen Centrums fir Begabungs-
forschung und der Stiftung Bildung zur Férderung Hochbegabter (0.J.) wird betont, dass
.Kinder zuerst Begriffe kennen (mussen), bevor sie umfassendere Konzepte verstehen
kdénnen. Wenn sie die Konzepte verstanden haben, kdnnen sie Eigenschaften heraus-
arbeiten und Regeln anwenden® (S. 15). Im Sinne der Bildungspartnerschaft kbnnen auch
Expertinnen und Experten fiir verschiedene Fachgebiete, die in die Einrichtung eingeladen
werden, dazu beitragen, das Verstdndnis der Kinder fiir Sachzusammenhénge zu erweitern
(vgl. Bergs-Winkels, Interview vom 04.12.2010).

5.6.8 Diversitat

Das Prinzip der Diversitdt bezieht sich auf individuelle Unterschiede innerhalb einer
Kindergruppe, wie z.B. Geschlecht oder Hautfarbe, und nitzt diese Vielfalt als Ressource fur
Lernerfahrungen. Unterschiedliche Begabungen und Lernpotenziale von Kindern sind
ebenso Aspekte von Diversitat. Vock (2004) betont, dass auch diese Unterschiede innerhalb
einer Gruppe zum Thema gemacht und erklart werden sollten. Nach Vydra und Leimbach
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(1998) sollte ein Curriculum fur (Hoch-)Begabte das Thema Diversitat berticksichtigen, damit
die Kinder ihre eigene Verschiedenheit verstehen lernen.

5.6.9 Geschlechtssensibilitat

.Ziel einer geschlechtssensiblen Padagogik ist es, Madchen und Buben unabhangig von
ihrem Geschlecht darin zu unterstltzen, unterschiedliche Potenziale ihrer Personlichkeit zu
entfalten® (Charlotte Bulhler Institut, 2009, S. 4). Im Zusammenhang mit der Férderung
(hoch-)begabter Kinder ist vor allem die Beachtung der besonderen (kognitiven) Fahigkeiten
von Madchen bedeutsam. Studien belegen, dass Madchen haufiger als Buben nicht oder
erst spat als (hoch-)begabt identifiziert werden (Baudson, 2010b; Koop & Rdseler, 2010;
Preckel & Eckelmann, 2008; Stamm, 2009; Stapf, 2004a; Vock et al., 2007). Eccles betonte
schon 1983 (zitiert nach Koop & Rdseler, 2010), dass Madchen neben einem positiven
akademischen Selbstkonzept auch bestarkende emotionale Ruckmeldungen zu ihren
spezifischen Fahigkeiten bendtigen — etwa durch wichtige Bezugspersonen —, um ein
nachhaltiges Interesse flr ein bestimmtes Gebiet, wie z.B. Mathematik, zu entwickeln.

5.6.10 Partizipation

Die Fahigkeit zur Partizipation, also zur (Mit-)Gestaltung der eigenen Lebens- und Lern-
umwelt, ist eine wichtige Voraussetzung zur aktiven Teilhabe an gesellschaftlichen Prozes-
sen (Charlotte Buhler Institut, 2009). Partizipative Kompetenzen kénnen nur innerhalb ge-
eigneter Rahmenbedingungen erworben werden. Hoffsommer (2010) betont, dass eine
partizipative Padagogik Raum fur die Starken, Fahigkeiten und Begabungen von Kindern
schafft. FUr (hoch-)begabte Kinder ergeben sich durch die Verantwortungsiibernahme inner-
halb der Kindergruppe Madglichkeiten, ihr Wissen und ihre Kompetenzen praktisch anzu-
wenden (Cukierkorn et al., 2007; Reinsch, 2006; Vock, 2003). Vock (2003) betont auch die
Eigenstandigkeit der Kinder bei Entscheidungen, etwa dariber, welche Aktivitaten sie mit-
machen méchten.

5.6.11 Transparenz

Die transparente Gestaltung von Bildungsprozessen hat das Ziel, Intentionen und Zusam-
menhange fir Kinder sichtbar zu machen. Dadurch kann erreicht werden, dass Kinder nicht
nur Wissen erwerben, sondern vor allem Prozesse des Verstehens in Gang kommen. Diese
werden von Gisbert (2004) als reifste Form des Lernens bezeichnet und sind ein wichtiger
Aspekt des metakognitiven Ansatzes nach Pramling (1986), der haufig flr die Bildungsarbeit
mit (Hoch-)Begabten empfohlen wird (Schenker, 2010b; siehe Kapitel 7.4.3).

Eine transparente Bildungsarbeit tragt weiters dazu bei, Eltern und Offentlichkeit Uber die
Komplexitdt padagogischer Praxis zu informieren (Charlotte Buhler Institut, 2009). Im
Zusammenhang mit der (Hoch-)Begabtenférderung geht es unter anderem darum, spezifi-
sche Ziele und Inhalte des Curriculums bzw. des padagogischen Konzepts fiir die Offent-

52



Qualitatsprogramm fiir (Hoch-)Begabtenforderung und (Hoch-)Begabungsforschung
am Beispiel elementarer Bildungseinrichtungen

lichkeit aufzubereiten, um das Verstandnis fir die besonderen Bedurfnisse (hoch-)begabter
Kinder zu wecken und Eltern bei der Férderung ihrer Kinder zu unterstitzen.

5.6.12 Bildungspartnerschaft

Bildungspartnerschaften im Sinne von Kooperationsbeziehungen zwischen elementaren
Bildungseinrichtungen und den Eltern der Kinder sind eine notwendige Voraussetzung fur
eine optimale Férderung kindlicher Begabungen (Finsterwald & Grassinger, 2006). Die Ziele
der Bildungspartnerschaft betreffen unter anderem die Entwicklung individueller Spiel- und
Forderangebote fur die Kinder, die Einbindung von Eltern in die Bildungsangebote sowie die
Beratung der Eltern und deren Vermittlung an Fachdienste (vgl. StIMAS & IFP, 2006). Auch
die Zusammenarbeit mit externen Partnerinnen und Partnern, wie etwa Beratungsstellen,
kulturellen Einrichtungen oder der Schule z&hlt als Bildungspartnerschaft und beruht auf der
gemeinsamen Verantwortung fur eine ganzheitliche Bildung von (hoch-)begabten Kindern
(siehe Kapitel 7.5).

5.7 Fazit

Elementare Bildungseinrichtungen gelten als zentrale kindliche Lebensrdume, die nach dem
familiaren Umfeld den zweitgréften Einfluss auf die kindliche Entwicklung ausiiben (Krumm
et al.,, 1999). Fir die Entwicklung eines (hoch-)begabten Kindes bzw. fir die beginnende
Umsetzung seines hohen Potenzials in herausragende Leistung ist es wesentlich, welches
Verstandnis von (Hoch-)Begabung und welches Wissen Uber (Hoch-)Begabtenférderung in
einer Einrichtung vorherrschen. Von diesen Faktoren ist die Einstellung, mit der dem (hoch-)
begabten Kind begegnet wird, abhangig.

Die padagogischen Uberzeugungen und Haltungen der Fachkréfte, also ihre padagogische
Orientierung, beeinflussen in entscheidendem Mafe die Qualitdt der Férderung (hoch-)
begabter Kinder in elementaren Bildungseinrichtungen. Daher bildet die intensive Auseinan-
dersetzung des Teams einer Einrichtung mit dem Thema (Hoch-)Begabung die Basis — lan-
ge bevor beispielsweise erganzende Materialien angeschafft oder spezielle Bildungsimpulse
gesetzt werden. Voraussetzung daflir ist die Bereitschaft der Fachkrafte zur offenen
Diskussion sowie zur persdnlichen und fachlichen Weiterentwicklung. Ziel der Team-
diskussion ist es, ein gemeinsames Konzept der (Hoch-)Begabtenférderung zu entwickeln,
das — etwa im Rahmen der Einrichtungskonzeption — fiir die interessierte Offentlichkeit sowie
fur Eltern verfligbar gemacht wird.

Die Auseinandersetzung im Team umfasst unter anderem die Einstellung der Teammit-
glieder zu (hoch-)begabten Kindern, das Verstandnis fur die Lernvorgédnge der Kinder sowie
den Umgang mit Vielfalt in der Gruppe. Auch das eigene Rollenverstandnis pragt
entscheidend die Art und Weise, wie die Spiel- und Lernprozesse der Kinder begleitet und
sie dabei unterstitzt werden, ihre individuellen Begabungen zu entfalten. Als besonders
begabungsfreundlich gilt unter anderem die Wertschatzung fir die Ideen und Interessen der
Kinder sowie flr deren Neugier und Kreativitat. Auch die Bereitschaft, Kindern ausreichend
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Zeit fur ihre individuellen Lernprozesse zu ermdglichen, tragt zu einer qualitatsvollen (Hoch-)
Begabtenforderung bei.

Der bundeslanderibergreifende BildungsRahmenPlan fir elementare Bildungseinrichtungen
in Osterreich (Charlotte Buhler Institut, 2009) bietet Padagoginnen und Padagogen zahl-
reiche Impulse zur Reflexion ihrer eigenen padagogischen Orientierung, etwa in Bezug auf
die Prinzipien, die der padagogischen Arbeit zugrunde liegen. Fir die Begleitung und
Forderung (hoch-)begabter Kinder gelten unter anderem die Prinzipien Individualisierung,
Empowerment, Inklusion und Diversitat, Partizipation sowie Bildungspartnerschaft als beson-
ders bedeutsam.

Ein wichtiger Aspekt der Rolle von Padagoginnen und Padagogen bezieht sich auf ihre
Expertise in der Identifikation und spezifischen Unterstlitzung (hoch-)begabter Kinder. Das
bedeutet, dass detailliertes Fachwissen Uber eine qualitatsvolle (Hoch-)Begabtenférderung
zu den Voraussetzungen einer begabungssensiblen Padagogik zahlt. Dieses Fachwissen
sollten sich Padagoginnen und Padagogen bereits wahrend ihrer Ausbildung aneignen bzw.
im Zuge von Fortbildungsveranstaltungen vertiefen. In Osterreich wird dies derzeit — trotz
zunehmenden gesellschaftlichen Interesses flir das Thema (Hoch-)Begabtenférderung —
sowohl in der Ausbildung der padagogischen Fachkrafte als auch im Bereich der Fortbildung
haufig vernachlassigt.
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6 Strukturelle Rahmenbedingungen der (Hoch-)Begabtenforderung

Gute padagogische Qualitat bedeutet, dass Kinder beste Bedingungen und vielfaltige
Médglichkeiten fir ihre individuelle Bildung und Entwicklung vorfinden. Auch Méglichkeiten
und Grenzen der (Hoch-)Begabtenférderung hangen in entscheidendem Ausmald von den
Rahmenbedingungen in elementaren Bildungseinrichtungen ab. Eine wichtige Dimension
padagogischer Qualitat stellt die Strukturqualitédt dar, die sich auf situationsunabhangige,
zeitlich stabile Rahmenbedingungen in elementaren Bildungseinrichtungen bezieht (Tietze et
al., 1998). Diese werden durch Gesetze oder Tragerrichtlinien gesteuert und umfassen etwa
GruppengrofRe, Personal-Kind-Schlissel, rdumlich-materielle Ausstattung sowie die Aus-
und Fortbildung der Fachkrafte. Neben Haltung und padagogischer Orientierung der
Fachkrafte (siehe Kapitel 5) bestimmen somit auch strukturelle Bedingungen die Qualitat der
padagogischen Prozesse (vgl. Charlotte Bihler Institut & PadQUIS, 2007).

6.1 Die Bedeutung padagogischer Qualitat

Studien Uber die Auswirkungen von padagogischer Qualitdt in elementaren Bildungs-
einrichtungen auf die kindliche Entwicklung zeigen positive Effekte von guter Qualitat auf die
kognitive, sprachliche und leistungsbezogene Entwicklung der Kinder (vgl. ECCE-Study
Group, 1999; NICHD ECCRN, 2000, 2002, 2003, zitiert nach Tietze, 2010; Peisner-Feinberg
et al., 2001; Sammons et al., 2002; Tietze, Rossbach & Grenner, 2005). Einige
Untersuchungen belegen auch positive Effekte auf die sozialen Kompetenzen der Kinder
(Burchinal & Cryer, 2003; Burchinal, Peisner-Freinberg, Bryant & Clifford 2000; ECCE-Study
Group, 1999; Love et al., 2003; Tietze et al., 2005). Die Auswirkungen von hoher
padagogischer Qualitat in elementaren Bildungseinrichtungen kdnnen bis in die Grundschul-
zeit nachgewiesen werden (Krumm et al., 1999). Ruckdeschel unterstreicht die Bedeutung
all jener Rahmenbedingungen fiir die (Hoch-)Begabtenférderung, ,die generell fiir gute
Péadagogik gelten” (Interview vom 23.11.2010).

6.2 GruppengroBe und Personal-Kind-Schlussel

Fur die Bildungsarbeit mit (hoch-)begabten Kindern sind die Prinzipien der Individualisierung
und Differenzierung von héchster Bedeutung (vgl. Charlotte Bihler Institut, 2009). Zentrale
Qualitatsmerkmale sind in diesem Zusammenhang die Gruppengrofle sowie der Personal-
Kind-Schlissel.

Kleinere Gruppen bzw. eine bessere Personalbesetzung tragen unter anderem wesentlich zu
Haufigkeit und Qualitat der systematischen Beobachtung von Kindern bei, die wiederum als
wichtige Voraussetzung fir das Erkennen und Férdern von Begabungen gilt (Hartel, 2009).
Die Haufigkeit der Interaktionen zwischen Kindern und Erwachsenen, die sich auflerdem
durch ein hohes Niveau der Kommunikation auszeichnen, steigt in kleineren Gruppen
(Clawson, 1997). Auch positive Auswirkungen eines besseren Personal-Kind-Schlissels auf
die kindliche Entwicklung sind belegt: So zeigen Kinder im Vorschulalter in Gruppen mit einer
glnstigen Personalbesetzung bessere Ergebnisse bei den Vorstufen des Lesens (Howes,
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1997). Eine angemessene Anzahl an erwachsenen Bezugspersonen wirkt sich zudem positiv
auf die Kommunikationsfahigkeit der Kinder aus (Burchinal, Roberts, Nabors & Bryant, 1996;
Smith, 1995).

Befragungen padagogischer Fachkrafte ergaben, dass sich Padagoginnen und Padagogen
bei einem glnstigen Betreuungsschlissel verstarkt dem Lernen der Kinder widmen kénnen
und weniger Zeit flr die Kontrolle der Gruppenablaufe bendtigen. Die Bandbreite mdglicher
Aktivitdten, die Haufigkeit von Exkursionen sowie die Mdglichkeiten fir individuelle Inter-
aktionen zwischen einzelnen Kindern und Erwachsenen steigen, hingegen finden weniger
Gesamtgruppenaktivitdten statt (Thomas Coram Research Unit, 2002). Auch Vock (2003)
betont: ,Wenn die Personalbesetzung und das Raumprogramm zum Beispiel Kleingruppen-
arbeit nicht standig zulassen, ist Begabungsférderung kaum maglich® (S. 204).

Dieses Qualitdtsmerkmal wird auch von einigen der befragten Expertinnen thematisiert: ,Vor
allem erscheint mir der Betreuerschliissel in Osterreich sehr belastend fiir die Pé&da-
goginnen® (Bergs-Winkels, Interview vom 04.12.2010). Ebenso verweist Deimann auf die
Bedeutung kleiner Gruppen in elementaren Bildungseinrichtungen fiir die (Hoch-)Be-
gabtenférderung (Interview vom 15.12.2010).

Internationale Expertinnen und Experten empfehlen eine maximale GruppengrofRe in
elementaren Bildungseinrichtungen von 14 bis 20 Kindern in altersgemischten Gruppen von
drei bis sechs Jahren. In jeder Gruppe sollten zumindest zwei paddagogische Fachkrafte bzw.
ein Betreuungsschlissel von mindestens 1:10 zur Verfugung stehen. Fir jingere Kinder sind
entsprechend hochwertigere Bedingungen notwendig, ndmlich maximal zehn bis zwolf
Kinder pro Gruppe sowie ein Personalschlissel von mindestens 1:3 bis 1:4 (Hartmann &
Stoll, 2006; Hayes, Palmer & Zaslow, 1990; NAEYC, 2000; Scarr, 1990; Schwarz & Vier-
nickel, 2010).

Schenker (2010a) empfiehlt flir die Férderung (hoch-)begabter Kinder heterogene Kinder-
gruppen, damit ,hochbegabte, haufig asynchron entwickelte Kinder in allen Kompetenz-
bereichen Uber entwicklungsfordernde Peers als Vorbilder verfigen, an denen sie sich
orientieren kénnen“ (S. 298).

6.3 Bedingungen fir die Bildungspartnerschaft

Die Kooperation und Vernetzung von elementaren Bildungseinrichtungen mit unterschied-
lichen Bildungspartnerinnen und -partnern stellt einen wichtigen Teil der padagogischen
Arbeit mit (hoch-)begabten Kindern dar (Cukierkorn et al., 2007; Rost & Sparfeldt, 2009;
Solzbacher & Welzien, 2010; Winter, 2000).

In diesem Zusammenhang wird Strukturqualitat darin sichtbar, dass es z.B. feste Sprech-
zeiten und Hospitationsangebote fur Eltern gibt, dass regelmaRig Informationsver-
anstaltungen mit Expertinnen und Experten der (Hoch-)Begabtenférderung sowie Beratungs-
angebote in der Einrichtung organisiert werden. Entwicklungsgesprache mit den Eltern sind
konzeptionell verankert und professionelle Formen der Dokumentation werden gewahit.
Auch die Gestaltung der Raumlichkeiten flr Elterngesprache und die Zeitressourcen flr die
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Planung und Reflexion der Bildungspartnerschaft sind wesentliche strukturelle Voraus-
setzungen (Koop & Welzien, 2010).

Die Gestaltung von Netzwerken mit externen Partnerinnen und Partnern, wie z.B. Schulen,
Beratungseinrichtungen fur (Hoch-)Begabte, Kinderakademien, Kultureinrichtungen etc., zielt
auf die Entstehung von Synergien ab. Als wichtige Rahmenbedingungen sind hier die
RegelmaRigkeit und Kontinuitdt der Kontakte zwischen elementaren Bildungseinrichtungen
und externen Partnerinnen und Partnern sowie die Prasenz von Fachdiensten direkt in der
Einrichtung zu nennen (Mayr, 2000). Die Etablierung von qualifizierten Beauftragten fur die
Belange der (Hoch-)Begabtenférderung in elementaren Bildungseinrichtungen, etwa in
jedem Bundesland, kann sowohl die Netzwerkbildung unterstitzen als auch die Beratungs-
mdglichkeiten fur Eltern verbessern (Weilguny et al., 2011).

Im Zusammenhang mit der Begleitung von Transitionen, wie z.B. in die Volksschule,
empfehlen Koop und Steenbuck (2011) feste Ansprechpersonen flir die Koordination von
Ubergangen, die Uber fachliche Kenntnisse zur Entwicklung und Forderung (hoch-)begabter
Kinder verfugen. Weiters sind (schriftliche) Koordinationsvereinbarungen zwischen elemen-
taren Bildungseinrichtungen und Grundschulen bedeutsam.

6.4 Ausbildung

Die fachliche Qualifizierung des Personals ist von zentraler Bedeutung fir die
Qualitatssicherung und -entwicklung in elementaren Bildungseinrichtungen (Fthenakis &
Oberhuemer, 2002). Wissenschaftliche Studien weisen mehrheitlich einen positiven
Zusammenhang zwischen der Qualifikation von Padagoginnen und Padagogen und der
Qualitat der padagogischen Prozesse nach (CQO, 1995; Goelman et al., 2006; NICHD
ECCRN, 2002; Pianta et al., 2005). Weitere Ergebnisse zeigen auf, dass eine bessere
Ausbildung der padagogischen Fachkrafte positiv mit der Kompetenzentwicklung der Kinder
bzw. ihrem Bildungsniveau korreliert (Berk, 1995; Clarke-Stewart, Gruber & Fitzgerald, 1994;
Lyon & Canning, 1997; Munton et al., 2002). Die OECD (2006a) betont darlber hinaus, dass
Forschungsergebnisse Uber kindliche Lernprozesse ,die Komplexitat der Entwicklung und
der Lernvorgange in diesem Alter und den Bedarf nach tertiar ausgebildeten Padagoglnnen®
belegen (S. 45). Daher besteht fir Osterreich schon lange die Forderung nach einer
Anhebung der Ausbildung auf tertidres Niveau, wie es in anderen EU-Staaten bereits seit
langem der Fall ist (Expertinnengruppe Lehrerlnnenbildung NEU, 2010; Hartmann & Stoll,
2006; OECD, 2006a; Regierungsprogramm, 2008).

Spezielles Wissen und Kompetenzen der padagogischen Fachkrafte hinsichtlich der
Unterstlitzung und Begleitung der Bildungsprozesse (hoch-)begabter Kinder sollten einen
integrierten Bestandteil der fachlichen Ausbildung darstellen (Hartmann & Stoll, 2006;
Ziegler, 2008). ,Die erste Mallnahme auf gesellschaftlicher Ebene sollte eine durchgreifende
Professionalisierung der Hochbegabtenidentifikation und -férderung sein“ (Ziegler, 2008, S.
88). Deimann weist darauf hin, dass (hoch-)begabte Kinder fiir ihre Weiterentwicklung
kompetente Erwachsene brauchen, die ihre Ideen wahrnehmen (Interview vom 15.12.2010).
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Als wichtige Bestandteile der Qualifizierung nennt Perleth (2010b) folgende Kompetenzen,
Uber die padagogische Fachkréfte in der (Hoch-)Begabtenférderung verfiigen sollten:™

= Grundlegende Kenntnisse der Forschung zu (Hoch-)Begabung, wie z.B. Ein-
schlagige Theorien zu Intelligenz und Begabung sowie grundlegende Ansatze zu
Identifikation und Férderung

= Wissenschaftliches Arbeiten und Forschungsmethodik, um wissenschaftliche Texte
zu verstehen und eigene FérdermalRnahmen bewerten zu kdnnen

. Diagnostik und Identifikation, wie z.B. Kenntnis von Identifikationsverfahren sowie
Wissen uber Fehlerquellen der Diagnostik

. Lehren und Lernen mit (Hoch-)Begabten, wie z.B. Umgang mit Vielfalt, Moglich-
keiten der Individualisierung sowie Kenntnis bestimmter Methoden, wie etwa
Portfolioarbeit

= Grundlagen der Beratung bzw. Einzelfallhife, um im Rahmen von
Beratungsgesprachen zu speziellen Fragen, wie z.B. Forderliche Spiel- und Lern-
umwelt, Underachievement, Verhaltensauffalligkeiten etc. Auskunft geben zu
kdnnen

= Schul- und Unterrichtsentwicklung im Sinne der Weiterentwicklung von Qualitat,
etwa durch die Auseinandersetzung mit Best-Practice-Modellen

6.5 Fortbildung und Fachberatung

Detailliertes Fachwissen Uber die Identifikation und Férderung (hoch-)begabter Kinder bildet
die Basis einer begabungssensiblen Padagogik, ist aber in der Regel kein Bestandteil der
Primarqualifikation von Padagoginnen und Padagogen (Ruckdeschel, 2010). In speziellen
Fortbildungsveranstaltungen koénnen padagogische Fachkrafte jedoch entsprechende
Kompetenzen erwerben.

Das Angebot externer Fachberatung fir padagogische Fachkrafte, die ergdnzend zur
Fortbildung in Anspruch genommen werden kann, ist ebenfalls ein wichtiges Strukturmerk-
mal. Zeichen guter Strukturqualitat ist in beiden Féllen — Fortbildung sowie Fachberatung —
die finanzielle Unterstiitzung durch den Dienstgeber bzw. die Dienstfreistellung.

Fortbildungs- und Beratungsanldsse im Zusammenhang mit (Hoch-)Begabung sind nach
Ruckdeschel (2010) z.B. Moglichkeiten friher Diagnostik und regionale Fdrderangebote,
geeignete Fordermaterialien und -mafnahmen, Schullaufbahnberatung, Teamentwicklung
sowie Hinweise auf Fachliteratur. Auch das Wissen uber die Pravention von Under-
achievement sowie Uber die Abgrenzung von Hochbegabung zu ADHS oder zu Asperger-
Autismus kann durch Fortbildung oder Fachberatung erworben bzw. erweitert werden (vgl.
Baudson, 2010a; Muller, 2010a, b; Rost & Sparfeldt, 2009; siehe auch Kapitel 4.5). Weitere

' Diese Kompetenzen wurden fir Studierende eines Masterlehrgangs zur Begabtenférderung entwickelt und
beziehen sich auf den Schulbereich. Sie kénnen aber auf die Arbeit mit jingeren (hoch-)begabten Kindern
Ubertragen werden.
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Themen betreffen die besondere Situation benachteiligter (Hoch-)Begabter, wie etwa Kinder
mit Migrationshintergrund oder Madchen.

Dartiber hinaus weist Holocher-Ertl auf die Bedeutung von Supervision fiir Pddagoginnen
und Padagogen, die mit (hoch-)begabten Kindern arbeiten, hin (Interview vom 15.12.2010).

6.6 Arbeitsbedingungen fur Padagoginnen und Padagogen

Die Arbeitsbedingungen fir die péadagogischen Fachkrafte sind ein Aspekt der
Strukturqualitat, der sich Uber die Arbeitszufriedenheit der Pddagoginnen und Padagogen
auf die Bildungsprozesse der Kinder auswirkt: Studien zufolge steigt beispielsweise die
Qualitat der padagogischen Prozesse bei besserer Bezahlung des Personals (Goelman et
al., 2006; Whitebook, Howes & Phillips, 1989).

Qualitatsvolle Arbeitsbedingungen fir Padagoginnen und Padagogen umfassen z.B. fixe
Pausenzeiten sowie regelmaflige Teambesprechungen. Auch Aufbewahrungsmadglichkeiten
fur persodnliche Gegenstande und Materialien sowie spezielle Raumlichkeiten und Sitzge-
legenheiten fur Erwachsene sind Bestandteile guter padagogischer Qualitat (Tietze et al.,
2005).

Padagogische Fachkrafte bzw. Teams in elementaren Bildungseinrichtungen benétigen zur
professionellen Planung, Dokumentation und Reflexion der padagogischen Arbeit ein
angemessenes Ausmall an kinderdienstfreier Zeit (Charlotte Bihler Institut & PadQUIS,
2007). Mehr Zeit fur Vor- und Nachbereitung der padagogischen Arbeit steht Studien zufolge
in engem Zusammenhang mit einer hdheren Prozessqualitdt in den einzelnen Gruppen
(ECCE-Study Group, 1999; Tietze et al., 2005). Diese ,mittelbare padagogische Arbeitszeit*
(Sell, 2011, S. 12) sollte gemaR internationaler Expertenempfehlungen zumindest 20 Prozent
der wochentlichen Arbeitszeit umfassen (Hartmann & Stoll, 2006; Sell, 2011).

6.7 Fazit

Strukturqualitat ist ein wichtiger Bestandteil padagogischer Qualitat in elementaren Bildungs-
einrichtungen und bezieht sich vor allem auf situationsunabhangige, zeitlich stabile Rahmen-
bedingungen, die durch Gesetze oder Tragerrichtlinien festgelegt werden. Studien belegen
die grofle Bedeutung struktureller Faktoren fir die Qualitat padagogischer Prozesse, vor
allem hinsichtlich der Interaktionen zwischen Padagoginnen und Padagogen und Kindern.

Auch die Begleitung und Unterstlitzung der Spiel- und Lernprozesse (hoch-)begabter Kinder
wird in hohem Mafle von den Rahmenbedingungen, die die padagogischen Fachkrafte
vorfinden, beeinflusst. Die Gruppengrdofle sowie der Personal-Kind-Schlissel, die zeitlichen
Ressourcen fir die Planung und Reflexion der padagogischen Arbeit, die Bildungs-
partnerschaft und die Qualitat der Aus- und Fortbildung spielen dabei eine wichtige Rolle.
Die strukturellen Bedingungen in elementaren Bildungseinrichtungen in Osterreich weichen
haufig von den Empfehlungen aus der internationalen Fachliteratur ab. So Uberschreiten
sowohl die GruppengrofRen als auch die Personal-Kind-SchlUssel, die in den Gesetzen der
Osterreichischen Bundeslander festgehalten sind, die empfohlenen Standards. Auch ist in
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einigen Bundeslandern zu wenig Zeit fur Vor- und Nachbereitung der padagogischen Arbeit
vorgesehen. Dadurch ist es flir Padagoginnen und Padagogen in &sterreichischen
Einrichtungen oft schwierig, die Férderung (hoch-)begabter Kinder auf der Basis kontinuier-
licher Beobachtung und Dokumentation differenziert zu planen und individuell durchzuflihren.
Auch fir die Reflexion im Team sowie die Pflege der notwendigen Kontakte mit Eltern und
externen Bildungspartnerinnen und -partnern bleibt haufig wenig Zeit.

Hinsichtlich der Ausbildung der Kindergartenpadagoginnen und -pddagogen ist in Osterreich
dringend die Anhebung auf tertidres Niveau notwendig, wie es in anderen EU-Staaten
bereits seit langem der Fall ist. Durch eine Ausbildung auf Hochschulebene, die eine
starkere Anbindung an padagogische, psychologische, soziologische und neurobiologische
Forschungsergebnisse gewahrleistet, kann es gelingen, auch die Qualitat der (Hoch-)
Begabtenforderung in elementaren Bildungseinrichtungen zu etablieren und kontinuierlich zu
verbessern. Gleiches gilt fir das Angebot an Fort- und Weiterbildung, wo ebenfalls
Entwicklungsbedarf besteht.

Da die Strukturqualitdt durch Gesetze und Tragerrichtlinien bestimmt wird, wird an dieser
Stelle auf die groRe Verantwortung verwiesen, die Entscheidungstrdgerinnen und -trdgern in
der Bildungspolitik fur die Qualitdt der Bildung und somit auch fir die (Hoch-)
Begabtenférderung in den elementaren Bildungseinrichtungen Osterreichs zukommt.
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7 Praxis der (Hoch-)Begabtenforderung

Elementare Bildungseinrichtungen bieten unter anderem aufgrund ihrer zeitlich flexiblen
Struktur und der Altersmischung in den meisten Gruppen grundsétzlich gute Mdglichkeiten
fur eine ganzheitliche und inklusive (Hoch-)Begabtenférderung (Weilguny et al., 2011). In
diesem Kapitel werden unterschiedliche Aspekte padagogischer Praxis thematisiert, die zwar
auf die besonderen Bedlrfnisse (hoch-)begabter Kinder fokussieren, aber im Sinne einer
inklusiven Padagogik die Bildungsarbeit mit allen Kindern pragen sollten. Dies kann dazu
beitragen, die Bildungsqualitdt fr alle Kinder in elementaren Bildungseinrichtungen zu
optimieren.™

7.1 Konzeptioneller Rahmen der friihen (Hoch-)Begabtenforderung

In der Bildungsarbeit mit (hoch-)begabten Kindern sind fundierte Kenntnisse Uber deren
Bedurfnisse und ein flexibles Handlungsrepertoire von besonderer Bedeutung: ,Die beste
,Methode der Begabungs- und Begabtenférderung‘ besteht in der ,Variation der Methoden
nach den Erfordernissen der Sachverhalte™ (Oswald & Weilguny, 2005, S. 14). Die Rolle der
padagogischen Fachkrafte ist dabei im Spannungsfeld ,zwischen selbst gesteuerten
Lernprozessen der Kinder und vielfaltigen Impulsen und Bildungsangeboten“ zu sehen
(Charlotte Blhler Institut, 2009, S. 2). Leitlinien fir die Planung, Gestaltung und Reflexion
von Bildungsanregungen bieten der bundeslandertbergreifende BildungsRahmenPlan fir
elementare Bildungseinrichtungen in Osterreich, der in komprimierter Form die Grundlagen
der Elementarpadagogik definiert, sowie das Modul fur das letzte Jahr in elementaren
Bildungseinrichtungen (Charlotte Bihler Institut, 2009, 2010).

Die in der schulischen (Hoch-)Begabtenférderung géngige Untergliederung der Malihahmen
und Angebote in Akzeleration, Enrichment und Enlargement findet auch in der Elementar-
padagogik Anwendung, wenngleich die beiden letztgenannten MalRhahmen aufgrund der
spezifischen elementarpadagogischen Rahmenbedingungen — z.B. kein Lehrplan — kaum zu
unterscheiden sind (BMBF, 2010). Alle MaRnahmen der frihen (Hoch-)Begabtenférderung
sollten die fir (hoch-)begabte Kinder im Kindergartenalter typischen asynchronen Entwick-
lungsschritte beriicksichtigen (vgl. Cukierkorn et al., 2007). Daher miissen bei der Planung
und Umsetzung von FodrdermalRnahmen die individuellen Begabungsprofile der Kinder
beachtet werden, um eine Uberforderung in jenen Bereichen zu vermeiden, die nicht Uber-
durchschnittlich ausgepragt sind. Beispielsweise bendtigen (hoch-)begabte Kinder aufgrund
ihrer haufig altersentsprechend entwickelten feinmotorischen Fahigkeiten Unterstlitzung
beim Verschriftlichen ihrer Gedanken und Ideen. In anderen Fallen ist die Begleitung bei der
emotionalen Verarbeitung von Themen wichtig, die (hoch-)begabte Kinder aufgrund ihrer
fortgeschrittenen kognitiven Fahigkeiten bereits interessieren, wie z.B. Krieg und Frieden.
Rollett (1994, S. 147) empfiehlt dariber hinaus als Voraussetzung fur den kunftigen Lern-
erfolg und eine ganzheitliche Persdnlichkeitsentwicklung die konkrete Férderung von ,Hinter-
grundkompetenzen®, das heillt jener Kompetenzen, die ,nicht dasselbe auliergewoéhnliche

'S |ediglich das Kapitel 7.5.4 beschreibt eine MaBnahme, die ausschlieRlich fiir Hochbegabte empfohlen wird.
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Niveau aufweisen, wie dies fiur die Begabungsschwerpunkte gilt‘. Weiters ist es erforderlich,
(hoch-)begabte Kinder nach dem Erreichen der Basiskompetenzen in einer Doméane auch in
anspruchsvollere Gebiete einzufiihren und entsprechend zu férdern, auch wenn dadurch
zusatzliche Materialien oder Expertinnen und Experten von auf’en bendtigt werden (Rollett,
1994).

Cukierkorn et al. (2007) nennen drei Kernelemente erfolgreicher (Hoch-)Begabtenférderung:

= In den padagogischen Alltag integrierte FérdermaRnahmen (siehe Kapitel 7.3 und
7.4)
= Laufende Reflexion und Evaluation der Férderangebote durch die Padagoginnen

und Padagogen (siehe Kapitel 5.5)
. Einbezug der Eltern (siehe Kapitel 7.5.1)

Maker (1986; Maker & Nielson, 1996) entwarf einen konzeptionellen Rahmen, der sowohl fir
Enrichment- als auch fur Akzelerationsmallinahmen anwendbar ist. Dieser bezieht sich auf
die Inhalte, die Lernprozesse, die Entstehung von kindlichen Produkten sowie die Spiel- und
Lernumwelt in elementaren Einrichtungen, die alle in einem umfassenden Konzept der
(Hoch-)Begabtenférderung bertcksichtigt werden sollten.

Differenzierte Inhalte: Grundsatzlich orientiert sich die Themenwahl der Bildungs- und
Forderangebote an den Interessen der Kinder. Um eine einseitige Férderung zu vermeiden,
sollten jedoch alle Bildungsbereiche thematisch aufgegriffen werden (siehe Bildungs-
RahmenPlan; Charlotte Blhler Institut, 2009). Darliber hinaus eignet sich wissenschaftliches
Arbeiten an sich, wie z.B. Hypothesen aufstellen, sie mittels Experimenten testen, sie dann
annehmen oder verwerfen, als Thema flr (hoch-)begabte Kinder (Cukierkorn et al., 2007).
Neben der Férderung kognitiver Kompetenzen darf auch die Férderung emotionaler und
sozialer Aspekte nicht zu kurz kommen.

Lern- und Denkprozesse: Die Forderung (Hoch-)Begabter sollte auch die Fdrderung
divergenten Denkens und kreativer Problemldsungsprozesse mit einschlieen. Dabei wird
von mehreren Autorinnen und Autoren das Spiel explizit als besonders geeignete Form der
Aneignung und des Lernens hervorgehoben (vgl. Cukierkorn et al., 2007).

Produkte: Physische Produkte als Ergebnisse von Spiel- und Lernprozessen stellen fir
Kinder geeignete Anldsse fir Reflexion und Evaluation des Entstehungsprozesses dar.
Produkte, wie Bauwerke, Experimente, Zeichnungen, sollten sowohl aus Einzel- als auch
aus Gruppenarbeiten hervorgehen und in der Einrichtung ausgestellt werden.

Spiel- und Lernumwelt: Eine anregungsreiche, attraktive Umwelt wird als essenziell fir den
Erfolg von Foérdermallnahmen und die Entwicklung aul3ergewéhnlicher Begabungen ange-
sehen (Damiani, 1997). Das Aufrechterhalten der kindlichen Lernfreude und Explorationslust
durch eine lern- und begabungsfreundliche Umwelt gilt zudem als wichtige Pravention von
Underachievement (Cline & Schwartz, 1999).

Die sogenannte Siebener-Liste von Pyryt (1998, zitiert nach Ziegler, 2008) enthalt
grundlegende Ziele der Férderung (Hoch-)Begabter, an denen sich padagogische Fachkrafte
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bei der Planung und Reflexion der Bildungsarbeit ebenfalls orientieren kdnnen:

= Selbsterkenntnis

. Selbstkonzept

= Geschlechtsrollenidentitat

= Beschleunigtes Lernen

= Kreative Problemlésungskompetenzen
= Soziale Kompetenzen

= Zeit- und Stressmanagement

Dazu liegen derzeit positive Praxisberichte, aber noch keine systematischen Evaluations-
studien vor (Ziegler, 2008).

7.2 Inklusive (Hoch-)Begabtenforderung

Jedes (hoch-)begabte Kind hat — so wie alle Kinder in elementaren Bildungseinrichtungen —
ein Recht darauf, ,entsprechend seines Entwicklungsstandes angemessen in seinem Lernen
unterstitzt, herausgefordert und begleitet zu werden“ (Schenker, 2010c, S. 82). Dieser
Anspruch erfordert eine inklusive Grundhaltung der Padagoginnen und Padagogen in der
Arbeit mit (hoch-)begabten Kindern.

Inklusives Denken beginnt zwar mit der Wahrnehmung von Unterschieden zwischen den
Kindern — diese Unterschiede werden aber grundsatzlich respektiert und geschatzt und
durfen keinesfalls die Entstehung von Hierarchien innerhalb der Gruppe zur Folge haben, die
etwa dazu flhren, dass einzelne Kinder mehr oder weniger Aufmerksamkeit und
Wertschatzung erfahren (Booth, Ainscow & Kingston, 2006). Vielmehr geht es darum, mit
padagogischen Angeboten auf die Vielfalt der Kinder zu reagieren und alle Kinder zu
ermutigen, sich mit ihrem individuellen Wissen und ihren Erfahrungen einzubringen. ,Eine
Padagogik der Inklusion kann nur dann wirklich gelingen, wenn sie tatsachlich alle
Lernenden in ihrer Individualitdt und in ihren Bedurfnissen anerkennt® (Weilguny et al., 2011,
S. 30). Dementsprechend dienen spezielle Impulse fir (hoch-)begabte Kinder im Rahmen
einer inklusiven (Hoch-)Begabtenférderung dazu, die Bildungsarbeit fir alle Kinder einer
Gruppe anzureichern, so dass alle interessierten Kinder davon profitieren kdnnen.

7.3 Beobachtung und Dokumentation

Basis der kompetenzorientierten Bildungsarbeit stellt eine sorgféltige, kontinuierliche und
systematische Beobachtung und Dokumentation der kindlichen Spiel- und Lernprozesse dar.
Nur so gelingt es, sich an die subjektive Wirklichkeit jedes einzelnen Kindes anzunahern,
Bildungsprozesse individuell zu unterstitzen und Bildungsverlaufe sichtbar zu machen. Dies
gilt fir alle Kinder in elementaren Bildungseinrichtungen — deshalb ist auch die individuelle
Begleitung und Unterstitzung (hoch-)begabter Kinder ohne Informationen aus regelmaiiger
Beobachtung kaum denkbar: ,Schlie8lich beruht eine gezielte Begabungsférderung auf einer
fundierten und regelmaRigen Beobachtung zentraler Subsysteme des Kindes, namlich von

63



Charlotte Biihler Institut fiir praxisorientierte Kleinkindforschung

Fahigkeiten, Fertigkeiten, Kompetenzen, motivationalen Variablen und dem Lern- und
Arbeitsverhalten® (Finsterwald & Grassinger, 2006, S. 9; siehe Kapitel 4.2.5).

Die Reflexion von Beobachtungsergebnissen im Team kann dazu beitragen, das Verhalten
(hoch-)begabter Kinder zu hinterfragen und adaquate Interpretationen daftr zu finden: ,Wir
sensibilisieren Pédagoginnen und P&dagogen darauf, aufmerksam hinzuschauen, wenn
Kinder Dinge anders machen als andere, und vor allem sich die Frage zu stellen, warum das
Kind etwas anders macht, statt es seltsam zu finden und wegzuschauen. Sie sollen auch fiir
Verhaltensauffélligkeiten einen positiven Blick entwickeln, damit die Identifikation von Lange-
weile zum Beispiel iiberhaupt méglich ist“ (Bergs-Winkels, Interview vom 04.12.2010).

Unterschiedliche Dokumentationsformen haben darlber hinaus eine wichtige Bedeutung im
Rahmen der Bildungspartnerschaft mit den Familien der Kinder sowie mit Expertinnen und
Experten der (Hoch-)Begabtenférderung. Sie dienen etwa als Grundlage flr gemeinsame
Entwicklungsgesprache und als Ausgangspunkt flir gemeinsam gestaltete Fdérdermal3-
nahmen.

7.3.1 Portfolios

Portfolios im elementaren Bildungsbereich werden definiert als ,zielgerichtete, kontext-
bezogene Sammlung von Entwicklungsdokumenten Uber und fir jedes Kind, die in
dialogischen Prozessen entsteht und genutzt wird® (Winter, 2006, S. 2). Im Allgemeinen
dienen Portfolios als Instrumente der Dokumentation und Reflexion kindlicher Spiel- und
Lernprozesse. Sie kdnnen sowohl von den padagogischen Fachkraften Uber jedes Kind
geflhrt werden als auch von den Kindern selbst — mit Unterstitzung durch Erwachsene. Vor
allem Portfolios, an denen die Kinder mitarbeiten, heben sich von anderen Dokumentations-
verfahren ab, da sie die Entwicklung von lernmethodischen Kompetenzen und von Meta-
kompetenzen unterstitzen (vgl. Charlotte Bihler Institut, 2009). Das Konzept der Portfolio-
arbeit ist eng verbunden mit einer Starken- bzw. Kompetenzorientierung und entspricht damit
dem Prinzip des Empowerment, das im bundeslanderibergreifenden BildungsRahmenPlan
als wichtiges Prinzip definiert wird (Charlotte Bihler Institut, 2009; siehe Kapitel 5.6.4). Das
Portfolio zeigt, was ein Kind schon kann bzw. worauf seine nachsten Lernschritte gerichtet
sind. Daran sollten individuelle Angebote, Elterngesprache und Beratungen anschliel3en
(Kingore, 1999).

Der Nutzen von Portfolios ist vielfach (Johnson, 1999): Unter anderem werden kritisches
Denken und Selbstreflexion geschult. Das hilft Kindern, sich selbst als Lernende zu ent-
decken und zu erleben. Darlber hinaus werden wichtige Grundlagen fir selbstreguliertes
bzw. selbstbestimmtes Lernen gelegt, indem Kinder z.B. Lernziele selbst formulieren und die
eigenen Lernprozesse reflektieren (Hacker, 2006). Die selbststandige Auswahl der Inhalte
fur das Portfolio unterstitzt die Entwicklung der kindlichen Autonomie. Das Flhren eines
Portfolios kommt somit dem Bedurfnis (hoch-)begabter Kinder nach eigenaktivem Lernen
sehr entgegen. Durch die individuelle Gestaltung jedes Portfolios kdnnen Entwicklungsstand,
Leistungspotenzial und Interessen jedes einzelnen Kindes bericksichtigt werden.

Im Rahmen der (Hoch-)Begabtenférderung wurden Portfolios vor allem durch Renzulli im
Rahmen seines Schoolwide Enrichment Models bekannt (z.B. Renzulli & Reis, 2010). Das
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Total Talent Portfolio (Renzulli & Reis, 2010; Renzulli & Richards, 2000) dient der regel-
mafRigen und systematischen Sammlung, Dokumentation und Nutzung von Informationen
Uber die Fahigkeiten, Interessen und Lernstile von Kindern und Jugendlichen. Ent-
scheidungen Uber weitere Foérdermdglichkeiten, wie z.B. EnrichmentmalRnahmen, kdnnen
daraus abgeleitet werden. Darlber hinaus zeigt das Portfolio spezifische Themenfelder auf,
die den besonderen Interessen der Kinder entsprechen und die z.B. in Projekten aufgegriffen
werden kénnen.

Portfolios stellen daher wichtige Eckpfeiler der Identifikation von Begabungen dar, da sie je
nach Konzept Informationen zu Begabungsdomé&nen und Interessensgebieten, Lern- und
Arbeitsstrategien, aber auch zu Umweltmerkmalen wie Familie, Freundinnen und Freunde
enthalten kdnnen (Loop-Gabathuler & Schwizer, 2003). Ein Portfolio erlaubt vor allem dann
differenzialdiagnostische Aussagen, wenn Kinder nur in einzelnen Doméanen hochbegabt
sind (Kingore, 1999).

Im Kontext der padagogischen Arbeit mit (Hoch-)Begabten sind Portfolios nicht nur fir die
Dokumentation und ldentifikation von Begabungen und dem Lernpotenzial geeignet, sondern
auch als Instrumente der (Hoch-)Begabtenférderung. So kénnen Portfolios etwa gezielt zur
Interessensvertiefung eingesetzt werden (Hartel, 2008). Dabei sammelt ein Kind beispiels-
weise seine derzeit offenen Fragen zu einem selbstgewahlten Thema und dokumentiert die
Antworten im Portfolio. Mit entsprechender Unterstitzung durch Erwachsene, die z.B. den
Zugang zu Bibliotheken oder zum Internet erméglichen, kann diese Form des Portfolios
bereits im Kindergartenalter angewendet werden.

Portfolios liegen meist schriftlich im Ordnerformat vor. Bei technologisch interessierten
Kindern bzw. bei entsprechender Ausstattung im Kindergarten kdénnen aber auch Online-
Portfolios oder elektronische Portfolios angelegt werden (Siegle, 2002). Siegle (2002) halt es
bereits fur Erstklassler durchaus fur mdglich, mit Unterstitzung durch Erwachsene Texte am
Computer zu tippen und Bilder einzufligen. Es ist denkbar, dass dies auch flir sehr begabte
Kinder vor dem Schuleintritt eine sinnvolle Férdermdglichkeit darstellt.

Alle Formen von Portfolios kénnen Uber mehrere Jahre hinweg gefiuihrt werden und tragen
dadurch zur Entwicklung immer spezifischerer Férdermalinahmen bei. Auch die Transitions-
bewaltigung bzw. kontinuierliche Férderung Uber Ubergéange hinweg kann durch Portfolios
positiv unterstitzt werden, wenn diese an die nachfolgende Institution tGbergeben werden
kénnen (Fthenakis, 2009; Loop-Gabathuler & Schwizer, 2003).

7.3.2 Bildungs- und Lerngeschichten

Das Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren Bildungs- und Lerngeschichten geht auf
die von Margret Carr in Neuseeland entwickelten Learning Stories zuriick (Carr, 2001, zitiert
nach Leu et al.,, 2007). Dem Verfahren liegt ein ko-konstruktivistisches Verstandnis von
Lernen zugrunde. Im Vordergrund der Beobachtung stehen die individuellen Interessen und
Aktivitdten jedes Kindes, der Beobachtungsfokus richtet sich daher auf die Ressourcen und
Aneignungsprozesse der Kinder (Leu et al., 2007). Aus diesem Grund empfiehlt Schulz
(2010) Bildungs- und Lerngeschichten fir die Arbeit mit (Hoch-)Begabten:
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Durch Beachtung und positive Verstarkung wird das Lernen unterstitzt und die Neugier gestarkt. (...) Die
Kinder werden in ihre eigenen Lernprozesse einbezogen, mit ihnen wird schon sehr friih Gber ihr Lernen
gesprochen und nachgedacht, Metakognition — also das Wissen iber das eigene Wissen und Lernen -
erreicht. (S. 96)

In der praktischen Anwendung des Verfahrens werden die Kinder in unterschiedlichen
Lernsituationen beobachtet, wie z.B. wahrend des Rollenspiels oder der selbstgewahlten
Auseinandersetzung mit bestimmten Spiel- und Lernmaterialien. Die Beobachtungen werden
anhand der folgenden flnf Lerndispositionen analysiert (Leu et al., 2007):

= Interessiert sein, d.h. sich Dingen, Aktivitdten und Personen aufmerksam zu-
wenden, sich mit ihnen auseinandersetzen und dadurch Kenntnisse bzw. Fahig-
keiten erwerben etc.

= Engagiert sein, d.h. sich vertieft auf einen Inhalt einlassen, sich fir eine bestimmte
Zeit einem besonderen Thema widmen, sich damit identifizieren etc.

= Standhalten bei Herausforderungen, d.h. eine Tatigkeit auch bei Schwierigkeiten
und Unsicherheiten weiterfiihren, Problembewaltigungsstrategien entwickeln,
Erfahrungen mit Fehlern machen etc.

= Sich ausdriicken und mitteilen, d.h. sich mit anderen austauschen, Ideen und Ge-
fuhle verbalisieren, Interaktionen anstreben, anderen zuhoren und sich fur ihre
Aktivitaten interessieren etc.

. An der Lerngemeinschaft mitwirken und Verantwortung Ubernehmen, d.h. sich ge-
meinsam mit anderen einer Sache widmen, Vorschlage anderer aufgreifen oder
selbst Vorschlage flir gemeinsame Aktivitdten machen, die eigenen Kompetenzen
einbringen und sich an Entscheidungen beteiligen etc.

Diese Lerndispositionen sind grundlegende Voraussetzungen fur Lern- und Bildungs-
prozesse. Carr (2001, zitiert nach Leu et al., 2007) versteht darunter komplexe Orien-
tierungs- und Handlungsmuster zur Auseinandersetzung mit der Umwelt, die nétig sind, um
sich selbststdndig neues Wissen anzueignen, mit Verdnderungen konstruktiv umzugehen
sowie im Team zu arbeiten.

Die Beobachtungen der Kinder werden im Team verglichen und mit dem Ziel diskutiert,
angemessen auf die jeweiligen Bildungsprozesse der Kinder zu reagieren. Dazu gehoéren
z.B. Uberlegungen, wie die Lerndispositionen einzelner Kinder gefestigt und erweitert
werden kdnnen, um Lernfortschritte hdherer Komplexitat, Haufigkeit und Intensitat zu unter-
stltzen.

Bildungs- und Lerngeschichten werden z.B. als Geschichten oder Briefe fur die Kinder
verfasst und immer wieder gemeinsam mit ihnen betrachtet und reflektiert (FIdmig, 2006).
Sie kdnnen auch Bestandteile eines Portfolios sein.

7.4 Begleitung und Moderation kindlicher Bildungsprozesse

Die Begleitung und Moderation der Bildungsprozesse (hoch-)begabter Kinder sollte unter
anderem darauf abzielen, Eigenstandigkeit und Selbststeuerung sowie lernmethodische
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Kompetenzen zu férdern. Lernen sollte fir die Kinder herausfordernd sein, Freude machen
und motivieren und dazu beitragen, soziale Kompetenzen weiterzuentwickeln (Inter-
nationales Centrum fiur Begabungsforschung & Stiftung Bildung zur Férderung Hochbe-
gabter, 0.J.; Weinert, 2000).

Ausgangspunkte fur die Auswahl von Bildungsimpulsen bzw. -themen bilden nach Gisbert
(2004) immer die Gedanken und Interessen der Kinder. Gisbert beschreibt die Interaktionen
zwischen padagogischen Fachkraften und Kindern als fortlaufenden Dialog, der Ruck-
schlisse auf das kindliche Denken ermoéglicht und damit die Grundlage einer gezielten,
differenzierten Planung und Reflexion der Bildungsarbeit nach dem Grundsatz der Ko-
Konstruktion darstellt.

7.41 Anreicherung der Spiel- und Lernumwelt

Die Gestaltung einer kontingenten und individuell herausfordernden Spiel- und Lernumwelt in
elementaren Bildungseinrichtungen ist grundlegend fiir die Begleitung von Lernprozessen
(hoch-)begabter Kinder. Eine qualitatsvolle Spiel- und Lernumwelt erméglicht vielfaltige und
komplexe Erfahrungen. Vorteilhaft sind flexible bzw. multifunktionale Raumlichkeiten, die fur
unterschiedliche Kleingruppen und fir die Einzelarbeit nutzbar sind.

(Hoch-)begabte Kinder interessieren sich flr herausfordernde Materialien, die einen héheren
Schwierigkeitsgrad aufweisen bzw. die herkdbmmlichen Altersgrenzen in elementaren
Bildungseinrichtungen Uberschreiten. Daher sollte die Spiel- und Lernumwelt im Sinne des
Enrichment mit entsprechenden Materialien angereichert werden. Dazu zahlen z.B. Bicher
fur Erstleserinnen und Erstleser sowie flr Kinder mit fortgeschrittenen Lesekompetenzen,
Materialien in verschiedenen Sprachen, Zahlenmaterialien, Nachschlagewerke, Computer
und Mikroskop, wissenschaftliche Sammlungen, Strategiespiele und Knobelaufgaben sowie
Musikinstrumente (BMBF, 2010; GroRRe & Kluczniok, 2010; Stapf, 2004a; Vock, 2003). Diese
Materialien sollten allerdings nicht direktiv sein und keinen Leistungsdruck erzeugen (Hart-
mann & Stoll, 2006). Sie sollten den Interessensgebieten der Kinder entsprechen und zum
Experimentieren sowie zu kreativen Prozessen anregen (Cukierkorn et al., 2007). Dazu
eignen sich vor allem unstrukturierte Materialien. Erganzend nennt Stapf (2004a) Kulturguter
aus der Erwachsenenwelt, wie z.B. klassische Musik, moderne Kunst oder Fachblcher
sowie Mdglichkeiten zum ,Arbeiten mit (echtem) Handwerkszeug, Kiichengeraten und Haus-
haltsgegenstanden“ (S. 183; vgl. Andres, 2001, zitiert nach Stapf, 2004a). Alltagliche
Utensilien, wie Porzellangeschirr, Scheren oder Messer, sind beispielsweise auch Teil der
Ausstattung in der Reggio-Padagogik, um Alltagserfahrungen und Alltagskultur in die
padagogische Arbeit mit einzubeziehen.

Auch in den Interviews wird von den Expertinnen und Experten die Bedeutung einer
anregenden und innovativen Materialausstattung betont. Palmstorfer empfiehlt z.B. Schreib-
tische, Mathematikbereiche, Werkbdnke und Experimentierecken. ,Es fehlt der Bereich fiir
das Intellektuellere, Akzelerierte. Nur wenn es die besonderen Bereiche gibt, sieht man, wen
es dorthin zieht* (Interview vom 01.12.2010).

,Der Raum soll anregend sein, also ein Raum, der so gestaltet ist, dass man Lust hat,
Fragen an ihn zu stellen. Material muss sichtbar sein, darf irritieren, sollte deutlich (iber die
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Altersnormgrenzen hinausgehen, sollte vielféltig nutzbar sein, hier geht es mir nicht so sehr
um die Quantitat des Materials, sondern die Nutzbarmachung in verschiedenen Varianten'
(Bergs-Winkels, Interview vom 04.12.2010).

‘

Deimann betont, dass viel Platz fir die Férderung aller Entwicklungsbereiche notwendig ist:
~Spezielle Dinge, wie Experimentierdinge 0.4., machen nur Sinn, wenn die Pddagoginnen
diesbezliglich fortgebildet sind, wenn sie dahinter stehen und wenn sie die Zeit haben, dies
vorzubereiten. (...) Es gibt nicht die typischen Hochbegabten-Materialien® (Interview vom
15.12.2010).

Diekhof (2011) empfiehlt die Einrichtung sogenannter ,Recherchierzentren®, etwa in der
Bibliothek einer Einrichtung. Dort sollten die Kinder unter anderem folgende Materialien
vorfinden, die ihre Recherchen anregen und unterstitzen: Lexika, Sachblcher und Bild-
bande zu vielfaltigen Themenbereichen, Globus und Weltkarte, Lupe und Leselampe, even-
tuell ein Computer. AuRerdem bendtigen Kinder Platze zur Dokumentation ihrer Lerner-
gebnisse, wie z.B. freie Regale oder Wandflachen und Pinnwande.

Flexible Lern- und Erfahrungsrdume mit wechselnden thematischen Schwerpunkten ermog-
lichen die Erweiterung der dauerhaften Materialausstattung durch temporare Angebote.
Diese Enrichment-MaRnahme tragt dazu bei, neue und vertiefende Erfahrungen anzuregen
(bfz, 2010). Dazu z&hlen etwa Ressourcenbereiche, also Lern- und Erfahrungsrdume, die fir
einen begrenzten Zeitraum eingerichtet werden, oder Materialkisten, die bei Bedarf ange-
boten werden kdnnen.

Bei der Gestaltung der Spiel- und Lernumwelt steht die selbststdndige Nutzung durch die
Kinder im Zentrum. So sollten auch Lernspiele mit einer immanenten Fehlerkontrolle ausge-
stattet sein, um eine eigenstdndige Handhabung zu ermdéglichen (Bergs-Winkels, 2006).
Dennoch wird empfohlen, die Kinder bei der Nutzung der Materialien grundsatzlich zu
begleiten (Oswald, 2006): Die padagogischen Interaktionen bestimmen, ,welche Handlungs-
motive geweckt und manifestiert werden® (Ménks & Knoers, 1996, S. 14). Im Sinne einer
inklusiven Forderung sollten die genannten Materialien nicht nur (Hoch-)Begabten, sondern
allen interessierten Kindern der Gruppe zur Verfigung stehen.

7.4.2 Spiel und Kreativitat

Spiel ist eine intrinsisch motivierte Aktivitat, die jedem Kind angeboren ist. Spiel ist durch
Neugier, Experimentierfreude, Lust am Entdecken und Freude am Lernen gekennzeichnet.
Nach Piaget (1969) besteht der Sinn des Spiels in der Assimilation der Welt an das eigene
Ich — das heif3t, im Spiel kann das Kind die Welt seinen Winschen und Interessen anpassen,
es kann sich auf diese Weise die Welt verfligbar machen (Hartmann, Neugebauer & Riel3,
1988). Andererseits betont Piaget auch, dass sich das Kind im Spiel durch Akkomodation an
die Umwelt anpassen muss. Assimilations- und Akkomodationsprozesse dienen also ,der
Aneignung von Welt* (Humboldt, 1960). Beide Prozesse spielen bei der (Hoch-)Begabten-
forderung eine wichtige Rolle. Sie missen in einem ausgewogenen Verhaltnis zueinander
stehen, damit die Ideen der Kinder, das divergente Denken und ihre Kreativitat geférdert
werden. Raume und Spielmaterialien sollten einerseits offen flr die Fantasie der Kinder sein,
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andererseits konnen sie aber auch eine hohe Struktur aufweisen, wie etwa bestimmte Kons-
truktionsmaterialien, um die Kompetenzen der Kinder weiterzuentwickeln.

Ist genligend Zeit und MulRe gegeben, dann kdnnen Kinder sich in ihr Spiel vertiefen und
einen Flowzustand erreichen, der divergente Problemlésungsprozesse begleitet (Charlotte
Buhler Institut, 2009; Csikszentmihalyi, 2002). ,Kreative Kinder lernen am besten durch
Ausprobieren, Erforschen, durch Veranderung von Ideen und Aufgaben. Sie suchen Heraus-
forderungen, lassen sich gern auf komplexe Zusammenhange ein, lieben es, unabhangig mit
variablem Material zu lernen, Muster und Gesetzmafigkeiten zu erkennen® (Internationales
Centrum fir Begabungsforschung & Stiftung Bildung zur Férderung Hochbegabter, o.J., S.
17).

Die Gestaltung einer kreativitatsfordernden Spiel- und Lernumgebung wird nach Preiser und
Buchholz (2004) vor allem durch die Beziehungsgestaltung zu den Kindern und das
Methodenrepertoire der Padagoginnen und Padagogen unterstitzt. Folgende Aspekte sind
dabei bedeutsam:

= Anregung und Aktivierung: Spiel- und Lernrdume sind abwechslungsreich
ausgestattet, ohne Uberladen zu wirken. Informationen oder Fragen der er-
wachsenen Bezugspersonen kdnnen die kindliche Neugier und Explorationsfreude
anregen.

. Zielgerichtete Motivierung: Themen und Projekte der Gruppe knipfen an die
Interessen der Kinder an. Durch Methoden wie Portfolios, die die metakognitive
Entwicklung férdern, werden die Selbstreflexion und Selbstbewertung der Kinder
unterstatzt.

. Offene und vertrauensvolle Atmosphare: Zwischen Kindern und Erwachsenen
wird Vertraulichkeit zugesichert. Konflikte werden angesprochen und L&ésungen
gemeinsam gesucht.

= Freirdaume und Férderung der Unabhangigkeit: Durch gelebte Partizipation ent-
stehen Entscheidungs- und Handlungsfreirdume flr Kinder.

Ziel einer spiel- und kreativitatsférdernden Padagogik ist es, durch eine anregende soziale
und materielle Spiel- und Lernumwelt Moéglichkeiten der Selbstgestaltung, Eigeninitiative und
Selbststeuerung der Kinder zu initiieren (Walden & Borrelbach, 2002). In einer entspannten
Atmosphare kdnnen fantasievolle Prozesse am besten entstehen.

7.4.3 Metakognitive Lernarrangements

Ziegler (2008) weist darauf hin, dass (hoch-)begabte Kinder von Spiel- und Lern-
arrangements, die die Denkfahigkeit fordern, profitieren. Das Herausfordern anspruchsvoller
Denkprozesse sollte sowohl in alltdglichen Situationen als auch im Rahmen gezielter
Angebote erfolgen (Grofie & Kluczniok, 2010). Schenker (2010c¢) empfiehlt flr die Férderung
(Hoch-)Begabter den metakognitiven bzw. entwicklungspadagogischen Ansatz von
Pramling-Samuelson und Asplund-Carlsson (2007), der auch die Grundlage fir die
Forderung lernmethodischer Kompetenzen nach Gisbert (2004) bildet. In diesem Ansatz
werden die Konzepte und intuitiven Theorien der Kinder als Ausgangspunkte flr angeleitete
Lernprozesse berlcksichtigt und das Lernen an sich in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit
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gestellt. ,Hochbegabte Kinder kénnen dadurch in ihrem Lernen anders wahrgenommen und
unterstitzt werden. (...) Daraus folgt in der Praxis, dass die besonderen und je nachdem
auch ganz anderen Themen der hochbegabten Kinder nicht ignoriert, sondern wahrge-
nommen und didaktisch aufbereitet werden® (Schenker, 2010a, S. 293).

Metakognition, also das ,Nachdenken Uber das eigene Denken® (Gisbert, 2004, S. 137), wird
durch reflexive Phasen wahrend eines Lernprozesses oder eines Projektes unterstitzt: ,Die
Kinder reflektieren gemeinsam und mit Hilfe der Erzieherin, dass sie lernen, was sie lernen
und wie sie lernen® (Gisbert, 2004, S. 157).

Als vielversprechende Methode in der Arbeit mit (hoch-)begabten Kindern gilt beispielsweise
die Interaktionsform ,Sustained Shared Thinking“ (Sylva et al., 2004), die aus empirischen
Befunden Uber komplexe Interaktionssettings abgeleitet wurde (Kdénig, 2010). Daraus ent-
wickelte Konig (2009) das didaktische Handlungsmuster der ,bewusst dialogisch-ent-
wickelnden Denkprozesse®, das zum Ziel hat, mdglichst viel Uber Vorstellungen und
Absichten sowie das Vorwissen der Kinder zu erfahren. Im Sinne ko-konstruktiver Prozesse
unterstiitzen Padagoginnen und Padagogen das Kind bewusst bei der Weiterentwicklung
seiner Denkprozesse und damit in seiner kognitiven Entwicklung. Als besonders geeignet
daflr gelten z.B. das gemeinsame Geschichtenerfinden oder die gemeinsame Beschéaftigung
mit offenen Fragen — also Prozesse, bei denen ,zwei oder mehr Individuen einen Weg ein-
schlagen, um ein Problem zu I6sen, ein Konzept zu konkretisieren, eine Aktivitdt zu be-
werten® (Sylva et al., 2004, S. 160).

Auch Cukierkorn et al. (2007) heben die Bedeutung des Forschens und Experimentierens
sowie der lernmethodischen Kompetenzen hervor, die in metakognitiven Lernarrangements
besondere Beachtung finden.

Insbesondere im Bereich der naturwissenschaftlichen Kompetenzen unterstitzen frihe
Interventionen den Erwerb von deklarativem und prozessualem Wissen (Lankes, Steffensky
& Carstensen, 2009). Ebenso kénnen Erkenntnisprozesse, die fir wissenschaftliche Denk-
und Arbeitsweisen notwendig sind, sowie Reflexions- und Artikulationsprozesse schon frih
gefoérdert werden. Dadurch werden Transferleistungen zu anderen Anwendungskontexten
ermoglicht.

7.4.4 Projektarbeit

Projektarbeit als eine Methode des selbstgesteuerten Lernens wird fir die Bildungsarbeit mit
(hoch-)begabten Kindern besonders empfohlen, da die Kinder ihre thematischen Interessen
und ihr Vorwissen individuell einbringen kénnen (bfz, 2010; Internationales Centrum fur
Begabungsforschung & Stiftung Bildung zur Férderung Hochbegabter, o.J.; Krieg, 2010;
Schenker, 2010a). ,Projektarbeit ist das selbststandige Bearbeiten einer Aufgabe oder eines
Problems durch eine Gruppe von der Planung Uber die Durchflihrung bis zur Prasentation
des Ergebnisses” (Reich, 2008, S. 1). Dabei sind die Eigenaktivitdt und Autonomie sowie das
handlungsorientierte Lernen der Beteiligten von besonderer Bedeutung. Diese Methode
verlangt von den Kindern unter anderem, komplexe Themen strukturiert und unter Berick-
sichtigung verschiedener Perspektiven zu bearbeiten (Frey, 2007; Reich, 2008). An der
Durchfuhrung eines Projekts sind alle handelnden Personen, wie z.B. Kinder, pddagogische
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Fachkrafte, Expertinnen und Experten zu einem bestimmten Thema, gleichberechtigt
beteiligt. Im Vordergrund steht nicht das Erreichen eines bestimmten Ziels, sondern der
Prozess der Auseinandersetzung mit einem Thema (Béack, Hajszan & Bayer-Chisté, 2008).

Projektarbeit beinhaltet viele Moglichkeiten der Teamarbeit und Kooperation von Kindern, die
ebenfalls als wichtiger Aspekt der Arbeit mit (Hoch-)Begabten gelten. ,Sie lernen in der
Gruppenarbeit zu argumentieren, zu kooperieren und zu koordinieren. Das starkt ihr
Selbstbewusstsein, ihr Gefiihl der sozialen Bezogenheit und ihre Kommunikationsfahigkeit®
(Internationales Centrum fiir Begabungsforschung & Stiftung Bildung zur Férderung Hochbe-
gabter, 0.J., S. 15). Von Seiten der Padagoginnen und Padagogen erfordert diese Methode
besondere Flexibilitdt, da es immer wieder unvorhergesehene bzw. ungeplante Situationen
und Entwicklungen gibt, auf die reagiert werden muss. Die Partizipation der Kinder ist dabei
vorrangig.

Die Durchfuhrung eines Projekts wird von kontinuierlichen Reflexionsphasen uber den
Projektverlauf begleitet. In Anlehnung an den metakognitiven Ansatz nach Gisbert (2004)
werden der Inhalt des Projekts, die Struktur des Inhalts sowie die dabei ablaufenden Lern-
prozesse gemeinsam mit den Kindern thematisiert. Dadurch wird die Entwicklung lernmetho-
discher Kompetenzen unterstitzt.

Integrierte Bestandteile eines Projekts sind die Dokumentation des gesamten Prozesses
sowie die Prasentation, z.B. fur Eltern oder andere Kinder in der elementaren Bildungs-
einrichtung (Stamer-Brandt, 2005; Textor, 2005).

7.5 Kooperation mit Bildungspartnerinnen und -partnern

Kooperation und Vernetzung mit Bildungspartnerinnen und -partnern sind wichtige
Parameter qualitatsvoller Bildungsarbeit mit (Hoch-)Begabten (Cukierkorn et al., 2007; Rost
& Sparfeldt, 2009; Solzbacher und Welzien, 2010; Winter, 2000). ,Lernpfade kbnnen nur
geschaffen werden, wenn man vernetzt ist“ (Ruckdeschel, Interview vom 23.11.2010).
Solzbacher und Welzien (2010) betonen die Bedeutung der unterschiedlichen Bildungs-
partnerinnen und -partner vor allem flr Kinder aus bildungsfernen oder sozial benachteiligten
Familien.

Die Aufgabe der padagogischen Fachkrafte als Netzwerkerinnen und Netzwerker bezieht
sich unter anderem auf die Zusammenarbeit mit Eltern, mit (speziellen) padagogisch-
psychologischen Beratungsstellen, mit Expertinnen und Experten fur (Hoch-)Begabte sowie
mit der Schule.

Im Interview berichtet Bergs-Winkels auch von Kooperationen mit Expertinnen und Experten
aus verschiedenen Fachrichtungen, wie etwa Mathematik, die z.B. als Mentorinnen und
Mentoren eingebunden werden kénnen (Interview vom 04.12.2010). Die Bildungspartner-
schaften sollten stets durch gegenseitigen Respekt gepragt sein und zur Arbeitsteilung bzw.
Entlastung aller Beteiligten beitragen. Dazu ist es wichtig, die jeweiligen Kompetenzen und
Ressourcen der Kooperationspartnerinnen und -partner abzuklaren und ausreichend Zeit zur
Verfiigung zu haben (Winter, 2000).
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7.5.1 Bildungspartnerschaft mit Eltern

Eltern (hoch-)begabter Kinder haben in der Regel einen sehr ausgepragten Informations-
und Beratungsbedarf. Dabei fallen den Fachkraften unter anderem folgende wichtige Auf-
gaben zu: Eltern bendtigen Informationen lber Hochbegabung an sich, wie z.B. Gber die
Identifikation (hoch-)begabter Kinder oder die Méglichkeiten einer vorzeitigen Einschulung.
Beratung und Unterstlitzung sollten sich auf angemessene Spiel- und Lernanregungen sowie
auf die sozialen und emotionalen Bedurfnisse der Kinder beziehen (Cukierkorn et al., 2007;
Koop & Welzien, 2010).

Deimann weist darauf hin, dass viele Eltern sehr besorgt bzw. verunsichert bezliglich der
weiteren Bildungslaufbahn ihres (hoch-)begabten Kindes sind (Interview vom 15.12.2010;
vgl. auch Bergs-Winkels, Interview vom 04.12.2010).

Besondere Bedeutung kommt der Methodenkompetenz der Fachkrafte hinsichtlich der
Gesprachsfuhrung mit Eltern zu. Eine transparent gestaltete Bildungsarbeit wird im Dialog
entwickelt und schafft Partizipationsmdglichkeiten fiir Eltern (Cukierkorn et al., 2007; Forst-
meier, 2010).

Eine enge Zusammenarbeit von Eltern und Fachkraften tragt nachweislich dazu bei, dass
(hoch-)begabte Kinder vermehrt von vorschulischen Bildungsangeboten profitieren (Sankar-
DeLeeuw, 2002; Vydra & Leimbach, 1998). Rost und Sparfeldt (2009) zahlen qualitatsvolle
Kooperationen zwischen Fachkraften in elementaren Bildungseinrichtungen und Eltern sowie
Expertinnen und Experten der (Hoch-)Begabtenférderung zu wichtigen Faktoren der
Pravention von Underachievement.

7.5.2 Mentoring

Mentoring wird allgemein als Eins-zu-eins-Arbeitsbeziehung zwischen alteren Expertinnen
bzw. Experten und jlingeren, (hoch-)begabten Kindern charakterisiert (Bisland, 2001).
Grassinger, Porath und Ziegler (2010) spezifizieren dies wie folgt:

Mentoring of gifted individuals is a relatively chronologically stable dyadic relationship between an
experienced mentor and a less experienced gifted mentee, characterized by mutual trust and
benevolence, with the purpose of promoting learning, development, and, ultimately, progress in the
mentee. (S. 30)

Mentoring setzt an den Starken, Ressourcen und Interessen der Kinder an. Im Rahmen des
Mentoring-Prozesses steht nicht die Wissensvermittiung im Vordergrund, vielmehr tragt die
personliche Beziehung dazu bei, auch Sozial- und Selbstkompetenzen sowie lern-
methodische Kompetenzen zu férdern, die als wichtige Ressourcen flr die Umsetzung von
Potenzial in Performanz gelten (Renger, 2009; siehe Kapitel 3.2). Dies erfordert idealerweise
eine Einschulung der Mentorin bzw. des Mentors in elementarpddagogische Grundlagen
(Bisland, 2001; Renger, 2009).

Mentoring wird als Fordermethode empfohlen, wenn der Wissensdurst (hoch-)begabter
Kinder weder durch die Personen noch die Materialien in ihrer Umgebung gestillt werden
kann (Bisland, 2001). Im Eins-zu-eins-Setting mit einer Expertin oder einem Experten
kénnen Fragen individuell behandelt und gemeinsam neue Wissensquellen, wie z.B. das
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Internet, Museen oder Bibliotheken, erforscht werden. Die Mentorinnen und Mentoren
kdnnen mit dem Mentee oder einer Kleingruppe auch Projekte initieren oder Themen
aufgreifen, die nur wenige Kinder interessieren (BMBF, 2010). Die Arbeitsprozesse und
-ergebnisse sollten etwa durch das Fihren eines Portfolios dokumentiert werden, um beiden
Seiten laufend Selbstreflexion und -evaluation zu ermdéglichen. Die Ergebnisse sollten regel-
maRig den Eltern, z.B. im Rahmen eines Entwicklungsgesprachs, sowie der gesamten
Kindergruppe prasentiert werden, um den Mentoringprozess in den padagogischen Alltag
einzubinden.

Die Auswahl der Mentees sowie der Mentorinnen bzw. Mentoren verlangt sorgfaltige
Uberlegungen: Die Mentees sollten sehr wissbegierig und neugierig sein und langerfristig
Commitment zeigen — also sich flr eine Sache engagieren (Bisland, 2001). Auf Seiten der
Mentorinnen und Mentoren sind entsprechendes Fachwissen und Geduld sowie die Bereit-
schaft notwendig, in vielfaltigen Funktionen tatig zu sein: lehrend, beratend, freundschaftlich
sowie als Vorbild (Clasen & Clasen, 1997). Mentees bevorzugen meist Mentorinnen oder
Mentoren, die ihnen hinsichtlich Geschlecht, Interessen und sozio-6konomischem Status
mdglichst &hnlich sind (Frierson, Hargrove & Lewis, 1994). Vor allem fur Kinder aus
ethnischen Minderheiten oder Madchen — insbesondere mit mathematisch-technischen oder
naturwissenschaftlichen Interessen — kdnnen moglichst ahnliche Mentorinnen und Mentoren
einflussreiche Vorbilder darstellen (vgl. Bisland, 2001).

Mentees im Kindergartenalter profitieren am meisten von &alteren Kindern oder Jugendlichen
(z.B. Hortkindern), engagierten Lehrerinnen und Lehrern oder Eltern bzw. GrofReltern
anderer Kinder als Mentorinnen oder Mentoren (Clasen & Clasen, 1997). Ein grolles
Kooperationsnetzwerk bietet vielféltige Madoglichkeiten, Mentorinnen und Mentoren zu
rekrutieren.

Mentoring braucht beiderseitiges Engagement und eine gute Passung von Mentorinnen und
Mentoren zu den Mentees, um wirksam zu sein. Um der MaRnahme langfristig zu Erfolg zu
verhelfen, missen Zielsetzungen und Rahmenbedingungen des Mentoring sorgfaltig geplant
werden, wie z.B. Kosten, Ort und Zeit fur Treffpunkte. Ebenso ist die Auswahl geeigneter
Mentorinnen und Mentoren bedeutsam: Mentorinnen im naturwissenschaftlich-technischen
Bereich bzw. Mentorinnen und Mentoren aus ethnischen Minderheiten sind meist schwer zu
finden — vor allem in landlichen Gebieten. Abhilfe kann E-Mentoring schaffen, das vor-
wiegend auf E-Mail-Verkehr basiert. Dies erfordert jedoch im Kindergartenalter meist
zusatzliche Unterstitzung des Mentees bei der Bedienung des Computers sowie beim
Schreiben oder Versenden von E-Mails (Siegle, 2003).

Gut vorbereitet und durchgefuihrt, gilt Eins-zu-eins-Mentoring als eines der erfolgreichsten
padagogischen Instrumente Uberhaupt (vgl. Grassinger et al., 2010). Das spezifische Ein-
gehen auf die Interessen und Bedirfnisse eines Kindes sowie der personliche Kontakt zu
einem erfahrenen Rollenmodell bilden die zentralen Vorteile (vgl. Bisland, 2001). Alle Kinder
einer Gruppe kénnen unabhangig von ihrem Begabungspotenzial von Mentoring profitieren,
insbesondere aber Kinder aus ethnischen Minderheiten und M&dchen mit naturwissen-
schaftlich-technischen Interessen. Auf diese Weise entspricht Mentoring auch dem inklu-
siven Gedanken in der Férderung (hoch-)begabter Kinder.
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7.5.3 Gestaltung von Transitionen

Der entwicklungspsychologische Fachbegriff ,Transition® beschreibt die komplexen Ver-
anderungsprozesse, die durch kritische Lebensereignisse ausgelést werden und zu
massiven Umstrukturierungen der Lebenszusammenhdnge eines Menschen fihren.
Transitionen, wie z.B. der Eintritt in eine elementare Bildungseinrichtung oder der Ubergang
vom Kindergarten in die Volksschule, bedeuten flr das Kind und sein engeres soziales
System eine Verdichtung von Belastungsfaktoren auf mehreren Ebenen. Sie gelten als
prinzipiell stressreich und erfordern umfangreiche Anpassungsleistungen (Filipp, 1995;
Griebel & Niesel, 2004). Kritische Lebensereignisse im Sinne einer Transition kdnnen vom
Kind nur gemeinsam mit seiner sozialen Umwelt erfolgreich bewaltigt werden.

Zahlreiche internationale Studien bestatigen die grundlegende Bedeutung der Kooperation
zwischen elementarer Bildungseinrichtung, Familie und gegebenenfalls Schule bei der Tran-
sitionsbewaltigung (vgl. zusammenfassend Griebel & Niesel, 2004). Es gehoért zu den
Aufgaben elementarer Bildungseinrichtungen, die Kinder bei der Entwicklung von Transi-
tionskompetenzen zu unterstiitzen. Das Transitionskonzept einer Einrichtung sollte auch die
besonderen Bedirfnisse (hoch-)begabter Kinder berlcksichtigen. Dies betrifft sowohl einen
eventuellen vorzeitigen Wechsel von der Krippe in den Kindergarten als auch den
(vorzeitigen) Eintritt in die Volksschule. Der Zeitpunkt des Ubergangs sollte sich jeweils
weniger am chronologischen Alter als an den individuellen Bedurfnissen eines (hoch-
)begabten Kindes orientieren (siehe Kapitel 7.5.4). Koop und Steenbuck (2011, S. 9)
empfehlen daher, dass ,Ubergdange auch und gerade unter Aspekten der
Begabungsférderung flexibel und unter der Perspektive einer starker individuellen Férderung
gestaltet werden® sollten.

Die Kooperation zwischen Krippe und Kindergarten bzw. Kindergarten und Schule betrifft
unter anderem den Informationsaustausch Uber die spezielle, haufig asynchrone Lern- und
Entwicklungsbiografie (hoch-)begabter Kinder, damit sich die zukinftigen padagogischen
Fachkrafte bzw. Lehrkrafte flexibel und individuell darauf einstellen kénnen (Steenbuck,
2010). Selbstverstandlich ist die Weitergabe von kindbezogenen Informationen ausschliel3-
lich im Einverstadndnis mit den Eltern mdglich.

Ziel der Transitionsbegleitung ist es, die Kontinuitadt kindlicher Lernprozesse zu sichern.
Dafir sind gemeinsame Fortbildungen der Fachkrafte aller beteiligten Institutionen sowie
gemeinsame Projekte notwendig, um sich Uber die jeweils vorherrschenden Vorstellungen
von Bildung und Lernen der Kinder zu verstandigen (Koop & Steenbuck, 2011).

Palmstorfer bedauert im Interview, dass Kindergérten und Schulen héufig wenig vernetzt
sind: ,Das wére aber wichtig, insbesondere bei besonderen Kindern. Es mliisste einen
Austausch mit einer professionellen, respektvollen Haltung geben, auch mit einer
institutionellen Begleitung. Es vergeht oft zu viel Zeit, bis Kontakt aufgenommen wird*
(Interview vom 01.12.2010).

Der Austausch zwischen Familie, Kindergarten, Schule sowie externen Expertinnen und
Experten der (Hoch-)Begabtenférderung unterstitzt die Familie dabei, die passende Schule
und den geeigneten Zeitpunkt flir die Einschulung des Kindes zu wahlen. Koop und
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Steenbuck (2011) weisen in diesem Zusammenhang auf die besondere Situation von (hoch-)
begabten Kindern aus bildungsfernen Herkunftsfamilien hin. Diese Kinder laufen Gefahr
einer unangemessenen Beschulung, da Studien zeigen, ,dass Eltern aus bildungsfernen
Schichten sich eher fur einen Bildungsweg entscheiden, den sie kennen, und nicht unbedingt
fur einen dem Kind angemessenen® (S. 10). Hier kommt der Beratung und Sensibilisierung
der Eltern flr die besonderen Potenziale und Bedurfnisse ihres Kindes besondere Be-
deutung zu.

Ruckdeschel empfiehlt fir das letzte Jahr in elementaren Bildungseinrichtungen eine um-
fassende psychologische Diagnostik (hoch-)begabter Kinder als Basis fiir die Schullaufbahn-
beratung (Interview vom 23.11.2010).

Von wissenschaftlicher Seite liegen derzeit — abgesehen von Studien zur vorzeitigen Ein-
schulung — kaum Forschungsergebnisse Uber MalRnahmen der Transitionsbegleitung im
Kontext der (Hoch-)Begabtenférderung vor (Koop & Steenbuck, 2011).

7.5.4 Akzeleration durch vorzeitige Einschulung

Eine Mdglichkeit der Férderung hochbegabter Kinder ist die vorzeitige Einschulung, die als
erste Akzelerationsmalinahme in der Bildungskarriere eines hochbegabten Kindes gilt. In
Osterreich kénnen Kinder, die zwischen dem 1. September und dem 1. Mérz des folgenden
Kalenderjahres das sechste Lebensjahr vollenden, vorzeitig in die erste Schulstufe aufge-
nommen werden, wenn sie Uber die entsprechende Schulreife sowie die fiur den Schul-
besuch erforderliche soziale Kompetenz verfiigen (Schulpflichtgesetz 1985 i.d.g.F.).

Feldhusen formulierte schon 1992 unter anderem folgende Richtlinien fir die vorzeitige Ein-
schulung, die zwar fir die Verhaltnisse in den USA entwickelt wurden, aber auch fir
Osterreich bedenkenswerte Aspekte enthalten:

= Das vorzeitig einzuschulende Kind sollte selbst den Wunsch haben, in die Schule
zu gehen, und nicht von seinen Eltern unter Druck gesetzt werden. Es ist wichtig,
dass die Eltern in ihren Erwartungen an das Kind realistisch sind und die individu-
ellen Bedirfnisse des Kindes berlcksichtigen. Auch die aufnehmende Lehrkraft
sollte der vorzeitigen Einschulung positiv gegenuber stehen.

= Im Rahmen einer umfassenden psychologischen Untersuchung sollten alle Aspekte
der kindlichen Entwicklung betrachtet werden. Die intellektuellen Fahigkeiten, die
Leistungsbereitschaft, die sozial-emotionalen Kompetenzen sowie die fein- und
grobmotorischen Fahigkeiten des Kindes sollten so entwickelt sein, dass es den
Anforderungen der ersten Klasse gut entsprechen kann. Insbesondere die Lese-
fertigkeit und das mathematische Verstandnis des Kindes sollten in etwa den
durchschnittlichen Leistungen gegen Ende des ersten Halbjahres der ersten
Schulstufe entsprechen.

= Zu Beginn der vorzeitigen Einschulung sollte eine Probezeit vereinbart werden,
wahrend der die Lehrkraft das Kind sorgfaltig beobachtet und sich mit der Schul-
leitung sowie den Eltern Uber die Entwicklung des Kindes austauscht. Gegebe-
nenfalls sollte ein Beratungsangebot flr die Lehrkraft zur Verfligung stehen.
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Internationale Studien belegen seit Jahrzehnten Uberwiegend positive Effekte der vorzeitigen
Einschulung hochbegabter Kinder (siehe zusammenfassend Neihart, 2007; Proctor, Black &
Feldhusen, 1986; Robinson & Weimer, 1991). Eine Meta-Analyse von 68 Studien zur
vorzeitigen Einschulung kam zu dem Ergebnis, dass die intellektuellen Leistungen der Kinder
aufgrund dieser AkzelerationsmalRhahme zunehmen und dass weder positive noch negative
Effekte auf die emotionale oder soziale Entwicklung zu beobachten sind (Rogers, 1992).
Vorzeitig eingeschulte hochbegabte Kinder erbringen gute oder bessere Schulleistungen als
die alteren Kinder der Klasse (Rogers, 1992). Kanadische Untersuchungen konnten kein
erhdhtes Risiko fur Anpassungsschwierigkeiten bei vorzeitig eingeschulten Kindern
nachweisen (Gagné & Gagnier, 2004) bzw. identifizierten nur bei einem Funftel der
untersuchten Kinder Probleme (McCluskey, Massey & Baker, 1997). Diese lielen sich aber
nicht eindeutig auf die vorzeitige Einschulung zurtckflhren.

Negative Konsequenzen einer vorzeitigen Einschulung hangen haufig mit unginstigen
Rahmenbedingungen zusammen, wie z.B. der ablehnenden Haltung von Lehrkraften gegen-
Uber dieser MalRnahme (Robinson & Weimer, 1991). ,Mehrere Autorinnen und Autoren be-
tonen daher die Bedeutung des vorangehenden Entscheidungsprozesses unter Berlck-
sichtigung der ganzheitlichen Persdnlichkeit des Kindes und im Idealfall mit Begleitung durch
Expertinnen oder Experten aus der Hochbegabtenberatung“ (Hartel, 2011, S. 2). Eine fun-
dierte Entscheidung sollte fir jedes Kind individuell und unter Einbezug der relevanten
Bildungspartnerinnen und -partner erfolgen.

Im Anschluss an eine vorzeitige Einschulung sollten weitere individualisierende bzw.
differenzierende Bildungsangebote in der Schule erfolgen, um eine optimale Begabungs-
entwicklung zu unterstitzen.

7.6 Fazit

Elementare Bildungseinrichtungen bieten grundsatzlich besonders geeignete Bedingungen
fur vielfaltige, inklusive Fordermdglichkeiten flr (hoch-)begabte Kinder. Im Vergleich zur
Schule vereinfacht vor allem das Fehlen eines detaillierten Lehrplans das Aufgreifen von
Themen und Interessen der Kinder. Als grundlegende Voraussetzung jeder padagogischen
Praxis, die den Prinzipien der Individualisierung und Differenzierung folgt — und damit auch
einer qualitatsvollen (Hoch-)Begabtenférderung — gilt die kontinuierliche Beobachtung und
Dokumentation der kindlichen Entwicklung. Das Bewusstsein der P&adagoginnen und
Padagogen flr die Bedeutung und den Gewinn sorgfaltiger Beobachtung, aber auch das
Wissen Uber geeignete Instrumente, kdnnen durch entsprechende Reflexionsprozesse und
Fortbildungsangebote noch geférdert werden.

Viele Methoden und Modelle der (Hoch-)Begabtenférderung verursachen keinen zusatz-
lichen Kosten- oder Zeitaufwand, sondern lassen sich — bei entsprechenden Kenntnissen —
in den padagogischen Alltag integrieren. Besonders zu nennen sind hier solche Methoden,
die die Eigenstandigkeit, Kreativitdt und Reflexionsfahigkeit der Kinder anregen und sie bei
der Entwicklung lernmethodischer Kompetenzen unterstiitzen, wie z.B. metakognitive Lern-
arrangements, Projektarbeit oder die Arbeit mit Portfolios sowie Bildungs- und Lernge-
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schichten. Aber auch die Vernetzung mit unterschiedlichsten Bildungspartnerinnen und
-partnern tragt dazu bei, Wissen und Ressourcen zu bindeln und die Arbeit der Fachkrafte in
elementaren Bildungseinrichtungen zu erleichtern.

Angste vor einer Uberforderung der Kinder, einer ungerechtfertigten Zuwendung zu einzel-
nen (hoch-)begabten Kindern oder einem Verpassen von Férderchancen kdnnen durch die
Orientierung an den Grundsatzen einer inklusiven Padagogik, und somit an einer inklusiven
(Hoch-)Begabtenférderung, reduziert werden. Hierbei wird jedes Individuum mit seinen
Potenzialen, Interessen und Lernbedirfnissen ernst genommen und geférdert. ,An diesem
Punkt ist die Hochbegabtenférderung im Prinzip nichts weiter als eine qualitativ hochwertige
Forderung, die allen Kindern dienlich ist und die den Kindergarten zu einer positiven
Erfahrung fur alle — und damit eben auch fiur die hochbegabten — Kinder werden l|asst*
(BMBF, 2010, S. 57).

In Osterreich liegt Verbesserungspotenzial vor allem bei der Ausbildung der Elementar-
padagoginnen und -padagogen, die bereits frith mit den Grundsatzen und Moglichkeiten
inklusiver (Hoch-)Begabtenférderung vertraut gemacht werden sollten. Auch ein Blick in die
Fortbildungsprogramme unterschiedlicher Trager und Fortbildungseinrichtungen macht den
Aufholbedarf im Bereich entsprechender Fort- und Weiterbildungsangebote in fast allen
Bundeslandern deutlich. Ebenso mussen die derzeitigen Strukturbedingungen als hinderlich
betrachtet werden, z.B. bezilglich Gruppengréfle und Personal-Kind-Schlissel oder
Ausstattung mit anspruchsvollen Spiel- und Lernmaterialien.

Der bundeslanderibergreifende BildungsRahmenPlan sowie das Modul fir das letzte Jahr in
elementaren Bildungseinrichtungen (Charlotte Buhler Institut, 2009, 2010) bieten Padago-
ginnen und Padagogen ideale Leitlinien fir die Planung, Begleitung und Reflexion der
frhen, ganzheitlichen und inklusiven (Hoch-)Begabtenférderung.
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8 Qualitatsstandards fiir die (Hoch-)Begabtenforderung

Die Auseinandersetzung mit padagogischer Qualitdt und das kontinuierliche Bemihen um
Qualitdtsverbesserung bilden zentrale Elemente des Bildungsauftrags elementarer
Bildungseinrichtungen. Die im Folgenden vorstellten Qualitadtsstandards fir die frihe (Hoch-)
Begabtenférderung beziehen sich sowohl auf strukturelle Rahmenbedingungen als auch auf
Bildungsprozesse und Interaktionen sowie die padagogische Orientierung der Padagoginnen
und Padagogen. Die Aufstellung ist entsprechend den Kapiteln des vorliegenden Qualitats-
programms gegliedert und enthalt Kriterien, die zur Planung und Reflexion im Team heran-
gezogen werden kdnnen.

Ad 3 Qualitatsstandards fiir den Umgang mit Definitionen von (Hoch-)Begabung

Ad 3.1 Annaherung an eine Definition

= Das Team einer elementaren Bildungseinrichtung kennt verschiedene wissenschaftlich
fundierte Definitionen von (Hoch-)Begabung und verstandigt sich auf eine Definition, die
auch in der Konzeption der Einrichtung verankert wird. Daraus werden MalRnahmen zur
Identifikation von (hoch-)begabten Kindern und Férdermodelle abgeleitet.

= Padagoginnen und Padagogen wissen, dass sich (Hoch-)Begabung vielfaltig ausdricken
kann, z.B. in schnellem Lernen, in altersuntypischen Leistungen oder in besonderen
Interessen.

Ad 3.1.1 (Hoch-)Begabung, (Hoch-)Leistung und ihre Bedingungsfaktoren

= Malnahmen der (Hoch-)Begabtenférderung werden in ein ganzheitliches Férderkonzept
eingebettet. Das bedeutet, dass neben den Begabungsdomanen auch die Entwicklung
der kindlichen Persdnlichkeit sowie breit angelegter Basiskompetenzen beachtet wird.

= Auch nicht-intellektuelle Begabungsbereiche, wie soziale und kreative Domé&nen, werden
wertgeschatzt und gefdrdert.

= Padagoginnen und Padagogen erhalten von der Einrichtungsleitung und der Trager-
organisation Gelegenheiten, ihr ,Talent des Begabens® zu férdern und nutzen diese
Angebote aktiv, z.B. im Rahmen von Fortbildungen oder Coachingsitzungen.

= Padagoginnen und Padagogen sehen sich selbst als bedeutenden Teil der sozialen
Umwelt in der kindlichen Begabungsentwicklung.

Ad 3.1.6 (Hoch-)Begabung als asynchrone Entwicklung

= Das padagogische Team zeigt Verstandnis fiur asynchrone Entwicklungsverlaufe bei
(hoch-)begabten Kindern und bietet individuelle FérdermalRnahmen an.

Ad 3.1.8 Underachievement

= Padagogische Fachkrafte kennen Ursachen fir Underachievement und beugen diesem
durch geeignete Bildungsangebote vor.
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Ad 3.2.5 Das Aktiotop-Modell

= Risikofaktoren fiir Lernfortschritte, z.B. Uberforderung oder mangelnde Lerninfrastruktur,
werden von Padagoginnen und Padagogen vermieden oder es werden Gegenmal-
nahmen ergriffen.

Ad 3.3 Entwicklung von (Hoch-)Begabung im Kindergartenalter

= Das ausgepragte Explorationsverhalten besonders neugieriger, interessierter bzw.
(hoch-)begabter Kinder wird in elementaren Bildungseinrichtungen durch geeignete
Rahmenbedingungen und Bildungsangebote geférdert.

Ad 4 Qualitatsstandards fiir die friihe Identifikation (hoch-)begabter Kinder

Ad 4.1 Rahmenbedingungen der friihen Identifikation

= Der Identifikationsprozess (hoch-)begabter Kinder wird als Forderdiagnostik verstanden
und dient als Grundlage fur die Entwicklung individueller FérdermafRnahmen.

Ad 4.2 Verfahren und Methoden zur friihen Identifikation (hoch-)begabter Kinder

= Padagoginnen und Padagogen sind mit unterschiedlichen ldentifikationsverfahren ver-
traut und kennen deren Vor- und Nachteile bzw. Besonderheiten.

Ad 4.2.2 Intelligenztests

= Durch einschlagige FortbildungsmaRnahmen kennen P&adagoginnen und Padagogen
psychologische Testverfahren der Hochbegabungsdiagnostik und kénnen aus den
Testergebnissen Férdermallnahmen ableiten.

Ad 4.2.5 Beobachtungshogen

= Padagogische Fachkrafte wenden regelmaflig Beobachtungsbégen zur ldentifikation
unterschiedlicher Begabungen an und empfehlen bei entsprechendem Anlass eine
psychologische Testung.

= Die Beobachtung und Dokumentation begabungsrelevanter Merkmale ist in der
Konzeption der Institution verankert und wird regelmafdig durchgefihrt.

= Padagoginnen und Padagogen sind mit Beobachtungs- und Beurteilungsfehlern vertraut
und reflektieren diese.

Ad 4.2.7 Checklisten

= Checklisten werden als Unterstiitzung, aber nicht als Ersatz eines fundierten Identifi-
kationsprozesses verstanden.
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Ad 4.3 Verfahren und Methoden zur Diagnostik von Spiel- und Lernumwelten

Im Identifikationsprozess werden die Perspektiven von Eltern und padagogischen Fach-
kraften gleichberechtigt beriicksichtigt.

Elementare Bildungseinrichtungen verstehen sich als Lernsoziotope, die Kindern grund-
legende Erfahrungen mit ihren Begabungs- und Interessensbereichen ermdéglichen. Fir
die systematische Vertiefung von Begabungen und Interessen vermitteln sie Eltern und
Kinder an andere Institutionen. Ein dichtes Kooperationsnetzwerk erleichtert diese
Aufgabe.

Ad 4.5 Differenzialdiagnostik

Padagoginnen und Padagogen sind grundlegend Uber Unterschiede zwischen Hoch-
begabung und Symptombildern wie z.B. Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitatssyndrom
(ADHS) oder Asperger-Autismus informiert und berticksichtigen dies in ihren Beobach-
tungen.

Ad 5 Qualitatsstandards fiir die padagogische Orientierung in der (Hoch-)
Begabtenforderung

Ad 5.1 Padagogische Haltung

Padagoginnen und Padagogen stehen dem Thema (Hoch-)Begabung positiv, offen und
interessiert gegenuiber.

Sie passen Bildungsangebote dem individuellen Entwicklungsstand der Kinder an — un-
abhangig von deren Alter.

Padagoginnen und Padagogen reflektieren kontinuierlich ihre eigene Haltung in Bezug
auf das Thema (Hoch-)Begabung. Sie gestalten ihre Rolle flexibel in Abhangigkeit von
den Bedirfnissen der (hoch-)begabten Kinder. Auch der eigene Sprachgebrauch ist Teil
der Reflexion.

Padagoginnen und Padagogen sehen die Arbeit mit (hoch-)begabten Kindern als Anreiz,
ihre eigenen Lernprozesse, ihr Wissen und ihr Handlungsrepertoire weiterzuentwickeln.
Das gesamte padagogische Team schafft eine begabungsfreundliche Lernkultur in der
Einrichtung und thematisiert diese in der padagogischen Konzeption.

Ad 5.2 Beziehungsgestaltung
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Padagoginnen und Padagogen begegnen jedem Kind unabhangig von seinen
spezifischen Begabungen mit Sensibilitat und Aufmerksamkeit. Sie nehmen es um seiner
selbst willen an und zeigen ernsthaftes Interesse an seiner Person.

Der Erziehungsstil von P&adagoginnen und Padagogen zeichnet sich sowohl durch
emotionale Warme als auch durch klare Erwartungen an die Kinder aus.
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Die Kommunikation zwischen Kindern und Erwachsenen zielt darauf ab, die Selbst-
reflexion der Kinder zu unterstitzen. Die Kinder werden dazu angeregt, Uber die Grinde
und Folgen ihres Handelns nachzudenken und diese zu verbalisieren.

Ad 5.3 Padagoginnen und Padagogen als Modelle fiir die Lernprozesse der Kinder

Padagoginnen und Padagogen sind sich ihrer Vorbildwirkung fur die Lernprozesse der
Kinder bewusst. Dazu zahlt auch der eigene Umgang mit herausfordernden Situationen
sowie mit Fehlern. Fehler werden nicht verurteilt, sondern als notwendige Zwischen-
schritte im Verlauf eines Lernprozesses bewertet.

Die Neugier und Kreativitat der Kinder sowie ihre Spiel- und Lernprozesse werden unter-
stutzt bzw. durch gezielte Fragen angeregt.

Padagoginnen und Padagogen sind sich dessen bewusst, dass sich ihr eigenes Inter-
esse fur die Themen der Kinder positiv und motivierend auf die Lernprozesse der Kinder
auswirkt.

Der Zugang der padagogischen Fachkrafte zu neuen Themen zeichnet sich durch
Neugier und Interesse sowie durch Offenheit aus. Kindern wird eine positive Einstellung
zum Lernen vermittelt.

Padagoginnen und Padagogen dienen als Modelle fir elaborierte sowie deduktive und
kreative Denkprozesse, indem sie beispielsweise ein Problem aus verschiedenen Pers-
pektiven betrachten und neue, unkonventionelle L6sungsmdglichkeiten tberlegen.

Sie wissen, dass ein reichhaltiger und differenzierter Wortschatz der Erwachsenen zur
Kompetenzentwicklung der Kinder beitragt.

Padagoginnen und Padagogen sind sich ihrer Vorbildwirkung bezlglich naturwissen-
schaftlicher, technischer und mathematischer Bildungsprozesse bewusst. Eine aufge-
schlossene und interessierte Haltung der weiblichen Bezugspersonen flr diese Inhalte
tragt insbesondere dazu bei, die Kompetenzentwicklung (hoch-)begabter Madchen zu
unterstatzen.

Ad 5.4 Expertise in der Identifikation und Forderung (hoch-)begabter Kinder

Die Einschatzung der kindlichen Entwicklungs- und Leistungsbesonderheiten durch die
padagogischen Fachkrafte wird im Rahmen des Identifikationsprozesses ernst ge-
nommen und als ein wichtiger Baustein der Diagnostik genutzt.

Padagoginnen und Padagogen verfligen uUber detailliertes Fachwissen hinsichtlich einer
qualitatsvollen Bildung und Begleitung (hoch-)begabter Kinder. Gegebenenfalls eignen
sie sich dieses Fachwissen im Rahmen ihrer Fort- und Weiterbildung an.

Das Fachwissen bezieht sich unter anderem auf die vielfach asynchrone Entwicklung
(hoch-)begabter Kinder sowie auf Risikokinder, die haufig nicht oder erst spat als (hoch-)
begabt erkannt werden, wie z.B. Madchen sowie Kinder aus Familien mit niedrigem
sozialem Status oder mit Migrationshintergrund.
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Ad 5.5 Reflexion padagogischer Prozesse

= Padagoginnen und Padagogen reflektieren regelmafig fir sich selbst sowie im Team
ihre eigenen Einstellungen und Haltungen in Bezug auf das Thema (Hoch-)Begabung.

= Die Reflexion bezieht sich auch auf die mdglichen Theorien und Interpretationen der
Fachkrafte hinsichtlich der besonderen F&higkeiten (hoch-)begabter Kinder. Dabei
berucksichtigen sie auch das Geschlecht der Kinder bei der Erklarung von Verhalten.

= Bei der Evaluation der gewahlten Konzepte und Methoden zur Férderung von (Hoch-)
Begabungen wird analysiert, ob die Bildungsanregungen tatsachlich zur Kompetenz-
entwicklung der Kinder beitragen konnten.

= Padagoginnen und Padagogen entscheiden dariber, ob sie die Eltern (hoch-)begabter
Kinder zu bestimmten Fragestellungen selbst beraten kdnnen oder ob die Vermittlung an
spezielle Beratungsstellen zu bevorzugen ist.

= Gegebenenfalls nehmen Padagoginnen und Padagogen selbst fachliche Beratung oder
Supervision in Anspruch.

= Pa&adagogische Fachkrafte sind mit dem bundesléandertbergreifenden BildungsRahmen-
Plan fir elementare Bildungseinrichtungen in Osterreich sowie dem Modul fiir das letzte
Jahr in elementaren Bildungseinrichtungen vertraut (Charlotte Buhler Institut, 2009,
2010). Die Ausfiihrungen zur padagogischen Orientierung dienen als eine Grundlage der
Reflexion.

Ad 5.6 Prinzipien fiir Bildungsprozesse

Ad 5.6.1 Ganzheitlichkeit und Lernen mit allen Sinnen

= Spiel- und Lernangebote fiir (hoch-)begabte Kinder sprechen alle Sinne der Kinder sowie
ihre gesamte Personlichkeit an. Das bedeutet, dass gleichermalien sozial-emotionale,
kognitive und motorische Fahigkeiten stimuliert werden.

Ad 5.6.2 Individualisierung

= Padagoginnen und Padagogen gestalten die (Hoch-)Begabtenférderung entsprechend
den individuell unterschiedlichen Bedurfnissen, Potenzialen und Lernwegen jedes
einzelnen Kindes.

= Jedes Kind erhalt die Moglichkeit, interessante Lerninhalte auszuwahlen und die
Intensitat und Dauer seiner Lernprozesse weitgehend selbst zu bestimmen. Dies bein-
haltet auch Mdéglichkeiten der Akzeleration, also der Beschleunigung von Lernprozessen.

Ad 5.6.3 Differenzierung

= Den Kindern steht ein breit gefdchertes Angebot an qualitdtsvollen Aktivitdten und
Bildungsmitteln zur Verfigung. Enrichmentangebote tragen dazu bei, Spiel- und Lernan-
regungen anzureichern bzw. zu differenzieren — also qualitativ zu verandern.
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Ad 5.6.4 Empowerment

Padagoginnen und Padagogen orientieren die Bildungsarbeit an den Starken und
Kompetenzen der Kinder.
Sie unterstitzen (hoch-)begabte Kinder durch differenzierte Rickmeldungen zu ihren

spezifischen Fahigkeiten und Potenzialen, ihre Ressourcen als positiv und bereichernd
zu erleben und diese gezielt zum Lernen zu nutzen.

Ad 5.6.5 Lebensweltorientierung

Bildungsimpulse schliel’en an die individuell unterschiedlichen Lebens- und Erfahrungs-
bereiche (hoch-)begabter Kinder an. Sie berlcksichtigen deren bisherige Lernprozesse
ebenso wie den sozialen und kulturellen Hintergrund der Kinder.

Ad 5.6.6 Inklusion

Im Rahmen einer inklusiven Foérderung stehen spezielle Spiel- und Lernangebote fir
(Hoch-)Begabte allen Kindern einer Gruppe zur Verfiigung.
Padagoginnen und Padagogen thematisieren Aspekte der Verschiedenheit, wie etwa die

unterschiedlichen Interessen der Kinder. Zugleich reflektieren sie gemeinsam mit den
Kindern Aspekte der Gemeinsamkeit und Zugehdrigkeit.

Ad 5.6.7 Sachrichtigkeit

Bei der Gestaltung von Bildungsangeboten fir (hoch-)begabte Kinder achten Padago-
ginnen und Padagogen auch bei komplexeren oder anspruchsvolleren Themen auf
gréoRtmogliche inhaltliche und begriffliche Sachrichtigkeit.

Das Einbeziehen von Expertinnen und Experten flr verschiedene Fachgebiete, wie z.B.
Kunst oder Technik, tragt zur Weiterentwicklung der Sachkompetenz der Kinder bei.

Ad 5.6.8 Diversitat

Padagoginnen und Padagogen benennen die Unterschiede innerhalb einer Kindergruppe
— z.B. hinsichtlich Interessen, Kompetenzen und Lernpotenzialen der Kinder — und
nutzen diese als Ressource fir ihre Bildungsarbeit. Die Vielfalt innerhalb der Kinder-
gruppe wird positiv bewertet, da sie vielfaltige Lernchancen fir alle mit sich bringt.

Die padagogischen Fachkrafte unterstitzen (hoch-)begabte Kinder dabei, ihre eigene
Verschiedenartigkeit verstehen und akzeptieren zu lernen, indem sie die Verschieden-
artigkeiten aller Kinder thematisieren.

Ad 5.6.9 Geschlechtssensibilitat

Padagoginnen und Padagogen bestarken alle Kinder — unabhangig von ihrem
Geschlecht — durch positive Rickmeldungen, unterschiedliche Potenziale ihrer Person-
lichkeit zu entfalten. Vor allem (hoch-)begabte Madchen bedirfen der Wertschatzung
ihrer besonderen (kognitiven) Fahigkeiten.
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Ad 5.6.10 Partizipation

Alle Kinder erhalten das Recht, Uber ihre Beteiligung an einzelnen Spiel- und Lernan-
geboten selbst zu entscheiden.

In der Bildungsarbeit werden darlber hinaus vielféltige Mdglichkeiten zur Partizipation,
also zur (Mit-)Gestaltung und (Mit-)Entscheidung, sowie zur Verantwortungsiibernahme
fur Kinder eingerdaumt. Dabei werden die individuellen Kompetenzen (hoch-)begabter
Kinder bertcksichtigt und padagogisch genutzt.

Ad 5.6.11 Transparenz

Padagoginnen und Padagogen gestalten Bildungsprozesse so transparent, dass
Zusammenhange fur Kinder sichtbar werden und Prozesse des Verstehens angeregt
werden. Sie fordern die Kinder z.B. durch ,Warum“-Fragen zum Nachdenken auf.

Im Rahmen der Konzeption wird das padagogische Konzept der elementaren Bildungs-
einrichtung fur die Eltern und die Offentlichkeit dargestellt. Die Konzeption beinhaltet
auch spezielle Ausfihrungen uber die besonderen Bedurfnisse sowie die Unterstitzung
und Begleitung (hoch-)begabter Kinder innerhalb der Einrichtung.

Ad 5.6.12 Bildungspartnerschaft

Padagoginnen und Padagogen sind um eine kontinuierliche, wertschatzende
Kooperation mit den Eltern der Kinder bemiht und betrachten diese als notwendige
Voraussetzung fir eine optimale Férderung (hoch-)begabter Kinder.

Sie stehen den Eltern in speziellen Fragen der (Hoch-)Begabtenférderung beratend zur
Verflgung bzw. verweisen bei Bedarf an externe Fachdienste und Beratungs-
einrichtungen.

Durch die Zusammenarbeit mit externen Partnerinnen und Partnern werden (hoch-)
begabten Kindern regelmalig Lernanregungen auch aulRerhalb elementarer Bildungsein-
richtungen ermdglicht. Dazu zahlen z.B. Museen, Bibliotheken, Kinstlerinnen und
Klnstler etc.

Die enge Kooperation zwischen elementaren Bildungseinrichtungen und der Schule
unterstitzt eine gelingende Transition zwischen den einzelnen Bildungsinstitutionen unter
besonderer Beriicksichtigung der Bedurfnisse (hoch-)begabter Kinder.

Ad 6 Qualitatsstandards fir die strukturellen Rahmenbedingungen der (Hoch-)
Begabtenforderung

Ad 6.1 Die Bedeutung padagogischer Qualitat
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Padagoginnen und P&adagogen sind sich bewusst, dass strukturelle Rahmenbe-
dingungen, wie z.B. Gruppengréfle und Personal-Kind-Schlissel, wichtige Grundlagen
fur eine qualitatsvolle Bildungsarbeit mit (hoch-)begabten Kindern darstellen und die
Qualitat der padagogischen Prozesse mit beeinflussen.
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Ad 6.2 GruppengroBe und Personal-Kind-Schliissel

Die Gruppengrofle in elementaren Bildungseinrichtungen betragt in altersgemischten
Gruppen von drei bis sechs Jahren maximal 14 bis 20 Kinder. Fir jede Gruppe stehen
zumindest zwei padagogische Fachkrafte zur Verfligung, um einen Betreuungsschlissel
von mindestens 1:10 zu sichern.

Gruppen fur unter Dreijahrige in elementaren Bildungseinrichtungen bestehen aus
hochstens zehn bis zwdlf Kindern. Der Personalschlissel ist so berechnet, dass eine
Fachkraft fur maximal drei bis vier unter dreijahrige Kinder verantwortlich ist.

Ad 6.3 Bedingungen fir die Bildungspartnerschaft

Die strukturellen Rahmenbedingungen unterstitzen den kontinuierlichen Austausch mit
den Eltern der Kinder. Dazu dienen beispielsweise geeignete Raumlichkeiten mit Sitz-
mobeln fir Erwachsene, die eine vertrauliche Gesprachsatmosphare erlauben.

Die Kooperation mit den Eltern ist sowohl in der Konzeption als auch im Dienstplan der
Einrichtung berucksichtigt. Dies beinhaltet sowohl fixe Sprechzeiten als auch Zeit-
ressourcen fur die Planung und Reflexion der Bildungspartnerschaft sowie fir regel-
mafRige Entwicklungsgesprache.

Kontinuierliche Hospitationsangebote fur Eltern, Informationsveranstaltungen mit Ex-
pertinnen und Experten der (Hoch-)Begabtenférderung sowie Beratungsangebote
erganzen die Bildungspartnerschaft mit den Eltern.

Padagoginnen und Padagogen vernetzen sich regelmaflig mit externen Partnerinnen und
Partnern, wie z.B. Schulen, Beratungseinrichtungen fur (Hoch-)Begabte, Kulturein-
richtungen, therapeutischen Fachdiensten etc. Dabei werden sie von speziellen Beauf-
tragten fUr die Belange der (Hoch-)Begabtenférderung unterstitzt, wie z.B. Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeiter der Bundeslandkoordinationsstellen.

Ad 6.4 Ausbildung

Die Ausbildung padagogischer Fachkrafte auf tertidrem Niveau bildet eine wesentliche
Voraussetzung fir eine zeitgemalle, qualitatsvolle Bildungsarbeit mit (hoch-)begabten
Kindern.

Die Vermittlung von speziellem Wissen und von Kompetenzen hinsichtlich der Unter-
stitzung und Begleitung der Bildungsprozesse (hoch-)begabter Kinder ist in die fachliche
Ausbildung integriert.

Ad 6.5 Fortbildung und Fachberatung

Fur padagogische Fachkrafte stehen spezielle Fortbildungsveranstaltungen zur
Verfliigung, die detailliertes Fachwissen Uber die Identifikation und Férderung (hoch-)be-
gabter Kinder vermitteln. Der Besuch von Fortbildungsveranstaltungen wird vom Dienst-
geber durch Dienstfreistellung und einen finanziellen Beitrag unterstitzt.
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= Padagoginnen und Padagogen kdénnen externe Fachberatung zur Vertiefung ihrer
Kompetenzen bezliglich der (Hoch-)Begabtenférderung in Anspruch nehmen.

= In der Einrichtung steht einschldgige Fachliteratur zur (Hoch-)Begabtenférderung zur
Verfigung.

= Padagoginnen und Padagogen haben die Méglichkeit, mittels Supervision ihre Arbeit mit
(hoch-)begabten Kindern zu reflektieren.

Ad 6.8 Arbeitsbedingungen fiir Padagoginnen und Padagogen

= Qualitatsvolle Arbeitsbedingungen fir Padagoginnen und Padagogen umfassen unter
anderem fixe Pausenzeiten, regelmallige Teambesprechungen sowie Zeit fur Vor- und
Nachbereitung der padagogischen Arbeit im Umfang von mindestens 20 % der
wochentlichen Arbeitszeit.

= In der Einrichtung stehen versperrbare Aufbewahrungsmaoglichkeiten flr personliche
Gegenstande und Materialien sowie spezielle Raumlichkeiten und erwachsenengerechte
Sitzgelegenheiten fir Dienstbesprechungen und Elterngesprache zur Verfligung.

Ad 7 Qualitatsstandards fur die Praxis der (Hoch-)Begabtenforderung

Ad 7.1 Konzeptioneller Rahmen der friihen (Hoch-)Begabtenforderung

= Padagoginnen und Padagogen in elementaren Bildungseinrichtungen verfiigen Uber ein
vielfaltiges Methodenrepertoire zur Férderung (hoch-)begabter Kinder.

= MalBlnahmen der frihen (Hoch-)Begabtenférderung sind im Spannungsfeld zwischen
eigenaktiven Lernprozessen und Bildungsangeboten durch Erwachsene angesiedelt.

= Die Planung und Umsetzung von FérdermalRnahmen orientiert sich an den individuellen
Begabungsprofilen der Kinder, um eine Unter- oder Uberforderung in einzelnen
Bereichen zu vermeiden und auch die Forderung von Hintergrundkompetenzen zu unter-
stutzen.

= Ein umfassendes Foérderprogramm berlcksichtigt die drei Grundsatze Inklusion in den
Alltag, laufende Evaluation und Einbezug der Eltern.

= Die Themenwahl basiert grundsatzlich auf den Interessen der Kinder, dabei darf jedoch
die Breite der Bildungsbereiche nicht aulRer Acht gelassen werden.

= Padagogische Fachkrafte orientieren sich bei der Planung und Reflexion von
FérdermalRnahmen an wissenschaftlich fundierten Zielen, wie sie beispielsweise in der
Siebener-Liste von Pyryt (1998, zitiert nach Ziegler, 2008) festgehalten sind.

Ad 7.2 Inklusive (Hoch-)Begabtenforderung

= Malnahmen der (Hoch-)Begabtenférderung werden in eine inklusive Padagogik
eingebettet, die die Vielfalt der Kinder wertschatzt und alle Kinder dazu ermutigt, sich mit
ihrem individuellen Wissen und ihren Erfahrungen in der Kindergruppe einzubringen.
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Angebote fur (hoch-)begabte Kinder richten sich an alle interessierten Kinder in der
Gruppe.

Den Padagoginnen und Padagogen gelingt es, auch EinzelférdermalRnahmen flr (hoch-)
begabte Kinder fiir die gesamte Gruppe nutzbar zu machen.

Ad 7.3 Beobachtung und Dokumentation

Padagoginnen und Padagogen kennen unterschiedliche Methoden der systematischen,
ressourcenorientierten Beobachtung, wie z.B. Portfolios oder Bildungs- und
Lerngeschichten, und setzen diese in der Arbeit mit (hoch-)begabten Kindern ein.

Schwerpunkte der Beobachtung und Dokumentation bilden die Interessen, Kompetenzen
und besonderen Bedulrfnisse der Kinder.

Die padagogischen Fachkrafte vergleichen und reflektieren ihre Beobachtungs-
ergebnisse im Team mit Kolleginnen und Kollegen. Sie nutzen ihre Beobachtungen als
Grundlage fir den Austausch mit den Eltern, etwa im Rahmen von Entwicklungs-
gesprachen, sowie flr die Begleitung von Transitionen.

Ad 7.3.1 Portfolios

Padagogischen Fachkraften sind die unterschiedlichen Anwendungsgebiete von Port-
folios bekannt.

Padagoginnen und Padagogen setzen das Instrument des Portfolios zielgerichtet ein und
kennen den Unterschied zu herkémmlichen Sammelmappen.

Ad 7.3.2 Bildungs- und Lerngeschichten

Padagoginnen und P&adagogen kennen das Instrument der Bildungs- und Lerng-
eschichten und integrieren dieses bei Bedarf in ihre Bildungsarbeit.

Ad 7.4 Begleitung und Moderation kindlicher Bildungsprozesse

Padagoginnen und Padagogen begleiten und moderieren die Spiel- und Lernprozesse
(hoch-)begabter Kinder mit dem Ziel, die Eigenstandigkeit des Lernens sowie die
lernmethodischen Kompetenzen der Kinder zu férdern.

Ausgangspunkte einer differenzierten Planung der Bildungsarbeit bilden die ldeen und
Interessen der Kinder.

Ad 7.4.1 Anreicherung der Spiel- und Lernumwelt

Multifunktional nutzbare Raumlichkeiten sowie flexible Lern- und Erfahrungsrdume mit
wechselnden thematischen Schwerpunkten ermdéglichen (hoch-)begabten Kindern ab-
wechslungsreiche und vielfaltige Erfahrungen.

Innovative Bereiche inner- oder aulRerhalb des Gruppenraumes, wie z.B. Schreibtische
oder Mathematikbereiche, tragen zu einer Anreicherung der Lernumwelt bei. Zum
Recherchieren stehen den Kindern viele Fachbucher und ein Computer zur Verfigung.
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= Spiel- und Lernmaterialien beziehen sich auf die individuellen Interessen (hoch-)begabter
Kinder. Sie weisen unterschiedliche Schwierigkeitsgrade auf und Uberschreiten die her-
kdmmlichen Altersgrenzen in elementaren Bildungseinrichtungen. Selbstverstandlich
stehen sie allen interessierten Kindern zur selbststdndigen Nutzung zur Verflgung.
Kulturguter, wie z.B. Musik aus unterschiedlichen Epochen, Kunstobjekte oder Bild-
bande, ermdéglichen die Auseinandersetzung mit der Erwachsenenwelt.

= Padagoginnen und Padagogen nutzen vielfaltige Moglichkeiten, wie z.B. Kooperationen
mit auRerschulischen Bildungs- und Betreuungseinrichtungen oder mit Bibliotheken, um
(zeitweise) Materialien mit hdherem Schwierigkeitsgrad bereitzustellen.

= Die Raumlichkeiten ermoéglichen (hoch-)begabten Kindern, ihre Lernergebnisse zu
dokumentieren und anderen Kindern sowie Erwachsenen zu prasentieren. Dazu gibt es
z.B. freie Wand- oder Regalflachen sowie Schaukasten.

Ad 7.4.2 Spiel und Kreativitat
= Den Kindern stehen ausreichend Zeit und Mufte zur Verfligung, um sich in ihr Spiel zu
vertiefen und kreative Prozesse zu entwickeln.

= Padagoginnen und Padagogen sind offen fir innovative Problemlésungen und schaffen
im Alltag Situationen, die kreative Prozesse stimulieren.

= Spiel- und Lernbereiche sind abwechslungsreich gestaltet und laden zur aktiven
Auseinandersetzung mit Raum und Materialien ein.

= In Themen und Projekten werden die Interessen und Fragen der Kinder aufgegriffen. Die
Reflexion des eigenen Lernens wird durch geeignete Methoden unterstitzt.

= Padagoginnen und Padagogen gestalten eine offene, vertrauensvolle und entspannte
Atmosphare, in der sich Fantasie und Kreativitat entwickeln kénnen.

Ad 7.4.3 Metakognitive Lernarrangements

= Padagoginnen und Padagogen setzen sich mit dem metakognitiven Ansatz von
Pramling-Samuelson und Asplund-Carlsson (2007) bzw. Gisbert (2004) auseinander und
richten ihre Arbeit mit (hoch-)begabten Kindern danach aus.

= Sie thematisieren mit den Kindern neben inhaltlichen Aspekten auch das Lernen an sich
und unterstitzen die Reflexion des eigenen Denkens und Lernens.

= Die lernmethodischen Kompetenzen der Kinder werden bewusst angesprochen, um
Transferleistungen zu anderen Anwendungskontexten zu erleichtern.

= Padagogische Fachkrafte machen sich mit der Interaktionsform ,Sustained Shared
Thinking“ (Sylva et al., 2004) vertraut und lassen diese gegebenenfalls in die (Hoch-)
Begabtenférderung einflieRen.

Ad 7.4.4 Projektarbeit

= Padagoginnen und Padagogen setzen regelmaRig Projektarbeit als eine Methode des
selbstgesteuerten Lernens ein und unterstitzen dadurch die Selbststandigkeit und
Aktivitat der Kinder.
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Sie nehmen sich selbst wahrend der Bildungsarbeit zurlick und stellen den Kindern
ausreichend Raum fir Gestaltungs- und Partizipationsprozesse zur Verfigung.
Gegebenenfalls reagieren sie flexibel auf neue bzw. ungeplante Entwicklungen wahrend
eines Projektes.

Im Rahmen der Projektarbeit regen die padagogischen Fachkrafte Kooperationsprozesse
der Kinder untereinander an.

Sie sorgen fur Reflexionsmdglichkeiten sowie fir Dokumentation und Prasentation der
unterschiedlichen Projektphasen.

Ad 7.5 Kooperation mit Bildungspartnerinnen und -partnern

Padagoginnen und P&adagogen sind sich der Bedeutung der Zusammenarbeit mit
unterschiedlichen Bildungspartnerinnen und -partnern fir die (Hoch-)Begabtenforderung
bewusst. Sie bemihen sich besonders bei Kindern aus bildungsfernen oder sozial
benachteiligten Familien um Kooperationsnetzwerke.

Die Kooperationsbeziehungen sind durch Wertschatzung und Respekt gepragt und
berlcksichtigen vor allem die Ressourcen der Kooperationspartnerinnen und -partner.

Ad 7.5.1 Bildungspartnerschaft mit Eltern

Padagogische Fachkrafte bieten Eltern fundierte Informationen Uber verschiedene
Aspekte der Hochbegabung an.

Im Gesprach mit den Eltern achten sie deren Rolle als Expertinnen und Experten fir ihre
Kinder. Sie ermdéglichen ihnen Partizipationsmoglichkeiten an den Bildungsprozessen.
Gemeinsam mit den Eltern stellen sie Uberlegungen Uber die individuell geeignete
Bildungslaufbahn (hoch-)begabter Kinder an.

Ad 7.5.2 Mentoring

Mentorinnen und Mentoren werden mit elementarpadagogischen Grundlagen, wie z.B.
kindlichen Spiel- und Lernprozessen, vertraut gemacht.

Mentoringpartnerschaften finden zwar im Eins-zu-eins-Setting statt, werden aber regel-
maRig in die Gruppenaktivitaten eingebunden.

Padagogische Fachkrafte bereiten Mentoringprogramme sorgfaltig vor, indem die
anfallenden Kosten, Zeitrdume und ortlichen Madglichkeiten flr regelmaflige Treffen
rechtzeitig geplant werden.

Sie bemuhen sich, Mentorinnen und Mentoren zu finden, die den Mentees beziglich

Geschlecht, kultureller und soziodkonomischer Herkunft sowie Interessen moglichst
ahnlich sind.

Ad 7.5.3 Gestaltung von Transitionen

Padagoginnen und Padagogen kennen das Konzept der Transition und sind sich der
Bedeutung von Bildungspartnerschaften im Rahmen der Transitionsbegleitung bewusst.
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Das Transitionskonzept der elementaren Bildungseinrichtung berlcksichtigt und
thematisiert auch die besonderen Bediirfnisse (Hoch-)Begabter.

Der Wechsel von der Krippe in den Kindergarten sowie der geeignete Zeitpunkt der
Einschulung werden gemeinsam mit den Eltern geplant und orientieren sich vorrangig an
den individuellen Bedirfnissen der (hoch-)begabten Kinder.

Die Transitionsbegleitung beinhaltet den Austausch Uber die besonderen Bedurfnisse der
einzelnen Kinder mit den padagogischen Fachkraften der beteiligten Institutionen, wie
z.B. elementarer Bildungseinrichtung und Schule. Dabei wird in jedem Fall das
Einverstandnis der Eltern eingeholt.

Padagoginnen und Padagogen in elementaren Bildungseinrichtungen sind an gemein-
samen Fortbildungen sowie an gemeinsamen Projekten mit Fachkraften aus anderen
Einrichtungen, wie z.B. Schule oder Hort, interessiert.

Die Transitionsbegleitung kann durch eine umfassende psychologische Diagnostik
erleichtert werden.

Ad 7.5.4 Akzeleration durch vorzeitige Einschulung
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9 Ausblick auf kunftige Forschungsfelder

9.1 Analyse des Ist-Stands

Die Analyse der Fachliteratur zeigt deutlich, dass auf dem Gebiet der (Hoch-)
Begabungsforschung fur den elementaren Bildungssektor international zu wenige Aktivitaten
stattfinden. Vor allem im Bereich der empirischen Forschung ist der Elementarbereich
unterreprasentiert: In einer Metastudie Uber zwdlf Jahre (Hoch-)Begabungsforschung von
Dai, Swanson und Cheng (2011) konnten nur 32 von 1234 Studien dem Elementarbereich
zugeordnet werden, das entspricht einer Quote von 2,6 %. Auch in Osterreich existiert
praktisch keine Forschung zur Identifikation und Férderung von (hoch-)begabten Kindern in
elementaren Bildungseinrichtungen (Preckel et al., 2008). Sowohl in der Wissenschaft als
auch in der Praxis sind Expertinnen und Experten auf diesem Gebiet rar. Weiters fehlen
Modelleinrichtungen, wie Kindergarten oder Exzellenzzentren, wo praxisnahe Forschung und
die Anwendung von Forschungsergebnissen stattfinden kénnten. Dieser Mangel ist nicht
Osterreich-spezifisch: In ihrer Metastudie weisen Dai et al. (2011) auf die allgemein fehlende
Verbindung zwischen (Hoch-)Begabungsforschung und padagogischer Praxis hin. Abhilfe
kénnen praxisorientierte Studien unter Einbezug von Padagoginnen und Padagogen bzw.
Forschungsaktivitditen wie Practitioner Research (Self-Studies) schaffen, die direkt von
padagogischen Fachkraften durchgeflihrt werden (Cochran-Smith & Lytle, 2009; Loughran,
Hamilton, LaBoskey & Russell, 2004).

Ein weiteres Ergebnis der wissenschaftlichen Analysen im vorliegenden Qualitadtsprogramm
weist darauf hin, dass in den elementaren Bildungseinrichtungen in Osterreich dringend eine
Verbesserung der padagogischen Qualitat noétig ist, um speziell die strukturellen
Rahmenbedingungen auf jenes Niveau anzuheben, das in anderen EU-Staaten selbst-
verstandlich ist. Ohne exzellente Strukturqualitdt kann eine effiziente (Hoch-)Begabten-
forderung kaum stattfinden. Zeitgleich muss eine Anhebung der Ausbildungsqualitat
angestrebt werden, um Padagoginnen und Padagogen von Beginn an mit den Grundlagen
inklusiver (Hoch-)Begabtenférderung vertraut zu machen.

Aus den Ergebnissen dieses Qualitatsprogramms lasst sich eine Fulle an Ideen flr zukunfts-
weisende Forschungsvorhaben ableiten, um neue Impulse zur Umsetzung der (Hoch-)
Begabtenférderung in Osterreich zu setzen.

9.2 Empfehlungen fir Forschungsaktivitaten

Die unerforschten Themenfelder in den Bereichen der (Hoch-)Begabung und der Fdrderung
von (Hoch-)Begabten in Osterreich kénnten unter anderem durch folgende wissenschaftliche
Aktivitdten erschlossen werden:

= Ein Forschungsdesiderat ist nach Bergs-Winkels eine ,gré3er angelegte Grund-
lagenforschung zu besonderen Begabungen im vorschulischen Bereich® (Interview
vom 14.12.2010). Als Vorbild dafir kénnte das Marburger Hochbegabtenprojekt
dienen (Rost, 1993, 2009a).
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= Die meisten aktuellen (Hoch-)Begabungsmodelle beziehen sich inhaltlich und
terminologisch auf das Schulalter. Eine Adaptierung bestehender Modelle auf das
Kindergarten- und Vorschulalter ware winschenswert und fir Praktikerinnen und
Praktiker anschaulich.

= Da die Intelligenzdiagnostik bei Kindern derzeit zu statisch angelegt ist, um deren
Lernfahigkeit zu erfassen, ist die Entwicklung von Lerntests fur das Vorschulalter
wlnschenswert (vgl. auch Ruckdeschel, Interview vom 23.11.2010).

= Ein weiterer Vorschlag bezieht sich auf die Ubersetzung und Adaptierung
bestehender, wissenschaftlich basierter Checklisten, wie der "Checklist for Gifted
Education for Elementary Schools" von Sommer et al. (2008) oder die ,Gifted
Rating Scales Preschool/Kindergarten Form*“ von Pfeiffer und Petscher (2009).

= Am Beispiel vorzeitig eingeschulter (hoch-)begabter Kinder kénnen notwendige
Transitionskompetenzen fir den Ubergang von einer elementaren Bildungs-
einrichtung in die Schule erforscht werden.

= Studien zur Identifikation des unausgeschépften (Hoch-)Begabungspotenzials von
Kindern mit Migrationshintergrund kdnnen als Grundlage fur die Entwicklung von
speziellen Férdermallnahmen herangezogen werden.

= Die Analyse und Adaptierung bestehender Portfolios kdénnen Aufschlisse zur
Identifikation besonderer Interessensgebiete und geeigneter Methoden flr die friihe
(Hoch-)Begabtenférderung geben.

= Die Erforschung von sinnvollen pddagogischen MalRnahmen zur Férderung der
bekannten, leistungsbezogenen Persénlichkeitsmerkmale wird von Holocher-Ertl
vorgeschlagen (Interview vom 15.12.2010).

= Eine Erhebung der Einstellungen, ldeen und Winsche von Entscheidungs-
tragerinnen und -tradgern, Padagoginnen und Padagogen sowie Eltern kann
konkrete Anregungen fir nétige MaRnahmen auf dem Gebiet der elementaren
(Hoch-)Begabtenférderung in Osterreich bieten.

. Die Einrichtung von elementaren Bildungseinrichtungen oder Exzellenzzentren zu
Forschungszwecken bzw. zur Erprobung neuer Erkenntnisse der friihen (Hoch-)
Begabungsforschung ist sehr zu empfehlen.

9.3 Empfehlungen fir die Aus- , Fort- und Weiterbildung von padagogischen
Fachkraften

Perleth (2010b) schlagt fir die Weiterqualifizierung spezifische Kompetenzen vor, Uber die
padagogische Fachkrafte in der (Hoch-)Begabtenférderung verfiigen sollten (siehe Kapitel
6.4). Er fordert grundlegende Kenntnisse des Forschungsstands sowie der Forschungs-
methodik, Kenntnis von ldentifikationsverfahren von (Hoch-)Begabung sowie Wissen Uber
Fehlerquellen der Diagnostik, Sicherheit im Umgang mit Prinzipien des Lernens von (Hoch-)
Begabten sowie in der Beratung von Eltern und schliel3lich die Auseinandersetzung mit Best-
Practice-Modellen zur Weiterentwicklung der padagogischen Qualitat.
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Wenn Kindergartenpadagoginnen und -padagogen in ihrer Ausbildung die von Perleth
(2010b) angefuhrten Kompetenzen erwerben sollen, dann ist eine Anhebung der Ausbildung
auf Hochschulniveau unbedingt erforderlich. Die derzeitige Ausbildung auf dem Niveau der
Sekundarstufe Il an den Bildungsanstalten fur Kindergartenpadagogik (BAKIP) kann den
geforderten wissenschaftlichen Ansprichen nicht gerecht werden, insbesondere wenn die
Padagoginnen und Padagogen vermehrt in Forschungsaktivitaten wie Practitioner Research
eingebunden werden sollen.

Vereinzelt kdnnen Schilerinnen und Schiler der BAKIPs bereits jetzt an Forschungs-
projekten teilnehmen. Dieser Ansatz der Partizipation wird z.B. im Forschungsprogramm
~oparkling Science® (bmwf, 2011) verfolgt. Am Beispiel der (Hoch-)Begabtenférderung
kénnten angehende Kindergartenpadagoginnen und -padagogen im Rahmen eines solchen
Projekts sowohl mit wissenschaftlich fundierten Konzepten als auch mit deren Umsetzung
und Erforschung vertraut werden.

Weiters konnten in den Ubungskindergarten der BAKIPs Methoden der (Hoch-)Begabten-
forderung erprobt werden, fir die es schon Erfahrungen aus der Volksschule oder aus dem
Ausland gibt.

Der Ausbau von Lehrgangen zur Weiterbildung flr das padagogische Personal, wie etwa die
ECHA-Ausbildung oder vergleichbare Fortbildungen, ist dringend zu empfehlen. Auch fir die
Lehrenden an BAKIPs sind WeiterqualifizierungsmalRnahmen auf dem Gebiet der (Hoch-)
Begabungsforschung und (Hoch-)Begabtenférderung im elementaren Bildungssektor nétig.

9.4 Empfehlungen zur Erstellung praxisnaher Angebote fiir padagogische
Fachkrafte und Eltern

Um die Verbreitung und Implementierung der Mallnahmen zur (Hoch-)Begabtenférderung,
die in diesem Qualitatsprogramm analysiert wurden, zu untermauern, werden praxisnahe
Bildungsangebote flir Pddagoginnen und Padagogen sowie fiir Eltern empfohlen:

. Entwicklung von Filmen Uber Modelle zur (Hoch-)Begabtenférderung in der Familie
und in elementaren Bildungseinrichtungen

= Bereitstellung einer ansprechenden Broschire zur (Hoch-)Begabtenférderung in
der Familie
= Erarbeitung einer Handreichung zur (Hoch-)Begabtenférderung fir Kindergarten-

padagoginnen und -padagogen
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10 Zusammenfassung

Der Paradigmenwechsel in der padagogischen und psychologischen Forschung sowie die
zunehmende bildungspolitische Relevanz einer frihen (Hoch-)Begabtenférderung machen
die Erarbeitung eines Qualitatsprogramms zu diesem Thema notwendig. In diesem
Programm werden die wissenschaftlichen Grundlagen fir die Identifikation und qualitatsvolle
Férderung von (Hoch-)Begabten in elementaren Bildungseinrichtungen in Osterreich aufge-
zeigt und Qualitatsstandards fur die Praxis erarbeitet.

Ausgangslage

Die Frihférderung (hoch-)begabter Kinder in Osterreich wurde lange vernachlassigt, da vor
allem auf die kompensatorische Férderung von Kindern aus bildungsfernen Schichten oder
von Kindern mit besonderen Lernbedirfnissen geachtet wurde. Die Identifikation und
Forderung von (Hoch-)Begabung wurde zudem haufig erst ab dem Schulalter thematisiert.
Gesellschaftliche Verdnderungen und neue wissenschaftliche Erkenntnisse fuhrten jedoch
zu einem Umdenken in der Elementarpadagogik. Heute werden (hoch-)begabte Menschen
als wertvolles gesellschaftliches Potenzial betrachtet, die moéglichst frih identifiziert und
unterstitzt werden sollten. Allerdings wird dieses Thema sowohl in der Forschung als auch
in der Aus- und Fortbildung der Kindergartenpadagoginnen und -padagogen nach wie vor
vernachlassigt. Das vorliegende Qualitatsprogramm soll wesentlich dazu beitragen, padago-
gische Fachkrafte in ihrer Rolle in der frihen (Hoch-)Begabtenférderung zu bestarken.

Die Autorinnen und der Autor entschieden sich — im Sinne der inklusiven Férderung von
Kindern in elementaren Bildungseinrichtungen — dafir, die Begriffe (Hoch-)Begabung und
(Hoch-)Begabte zu verwenden. Diese Schreibweise impliziert die Uberzeugung, dass alle
Kinder Uber Begabungen verfugen, die in den Familien und den Bildungsinstitutionen
entsprechend geférdert werden sollten, und dass manche Kinder herausragende
Begabungen besitzen bzw. entwickeln kdnnen, die ebenfalls wertgeschatzt sowie ange-
messen unterstutzt werden mussen.

Das Qualitatsprogramm zielt sowohl auf wissenschaftlich fundierte Informationen als auch
auf praxisnahe Impulse zur (Hoch-)Begabtenférderung in elementaren Bildungseinrichtungen
ab. Es richtet sich in erster Linie an Verantwortliche fir die Bildung und (Hoch-) Begabten-
forderung im Kindergartenalter, aber auch an Eltern, Fachkréafte in Volksschule und aul3er-
schulischen Bildungs- und Betreuungseinrichtungen sowie Vertreterinnen und Vertreter aus
Politik und Wissenschaft. Dabei geht es vor allem um Awareness Raising sowie um eine
wissenschaftlich basierte Argumentation. Die Darstellung verschiedener Methoden der
frihen Identifikation und inklusiven Foérderung (hoch-)begabter Kinder macht auch die
Auseinandersetzung mit der padagogischen Qualitat in elementaren Bildungseinrichtungen
notwendig. So betreffen weitere Ziele die qualitatsvolle Gestaltung der Rahmenbedingungen,
die Anregung von Reflexionsprozessen bei den padagogischen Fachkraften sowie die
Optimierung der Netzwerkarbeit mit Eltern und externen Fachkraften. Schliel3lich werden
Impulse fur weiterfiihrende Forschungsvorhaben angeflhrt.
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Das Qualitdtsprogramm nimmt immer wieder auf den bundeslanderubergreifenden
BildungsRahmenPlan fiir elementare Bildungseinrichtungen in Osterreich sowie auf das
Modul fur das letzte Jahr in elementaren Bildungseinrichtungen Bezug, da in diesen
Osterreichweit verbindlichen Bildungsplanen das Thema (Hoch-)Begabung integriert ist.

Methode

Das vorliegende Qualitatsprogramm fur (Hoch-)Begabtenférderung und (Hoch-) Begabungs-
forschung basiert auf Literatur- und Interviewanalysen. Erganzend zum Desk Research
wurden Interviews mit Expertinnen und Experten aus dem elementaren Bildungsbereich bzw.
aus dem Gebiet der Férderung von (Hoch-)Begabten durchgefihrt.

Die Interviews wurden inhaltsanalytisch ausgewertet, pragnante Passagen sind in die
einzelnen Kapitel des Qualitatsprogramms eingearbeitet. Insgesamt kann festgestellt
werden, dass bei den befragten Expertinnen und Experten weitgehend Ubereinstimmung
hinsichtlich der zentralen Anliegen der frihen (Hoch-)Begabtenférderung herrscht: unter
anderem darUber, dass padagogischen Fachkraften eine bedeutende Rolle bei der
Identifikation und Fdrderung (hoch-)begabter Kinder zugeschrieben wird, dass das Thema
(Hoch-)Begabtenférderung o6sterreichweit verstarkt in die Aus- und Fortbildung aufge-
nommen werden sollte und dass die geltenden Gruppengréfien und Personal-Kind-Schlissel
oft als hinderlich fur die Bildungsqualitat angesehen werden. Weiters wurde die mangelnde
Vernetzung von elementaren Bildungseinrichtungen untereinander und mit Volksschulen
sowie mit Expertinnen und Experten der (Hoch-)Begabtenférderung betont.

Definition und frihe Identifikation von (Hoch-)Begabung

Aus wissenschaftlicher Sicht gilt die frihe Identifikation hoher Begabungen als wichtiger
Grundstein fur deren Entwicklung. (Hoch-)Begabung wird nicht als statisch, sondern als
durch die Umwelt veranderbar angesehen, im Besonderen durch Lernen und Férderung. In
dieser systemischen Betrachtung wird den transaktionalen Beziehungen zwischen (Hoch-)
Begabten und ihrer Umwelt grol’e Bedeutung zugemessen. In der friihen Férderung von
(Hoch-)Begabten kommt den Familien und den elementaren Bildungsinstitutionen besondere
Verantwortung zu, die Neugier und das Interesse der Kinder am Lernen zu erhalten und
weiterzuentwickeln. Fir Padagoginnen und Padagogen eignen sich zur Identifikation von
(Hoch-)Begabung — erganzend zu ihren eigenen systematischen Beobachtungen — am
besten Beobachtungsbdgen und Verfahren zur Diagnostik von Spiel- und Lernumwelten.
Diese erlauben nicht nur Rickschlisse auf die bisherige Férderung und Entwicklung eines
Kindes, sondern auch prognostische Ausblicke auf kinftige Lern- und Entwicklungschancen.

Padagoginnen und Padagogen sollten auRerdem darlber informiert sein, in welchen Fallen
eine psychologische Diagnostik angeraten ist. Der Besuch einschlagiger Fortbildungs-
veranstaltungen unterstiitzt padagogische Fachkrafte dabei, sowohl ihre Beobachtungsdaten
als auch psychologische Testergebnisse als Grundlage fir die Entwicklung von Forder-
maflnahmen heranzuziehen.
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Padagogische Orientierung

Die Rolle der Padagoginnen und Padagogen umfasst im Wesentlichen ihre Funktion als
Lernbegleiterinnen und -begleiter. Dabei erweisen sich jene Kommunikationsstile als glnstig,
die die Selbstreflexion der Kinder anregen, also z.B. dazu flhren, dass Kinder Gber Grinde
und Folgen ihres Handelns nachdenken. Wichtig ist aulRerdem die Vermittlung einer
positiven Haltung zum Lernen, die auch wesentlich zur Pravention von Underachievement
beitragt. In diesem Zusammenhang ist auch die Bedeutung padagogischer Fachkrafte als
Lernvorbilder zu nennen — insbesondere bei der Férderung (hoch-)begabter Madchen.

Detailliertes Fachwissen Uber eine qualitdtsvolle Bildung und Begleitung (hoch-)begabter
Kinder ist eine der wichtigsten Voraussetzungen einer begabungssensiblen Padagogik und
kann dazu beitragen, dass diese Kinder bereits im Kindergartenalter identifiziert werden und
eine angemessene individuelle Férderung erhalten. Dies gilt insbesondere fir jene Kinder,
die haufig nicht oder erst spat als (hoch-)begabt erkannt werden, wie z.B. Kinder aus
Familien mit niedrigem sozialen Status, Kinder mit Migrationshintergrund oder Madchen. Die
Bereitschaft zur Fort- und Weiterbildung der padagogischen Fachkrafte ist in diesem
Zusammenhang von besonderer Bedeutung.

Der bundeslanderibergreifende BildungsRahmenPlan fir elementare Bildungseinrichtungen
bietet Padagoginnen und Padagogen zahlreiche Impulse zur notwendigen Reflexion ihrer
eigenen padagogischen Orientierung, etwa in Bezug auf die Prinzipien, die der padago-
gischen Arbeit zugrunde liegen, wie z.B. Individualisierung, Empowerment, Inklusion und
Diversitat, Partizipation sowie Bildungspartnerschaft.

Strukturelle Rahmenbedingungen

Die Beschaffenheit der strukturellen Bedingungen ist ein wichtiges Element padagogischer
Qualitat in elementaren Bildungseinrichtungen. Sie bezieht sich vor allem auf situations-
unabhangige, zeitlich stabile Rahmenbedingungen, die durch Gesetze oder Tragerrichtlinien
festgelegt werden. Empirische Studien zeigen die grofle Bedeutung struktureller Faktoren fir
die Gute padagogischer Prozesse, vor allem hinsichtlich der Interaktionen zwischen
padagogischen Fachkraften und Kindern. Dies trifft ebenso auf die Begleitung und
Unterstlitzung der Spiel- und Lernprozesse (hoch-)begabter Kinder zu. Als besonders
bedeutsame Strukturbedingungen gelten unter anderem die GruppengréfRe, der Personal-
Kind-SchlUssel, die zeitlichen Ressourcen fir die Planung und Reflexion der padagogischen
Arbeit und der Bildungspartnerschaft sowie die Qualitdt der Aus- und Fortbildung. Die
strukturellen Bedingungen in elementaren Bildungseinrichtungen in Osterreich weichen
haufig von den Empfehlungen aus der internationalen Fachliteratur ab. Dadurch ist es fir
Padagoginnen und Padagogen in d&sterreichischen Einrichtungen oft schwierig, die
Forderung (hoch-)begabter Kinder auf der Basis kontinuierlicher Beobachtung und Doku-
mentation differenziert zu planen und individuell durchzufiihren sowie die notwendigen
Bildungspartnerschaften zu pflegen.

Hinsichtlich der Ausbildung ist in Osterreich dringend die Anhebung auf tertidres Niveau
notwendig, wie es in anderen EU-Staaten bereits seit langem der Fall ist. Durch eine
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Qualifizierung auf Hochschulebene, die eine starkere Anbindung an padagogische,
psychologische, soziologische und neurobiologische Forschungsergebnisse gewahrleistet,
kann es gelingen, eine hohe Qualitdt der (Hoch-)Begabtenférderung in elementaren
Bildungseinrichtungen zu etablieren und diese kontinuierlich weiterzuentwickeln. Gleiches
gilt fir das Angebot an Fort- und Weiterbildung, bei dem ebenfalls Entwicklungsbedarf
besteht.

Entscheidungstragerinnen und -tragern in der Bildungspolitik kommt daher grof3e Verant-
wortung fir die Qualitat der friithen Bildung und somit auch fir die (Hoch-)Begabtenférderung
in den elementaren Bildungseinrichtungen in Osterreich zu.

Praxis der (Hoch-)Begabtenforderung

Die Praxis in elementaren Bildungseinrichtungen erlaubt vielfaltige, inklusive Foérder-
mdglichkeiten (hoch-)begabter Kinder, die in den p&dagogischen Alltag integriert werden
kénnen und damit allen Kindern einer Gruppe zugute kommen. Es gibt zahlreiche Gelegen-
heiten, Methoden anzuwenden, die die Eigenstandigkeit, Kreativitdt und Reflexionsfahigkeit
der Kinder anregen und sie bei der Entwicklung lernmethodischer Kompetenzen unter-
stutzen. Dazu z&hlen z.B. metakognitive Lernarrangements, Projektarbeit oder die Arbeit mit
Portfolios sowie Bildungs- und Lerngeschichten. Auch die Anreicherung mit heraus-
fordernden Spiel- und Lernmaterialien tragt dazu bei, die Neugier, Experimentierfreude und
die Lust der Kinder am Lernen zu unterstitzen. Durch die Vernetzung mit unterschiedlichen
Bildungspartnerinnen und -partnern kdénnen Wissen und Ressourcen gebindelt und die
Arbeit der padagogischen Fachkrafte erleichtert werden. Als vielversprechende Forder-
methode unter Einbezug externer Expertinnen und Experten ist das Mentoring zu nennen.

Basis der kompetenzorientierten Bildungsarbeit stellt eine kontinuierliche und systematische
Beobachtung und Dokumentation der kindlichen Spiel- und Lernprozesse dar, an der die
Kinder beteiligt sind. Dadurch wird es mdglich, die Interessen jedes einzelnen Kindes
kennenzulernen, Bildungsprozesse individuell zu unterstitzen und Bildungsverlaufe sichtbar
zu machen. Unterschiedliche Dokumentationsformen sind auch im Rahmen der Bildungs-
partnerschaft mit den Familien sowie mit Expertinnen und Experten der (Hoch-)Begabten-
forderung bedeutsam.

In Osterreich gibt es Verbesserungspotenzial vor allem bei der Aus- und Fortbildung der
Elementarpadagoginnen und -padagogen, die bereits friih mit den Grundsatzen und Méglich-
keiten inklusiver (Hoch-)Begabtenforderung vertraut gemacht werden sollten.

Qualitatsstandards

Die Auseinandersetzung mit padagogischer Qualitdt und das kontinuierliche Bemihen um
deren Verbesserung sind zentrale Bereiche des Bildungsauftrags elementarer Bildungsein-
richtungen. Ein Kernstiick des Qualitatsprogramms bildet daher die Formulierung detaillierter
Qualitatsstandards fur die friihe (Hoch-)Begabtenférderung. Diese beziehen sich sowohl auf
strukturelle Rahmenbedingungen als auch auf die Gestaltung von Bildungsprozessen und
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Interaktionen sowie auf die pddagogische Orientierung der Pddagoginnen und Padagogen.
Die erarbeiteten Standards eignen sich sehr gut zur Planung und Reflexion im Team.

Ausblick auf kunftige Forschungsfelder

Die Analyse der Fachliteratur und der Interviews mit Expertinnen und Experten zeigt deutlich,
dass die (Hoch-)Begabungsforschung in Bezug auf den elementaren Bildungssektor inter-
national vernachlassigt wurde. Dies wird auch in Osterreich deutlich: Sowohl in der
Wissenschaft als auch in der Praxis sind Expertinnen und Experten auf diesem Gebiet rar.
Es fehlen zudem Modelleinrichtungen, in denen praxisnahe Forschung und die Anwendung
von Forschungsergebnissen stattfinden kdnnten. Praxisorientierte Studien unter Einbezug
von Padagoginnen und P&dagogen bzw. Forschungsaktivitdten wie Practitioner Research,
die direkt von padagogischen Fachkraften durchgefihrt werden, waren dringend zu
empfehlen.

Aus den Ergebnissen des vorliegenden Qualitatsprogramms lasst sich eine Fllle an Ideen
fur zukunftsweisende Forschungsvorhaben ableiten, wie etwa eine breiter angelegte
Grundlagenforschung zu besonderen Begabungen im vorschulischen Bereich, eine
Adaptierung bestehender (Hoch-)Begabungsmodelle aus dem Schulbereich auf das
Kindergarten- und Vorschulalter, die Erforschung von Transitionskompetenzen am Beispiel
vorzeitig eingeschulter (hoch-)begabter Kinder, Studien zur ldentifikation des unausge-
schopften (Hoch-)Begabungspotenzials von Kindern mit Migrationshintergrund oder eine
Erhebung der Einstellungen, Ideen und Winsche von Entscheidungstragerinnen und
-tragern, von padagogischen Fachkraften sowie Eltern.

Der Ausbau von Lehrgangen zur Weiterbildung flr das padagogische Personal sowie fir die
Lehrenden an BAKIPs, wie etwa die ECHA-Ausbildung oder vergleichbare Fortbildungen, ist
dringend notwendig.

Zur Verbreitung und Implementierung der Malnahmen zur (Hoch-)Begabtenférderung
werden praxisnahe Bildungsangebote flir Padagoginnen und Padagogen sowie flr Eltern
empfohlen, wie etwa Filme und Informationsbroschiiren Uber Modelle der (Hoch-)Begabten-
forderung sowie eine einschlagige Handreichung fir Kindergartenpadagoginnen und -pada-
gogen, die die Umsetzung begabungsférderlicher Mallnahmen anleitet.

Schlussbetrachtungen

(Hoch-)Begabtenférderung beginnt bei der Verwirklichung grundlegender padagogischer
Prinzipien. Als zentral kdnnen Inklusion, Individualisierung, Differenzierung, Empowerment
und Partizipation genannt werden. Diese Prinzipien stellen Kinder mit ihren individuellen
Starken und Kompetenzen in den Mittelpunkt der Bildungsprozesse, die Auswahl an
Bildungsangeboten orientiert sich daher grundlegend an deren Interessen und Begabungen.

Die daflr bedeutenden Strukturbedingungen sowie die padagogische Haltung und
Orientierung wurden im Qualitatsprogramm erlautert. Die padagogische Orientierung sowie
die Qualitat der padagogischen Prozesse und Interaktionen kénnen von den padagogischen
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Fachkraften selbst beeinflusst werden. Allerdings ist die Bereitschaft zur Reflexion und zur
persdnlichen Weiterentwicklung im Sinne der Professionalisierung notwendig. Hingegen liegt
die Veranderung von Strukturbedingungen weitgehend aulierhalb des Einflussbereichs von
Padagoginnen und Padagogen.

So wichtig die padagogische Orientierung und die Gestaltung der Interaktionen fur die ersten
Schritte der (Hoch-)Begabtenférderung auch sein mdgen, ermdglichen doch erst qualitats-
volle Strukturbedingungen ein zufrieden stellendes Ausmall an begabungsférdernden
MafRnahmen — sowohl quantitativ als auch qualitativ.

Das vorliegende Qualitadtsprogramm soll alle Zielgruppen einladen, sich mit der Vielfalt an
Mdoglichkeiten auseinanderzusetzen, die zu einer begabungsfreundlichen Lernkultur in
elementaren Bildungseinrichtungen beitragen: Diese reichen von der Offenheit und Aufge-
schlossenheit der Einrichtungsleitung sowie der Padagoginnen und Padagogen Uber die
Anschaffung von Materialien und die Umsetzung inklusiver Methoden bis zur Bereitstellung
qualitatsvoller Rahmenbedingungen durch die Verantwortungstrédgerinnen und -trager.
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Anhang

Beispiel fur einen Interviewleitfaden
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Bitte skizzieren Sie kurz lhre Aufgaben und Tatigkeiten im Bereich der (Hoch-)Begabten-
férderung bzw. (Hoch-)Begabungsforschung!

Welcher theoretische Hintergrund bzw. welches Modell zur (Hoch-)Begabung liegt lhrer
Arbeit zugrunde? Speziell im Bezug auf Klein- und Vorschulkinder? Inwiefern spielt das
Kriterium 1Q > 130 bei der Entscheidung hochbegabt / nicht-hochbegabt eine Rolle?

In welchen Fallen raten Sie Eltern von Vorschulkindern zu einer diagnostischen
Abklarung des Begabungspotenzials?

Wie lauft Ihrer Erfahrung nach die Hochbegabungsdiagnostik bei Kilein- und
Vorschulkindern ab? (Wer weist Kinder zu, wer testet, wer berat etc.)

Welche Informationsquellen werden angewendet (Testverfahren, Fragebégen, Anam-
nesen, Beobachtungen etc.)? Mit welcher Gewichtung flielen die unterschiedlichen
Ergebnisse in das diagnostische Urteil ein?

Welche Verfahren der Identifikation von nicht-intellektueller (Hoch-)Begabung bei Vor-
schulkindern sind lhnen bekannt (z.B. kinstlerische oder motorische (Hoch-)Be-
gabung)?

Wie gehen Kindergartenpadagoginnen oder -padagogen im Allgemeinen mit der
Diagnose ,Hochbegabung® um? Werden Fordervorschlage in der Regel umgesetzt?
Welche Rolle schreiben Sie Kindergartenpadagoginnen und -padagogen bei der
Identifikation und Férderung von (hoch-)begabten Vorschulkindern zu?

Welche Rahmenbedingungen schatzen Sie im Kindergarten fir die (Hoch-)Begabten-
férderung als notwendig ein (z.B. Raumgestaltung, Spielmaterialien, Personal- bzw.
Zeitressourcen fur Individualférderung etc.)?

Welche Unterstlitzung brauchen Kindergartenpadagoginnen und -padagogen, um
(Hoch-)Begabtenférderung im Kindergarten umzusetzen (z.B. Fortbildungsangebote,
Supervision und Information fur die pddagogischen Fachkréfte etc.)?

Welche Themenfelder halten Sie im Rahmen einer Fortbildung flr Kindergarten-
padagoginnen und -padagogen zum Thema (Hoch-)Begabung unerlasslich?

Welche Best-Practice-Beispiele (aus Osterreich) fir die (Hoch-)Begabtenférderung im
Kindergarten kénnen Sie anfihren? Gibt es Moglichkeiten, diese Beispiele nachzulesen
(Berichte, Artikel, Internet etc.)?

Wo sehen Sie dringenden Handlungsbedarf (in Osterreich)?

Welcher Forschungsbedarf besteht Ihrer Meinung nach zu diesem Thema?

Welche Visionen haben Sie flr den Bereich der vorschulischen (Hoch-)Begabten-
férderung?

Wir haben keine weiteren Fragen, gibt es lhrerseits noch Fragen oder Erganzungen?



