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Einleitung

Ganz zu Beginn eine Anmerkung, die uns wichtig ist – nicht zuletzt, um grundlegende Missverständnisse zu vermeiden. Auch wenn wir ein Buch schreiben, das sich vor allem an eine spezielle Zielgruppe wendet, vertreten wir nicht die Auffassung, dass Hochbegabung etwas Besonderes ist. Wie das?, werden sich manche vielleicht fragen.

Kinder unterscheiden sich in vielen verschiedenen Merkmalen und sind alleine dadurch – jedes für sich – ganz besonders. Diese Unterschiedlichkeit ist etwas Kostbares. Hochbegabung ist eine Facette der breiten Palette von »Normalität« – nicht weniger und auch nicht mehr. Ein Junge, den wir hier Michael nennen, meinte dazu: »Hochbegabte sind gar nicht so schlimm. Wenn sich Erwachsene auf uns einlassen, sind wir keine Monster, sondern meistens ganz nett. Ich glaube, wenn ich mich später entscheiden könnte, hätte ich auch gerne hochbegabte Kinder.« Wir denken, dass jedes Kind ein Anrecht darauf hat, in seiner Einzigartigkeit gesehen und wertgeschätzt zu werden. Dazu will dieses Buch einen Beitrag leisten.

Wir möchten anregen und ermuntern, zu entdecken, was den Kontakt mit hochbegabten Kindern auszeichnet und wie dieser positiv gestaltet werden kann. Als Autorenteam geht es uns nicht darum, dass Sie sich als Mutter oder Vater »grundlegend verändern« sollen. Unser Ansatz zielt vielmehr darauf ab, dass bestimmte, zumeist bereits vorhandene Seiten deutlicher sichtbar werden können, als dies möglicherweise bisher der Fall war.

Die aufgeführten Ideen sind zudem nicht als »Normen« zu verstehen, sondern als Orientierungspunkte und Anregungen für die Begleitung Ihres Kindes. Manches wird mehr und manches weniger für Sie und Ihr Kind passen. Entscheidend ist für uns, dass Sie theoretische wie praktische Anregungen finden, um Ihr Familienleben so zu gestalten, dass sich alle Beteiligten darin wohlfühlen.



Teil 1

Was ist Hochbegabung und wie ist sie zu erkennen?

  

  


1  »Es ist gut, schlau zu sein«: Worum es in diesem Buch geht

Noch ein Ratgeber zum Thema Hochbegabung, nur anders verpackt? – Keine Sorge, das soll dieses Buch nicht sein, denn (gute) Ratgeber existieren bereits in ausreichender Zahl. Für manche Mütter und Väter hat das Angebot vielleicht sogar ein Ausmaß angenommen, das vor allem verwirrt und verunsichert. Insofern fiel uns die Entscheidung leicht, ein anderes Konzept zu wählen, indem wir vor allem den Expertenstatus von Eltern betonen und stärken möchten. Nach unserer Erfahrung kann dieser im Alltag von Eltern hochbegabter Kinder manchmal ganz schön leiden, beispielsweise durch die Vielzahl von Fragen der Kinder oder durch die Erfahrung, häufiger in der elterlichen Autorität infrage gestellt zu werden. Das tut beiden – Eltern wie Kindern – nicht gut. Umgekehrt profitieren beide Seiten, wenn sich Eltern als kompetent erleben können.

Die Steigerung der elterlichen Kompetenz sollte nicht als »Mittel zum Zweck« missverstanden werden (beispielsweise, um Kinder effektiver beeinflussen zu können). Dieses Buch will dazu anregen, das elterliche Vorgehen auf einen wesentlichen Punkt zu konzentrieren, nämlich die Beziehung zwischen Eltern und Kindern, ohne dass diese gleich wieder einen Zweck erfüllen muss. Die Pflege dieses Verhältnisses bleibt eine tägliche Aufgabe, die mit den in diesem Buch vorgestellten Anregungen und Informationen indes zufriedenstellender verlaufen kann.

Eine ähnliche Sichtweise haben wir auch in Bezug auf die Begabungsförderung. Wir sind nicht der Auffassung, dass ein hohes intellektuelles Potenzial Kinder in besonderer Weise zu Leistung (oder in einem höheren Alter zur Übernahme von größerer gesellschaftlicher Verantwortung) verpflichtet (sosehr dies vielleicht auch aus beispielsweise wirtschaftlichen Überlegungen heraus wünschenswert wäre). Eine derart instrumentalisierte Sichtweise von Erziehung oder Begabungsförderung widerspricht unseren Wertvorstellungen und birgt verschiedene Gefahren in sich; unter anderem die, dass Eltern vor allem von der Angst getrieben werden, etwas falsch zu machen oder eine günstige Gelegenheit zur Förderung zu übersehen. Begegnung oder Beziehung kann so nicht entstehen.

Ein Beispiel soll verdeutlichen, worum es uns geht: Die Eltern eines Jungen meldeten sich ein halbes Jahr nach einem Beratungsgespräch noch einmal per Mail bei uns. Sie beschrieben verschiedene positive Veränderungen bei ihrem Sohn Marcus. Letztlich ließen sich diese in einer noch nicht lange zurückliegenden Aussage von Marcus zusammenfassen: »Es ist gut, schlau zu sein.« Wenn wir mit diesem Buch zu einer solchen Einschätzung beitragen können, hat es seinen Zweck erfüllt.

Was hat es eigentlich mit der Bezeichnung »Handbuch« auf sich? Wir sehen diese Form als eine Alternative zum herkömmlichen Ratgeber. Der Leitgedanke beim Schreiben bestand darin, einen möglichst großen Erfahrungsschatz zusammenzutragen, aus dem Sie als Leserinnen und Leser für sich die Ideen auswählen können, die für Sie passen bzw. die Sie Ihrer Situation und Ihren Bedürfnisse anpassen können. Unser Ziel ist es, Wissen und Anregungen zu vermitteln, ohne dabei den Anspruch zu erheben, wir wüssten besser als Sie, welche Methoden für Ihre Familie am besten geeignet sind. Dabei haben sich die praktischen Inhalte dieses Buches für die Begleitung hochbegabter Kinder im Alter von vier bis zwölf Jahren bewährt, manche eignen sich (mit leichten Variationen) auch für Jugendliche.

Wir haben uns bewusst für die Nennung – und wo nötig Erläuterung – auch fachlicher Begriffe und Konzepte entschieden, auch weil Eltern von Hochbegabten diesen in manchen Testungen und Beratungsgesprächen begegnen werden.

Vorab noch etwas zur Entstehung dieses Handbuches: Wenn in den vergangenen Jahren Familien zu uns in die Beratung kamen, haben wir oft erlebt, dass sich Mütter und Väter, nachdem ihre Kinder den Beratungsraum zur Testung verlassen hatten, in etwa folgendermaßen entschuldigten: »Wir glauben eigentlich nicht, dass unser Kind hochbegabt ist, aber wir wollten auch nichts versäumen. Momentan ist ja sehr viel Widersprüchliches zu lesen.« Wenn wir nachfragten, was denn gegen eine Hochbegabung des Kindes spreche, hörten wir häufiger Antworten wie: »Sie hat ganz normale Interessen«, oder: »Hochbegabte Kinder können in seinem Alter doch schon viel mehr als er.« Abgesehen davon, dass wir nicht den Anspruch hatten und haben, nur Familien mit hochbegabten Kindern zu beraten, war die nachvollziehbare Unsicherheit der Eltern in diesem Bereich ein wichtiger Anstoß, dieses Buch zu schreiben. Die Formulierung »wir« bezeichnet in diesem Buch das Autorenteam Dietrich Arnold und Franzis Preckel. Wo wir uns auf Studien oder Aussagen anderer Autorinnen und Autoren beziehen, ist das durch die Nennung ihrer Namen an der entsprechenden Stelle kenntlich gemacht.

Wenn Angebote speziell auf die Bedürfnisse der Zielgruppe abgestimmt sind, ist ihr Nutzen größer, als wenn sie eher unspezifisch sind. Dies gilt auch für die Förderung Hochbegabter und betrifft nicht nur den schulischen Bereich, sondern auch den familiären. Wir greifen den Wunsch nach spezifischen Angeboten für Familien mit (hoch)begabten Kindern in zweifacher Weise auf: Zum einen bieten wir seit rund sechs Jahren ein speziell für Eltern kluger Kinder entwickeltes Training an, dem wir den Namen KLIKK® (Kommunikations- und Lösungsstrategien für die Interaktion mit klugen Kindern) gegeben haben (die Website dazu finden Sie unter www.klikk-elterntraining.de). Zum anderen haben wir dieses Handbuch verfasst. Die Inhalte dieses Elternhandbuchs sind so konzipiert, dass die Leserinnen und Leser auch dann sinnvoll damit arbeiten können, wenn sie das Training nicht besucht haben. Gleichwohl fließen die Erfahrungen, die wir im Kontakt mit mittlerweile rund vierhundert KLIKK®-Teilnehmerinnen und -Teilnehmern gemacht haben, natürlich mit ein. Insofern war unser Kriterium bei der Auswahl der praktischen Inhalte dieses Buches, dass diese sich im Praxistest bewährt haben.

Der Umgang mit dem Thema Hochbegabung hat in unserem Land in den letzten Jahren einen grundlegenden Wandel erfahren: War dieses Thema früher eher tabuisiert und mit negativen Assoziationen verknüpft, so ist es mittlerweile aus seinem Nischendasein herausgetreten. Dieser Wandel begann Ende der 1970er-Jahre, beispielsweise mit der Gründung der Deutschen Gesellschaft für das hochbegabte Kind im Jahr 1978. Die Zahl der Bücher über Hochbegabung ist sprunghaft angewachsen, Medien berichten regelmäßig über hochbegabte Kinder und deren Lebenssituation, und auch etliche Fachleute im pädagogisch-psychologischen und medizinischen Bereich haben sich dieses Themas angenommen.

So weit, so gut. Die Enttabuisierung hat zweifellos vor allem denjenigen geholfen, um die es in diesem Buch gehen soll: den Eltern hochbegabter Kinder und natürlich auch den Kindern selbst. Dennoch erschrecken nach wie vor viele Eltern, wenn sie sich damit konfrontiert sehen, dass ihre Kinder weit überdurchschnittlich intelligent sind beziehungsweise sein könnten. Manchmal sieht es von außen so aus, als ob nach dem Vorliegen eines hohen Intelligenztestergebnisses bei den Familien ein neues Mitglied eingezogen sei: die Hochbegabung (Götting, 2006). Und dieses Familienmitglied scheint zuweilen sehr anspruchsvoll zu sein, fordert Zeit, Energie und auch manche finanzielle Investition. Manchmal geht den Familien fast die Luft aus, wenn sie versuchen, all diesen Ansprüchen gerecht zu werden.

Grundlage unseres Buches ist eine optimistische Sichtweise von Hochbegabung: Wir denken, dass diese als Chance für ein positives Miteinander zu sehen ist, vor allem dann, wenn es gelingt, Ängste und Vorbehalte abzubauen. Zugleich wissen wir, dass Eltern aus ihrer Sicht gute Gründe für eine skeptischere Perspektive aufführen können. In Fernsehsendungen oder Zeitungsartikeln finden wir häufiger Darstellungen, in denen es so aussieht, als ob Probleme bei hochbegabten Kindern fast zwangsläufig aufträten und nur ein immenses Förderangebot (sei es in der Schule oder außerhalb) Erleichterung verschaffen könne. Dass dadurch Verunsicherung, Angst und Druck bei Eltern entstehen, ist nur allzu verständlich.

Diese medialen Darstellungen hochbegabter Kinder sind jedoch zumeist sehr verkürzt und entsprechen in vielen Aspekten nicht dem aktuellen Forschungsstand. Häufig werden Einzelfälle herangezogen, von denen auf die Gesamtheit der hochbegabten Kinder geschlossen wird, was wissenschaftlich nicht haltbar ist. Diese Klarstellung alleine mag Eltern nur wenig weiterhelfen: Sie erleben in ihrem Erziehungsalltag ganz konkrete Fragen und Probleme und benötigen hierfür passende Antworten. So machte ein Teil der Eltern, mit denen wir sprachen, die Erfahrung, dass sie mit manchen eigentlich bewährten Erziehungskonzepten bei ihren Kindern nicht mehr weiterkamen, ja teilweise sogar den Eindruck hatten, bestehende Probleme noch zu verschlimmern. Rat- und Hilflosigkeit waren die Folge.1


1 Das Gefühl der Verunsicherung in der Erziehung ist übrigens nicht auf den Kreis der Mütter und Väter hochbegabter Kinder begrenzt, sondern betrifft rund 50 % aller bundesdeutschen Eltern (Walper, 2006.).


Die negativen Gefühle werden in einigen Fällen durch die Reaktion der Umwelt verstärkt, beispielsweise durch überzogene Kritik oder vermeintlich gute Ratschläge (»Sag ihr doch einfach, dass man Lesen erst in der Schule lernt«), die an der Situation der Eltern von hochbegabten Kindern vorbeigehen. Solche Erfahrungen führen zu dem Gefühl, nicht verstanden zu werden. Manchmal entsteht von außen der Eindruck, als gäbe es eine Rivalität, vor allem dann, wenn die Kinder in die Schule gehen: Welches Kind erhält angesichts knapper Ressourcen angemessene Förderung?

Die Förderung hochbegabter Kinder muss keinesfalls auf Kosten der anderen Schülerinnen und Schüler gehen.

Das hier herrschende Missverständnis besteht in der Annahme, eine Förderung hochbegabter Kinder gehe automatisch auf Kosten der anderen Schülerinnen und Schüler. Dies muss keineswegs der Fall sein, wie wir später in diesem Buch noch beschreiben werden. Die Polarisierung hat vielleicht auch mit der eingangs schon beschriebenen Entwicklung in Deutschland zu tun: In den ersten Jahrzehnten der Bundesrepublik wurden hochbegabte Kinder weitgehend ignoriert, dann erhielten sie plötzlich immense Aufmerksamkeit. Wir hoffen, dass sich nun ein gelassenerer und zugleich aufgeschlossener Umgang einstellen wird.

Wertschätzung und Eindeutigkeit gegenüber Kindern

Gegenwärtig wird kontrovers diskutiert, ob Eltern wieder stärker disziplinierend auf ihre Kinder einwirken oder mehr Betonung auf Nähe und Wertschätzung legen sollen. Vor dem Hintergrund einer hohen Begabung eines Kindes verschärft sich diese Debatte teilweise noch, nach dem Motto: »Bei einem hochbegabten Kind muss man besonderen Wert auf eine richtige Erziehung legen.« Nach unserer Beobachtung können beide Positionen missverstanden werden und zu einer Verunsicherung bei Eltern führen. Eine starke Betonung der Disziplin kann dazu führen, dass das Verhältnis zwischen Kindern und Eltern stark angespannt ist und Interaktionen sich häufig auf die Diskussion von Regeln beziehen. Auf der anderen Seite kann eine Überbetonung der Wertschätzung in ein sehr nachgiebiges Vorgehen gegenüber Kindern münden. Letztlich haben wir in beiden Fällen Frustration aufseiten der Eltern beobachtet, weil sie erlebten, dass sie entweder den Bedürfnissen ihrer Kinder oder aber ihren eigenen nicht gerecht werden konnten.

Diese Debatte geht insofern am wissenschaftlichen Erkenntnisstand vorbei, als Studien zur Auswirkung verschiedener Erziehungsstile vergleichsweise eindeutige Antworten erbracht haben. Verschiedene Dimensionen wurden identifiziert, anhand derer elterliche Vorgehensweisen beschrieben und unterschieden werden können. Wir greifen auf ein Modell zurück, das zwei Aspekte unterscheidet: das Ausmaß an Wertschätzung im Kontakt mit den Kindern sowie das Ausmaß an Klarheit und Eindeutigkeit der Eltern in Bezug auf Regeln. Insofern sind die Wünsche nach Wertschätzung und Disziplin (sofern darunter ein eindeutiger und verlässlicher Rahmen für Kinder verstanden wird) keine unvereinbaren Gegensätze, sondern zwei Aspekte, die sich sogar fruchtbar ergänzen können.

Da wir Ihnen Anregungen dafür geben wollen, die hohe Begabung der Kinder als Grundlage für ein Miteinander nutzen zu können, bei dem es allen Familienmitgliedern gut geht, haben wir als Orientierungsrahmen – quasi als roten Faden – für dieses Buch auf den Ansatz der autoritativen Erziehung zurückgegriffen, der im Kontext der Erziehungsstilforschung identifiziert wurde. Walper (2006) beschreibt, dass dieser elterliche Erziehungsstil günstige Auswirkungen auf Kinder hat, zum Beispiel dahingehend, dass sie ein positiveres Selbstbild und weniger Problemverhalten zeigen. Für die Aufnahme in dieses Buch sprach die Annahme, dass ein autoritativer Erziehungsstil nicht nur bei Kindern, sondern auch bei ihren Eltern Positives bewirkt, und zwar insofern, als dieser zu Interaktionen führt, die das Kompetenzerleben auf beiden Seiten erhalten oder steigern (vgl. beispielsweise Schneewind & Böhmert, 2008, die hierfür die Formulierung »Freiheit in Grenzen« verwenden).

Der autoritative Erziehungsstil kann unabhängig vom Begabungsniveau der Kinder umgesetzt werden. Wir stellen in diesem Buch eine Anwendung vor, die auf (hoch)begabte Kinder ausgerichtet und insofern begabungsspezifisch ist; so haben wir darauf geachtet, spezifische Fähigkeiten und wichtige Aspekte des Selbstbildes der Kinder herauszuarbeiten und diese in den Anregungen zu berücksichtigen.

Die folgende Abbildung zeigt (in Anlehnung an Walper, 2006, S. 27) die vier unterschiedlichen Erziehungsstile, die sich durch hohe beziehungsweise niedrige Ausprägungen der zwei Dimensionen ergeben, und veranschaulicht sie anhand eines Beispiels.2 Um die Unterschiede zu verdeutlichen, haben wir die vier Ansätze etwas pointiert formuliert. In der Praxis sind nur selten so eindeutig abzugrenzende Kategorien vorzufinden; die Übergänge sind eher kontinuierlich.


2 Für dieses Beispiel danken wir Iris Großgasteiger.


[image: abbildung-01.png] 
Verdeutlichung unterschiedlicher Erziehungsstile am Beispiel »Das Kind möchte Süßigkeiten haben«.

Der autoritative Erziehungsstil ist sowohl wertschätzend als auch eindeutig.

Ein Erziehungsstil, der sowohl wertschätzend als auch eindeutig ist, wird als autoritativ bezeichnet. Im Gegensatz zum autoritativen Vorgehen ist ein autoritärer Erziehungsstil zwar sehr eindeutig, aber wenig wertschätzend. In gleicher Weise ist eine Abgrenzung zur antiautoritären beziehungsweise permissiven Erziehung erforderlich, die zwar eine große Wertschätzung der kindlichen Bedürfnisse, jedoch wenig Eindeutigkeit der Eltern aufweist. Bezogen auf die Entwicklung der Kinder erweist sich der autoritative Erziehungsstil den anderen Vorgehensweisen als überlegen. Der Forschungsstand belegt positive Auswirkungen auf das Selbstwertgefühl sowie auf emotionale und soziale Kompetenzen (Baumrind, 1996), wohingegen ein autoritärer Erziehungsstil sich eher nachteilig beispielsweise auf das Selbstbewusstsein der Kinder auswirkt (Steinberg, 2001). Mit anderen Worten: Wenn es Eltern gelingt, sowohl wertschätzend als auch eindeutig gegenüber ihren Kindern zu agieren, ist dies offenbar in besonderer Weise geeignet, vorhandene Fähigkeiten des Kindes zur Entfaltung zu bringen und Kinder in ihrer Persönlichkeitsentwicklung zu bestärken, was wiederum (im Sinne einer positiven Wechselwirkung) das eigene Kompetenzerleben als Mutter oder Vater stärkt. Und um dieses soll es in diesem Buch in erster Linie gehen.

Damit die eben beschriebene positive Wirkung des autoritativen Vorgehens eintreten kann, ist eine Art der Umsetzung erforderlich, die zum Selbstbild hochbegabter Kinder passt. Es geht um eine Wertschätzung der Gefühle und Bedürfnisse des Kindes und um Klarheit in Bezug auf eigene Wünsche und Gefühle (oder aber die Bedürfnisse Dritter wie beispielsweise anderer Kinder oder von Lehrer/-innen). Die »Kunst« bei dieser Vorgehensweise besteht darin, Wertschätzung und Eindeutigkeit zu vereinen, das heißt, möglichst sowohl wertschätzend als auch eindeutig zu agieren. Andernfalls besteht die Gefahr, dass das Vorgehen als ein »Pendeln« zwischen den Polen wahrgenommen wird und dann eher verwirrend als hilfreich ist. Wie die Umsetzung konkret aussehen kann, stellen wir im elften bis dreizehnten Kapitel dieses Handbuches vor.

Das in obiger Abbildung aufgeführte Beispiel für den autoritativen Erziehungsstil soll auch dazu dienen, ein Missverständnis auszuräumen, das wir in der Durchführung des Elterntrainings KLIKK® in Bezug auf das Merkmal Wertschätzung der kindlichen Bedürfnisse des Öfteren erlebt haben: Viele Mütter und Väter äußerten an dieser Stelle die Befürchtung, entweder ihre eigenen Wünsche und Bedürfnisse zurückstellen und/oder sehr nachgiebig gegenüber ihren Kindern handeln zu müssen. Beides ist mit dem Konzept, das wir in diesem Buch vertreten, nicht gemeint. Wertschätzung kann im Gegenteil bedeuten, (eigene) Grenzen sehr klar zu verdeutlichen. Der Unterschied zu einem reinen »Pochen auf Disziplin« besteht darin, dass wir anregen, zugleich die Situation des Kindes im Blick zu haben (was die meisten Eltern tun) und dies gegenüber ihren Kindern auch deutlich zu machen (was im erzieherischen Alltag manchmal zu kurz kommt).

Der Ansatz der autoritativen Erziehung kann einen Rahmen bereitstellen, in dem Förderung im Familienalltag geschehen kann, ohne diesen zu dominieren. In diesem Zusammenhang beschreiben wir auch, wie verschiedene Förderangebote aufeinander abgestimmt werden können (siehe Kapitel 10). Zum einen wollen wir damit erreichen, dass die Förderung mit den jeweiligen Entwicklungsbedürfnissen des Kindes in Einklang steht. Zum anderen möchten wir verhindern, dass ein Übermaß zu einer Überforderung bei den Eltern führt. Manche Förderkonzepte nach dem Motto »Viel hilft viel« können nach unserer Einschätzung diese Gefahr mit sich bringen. Dementsprechend gehen wir eher von »Weniger ist mehr« aus. Viele unserer Anregungen mögen auf den ersten Blick banal erscheinen. So beschreiben wir beispielsweise, dass Förderung, wo immer möglich, in ganz alltäglichen Situationen geschehen kann. Das Abzählen von Treppenstufen lässt Zahlen direkt erfahrbar werden. Das Abmessen von Milch oder Mehl beim Kochen oder Backen macht Mengen anschaulich. Ein alter Hut? – Vielleicht. Aber einer, der sich bewährt hat und auch für hochbegabte Kinder geeignet ist (der scheinbare Widerspruch zu den obigen Ausführungen bezüglich des Nutzens spezifischer Angebote löst sich dann auf, wenn wir auf die Umsetzung zu sprechen kommen, die bei hochbegabten Kindern beispielsweise in einem vergleichsweise früheren Alter erfolgen kann und häufig weniger Erklärungen bedarf). Der Sinn einer Förderung im Alltag im Kontakt mit nahen Bezugspersonen wird durch Erkenntnisse aus der Hirnforschung unterstützt, die belegen, dass eine gut entwickelte Beziehungsfähigkeit eines Kindes eine hohe Bedeutung für eine optimale Hirnentwicklung hat (Hüther, 2008). Mit anderen Worten: Für Kinder ist es vor allem wichtig, die Erfahrung sicherer und wertschätzender Beziehungen zu anderen Menschen machen zu können. Auf dieser Basis können sie ein positives Bild von sich und ihrer Umwelt entwickeln und ihre Erfahrungen und die Antworten auf die Vielzahl ihrer Fragen einordnen.

Zum Aufbau des Buches

Das vorliegende Elternhandbuch gliedert sich in drei Teile:

Als Erstes gehen wir der Frage nach, was Hochbegabung ist (Definition, Entwicklung Hochbegabter und Erkennungsmöglichkeiten). Damit befassen wir uns in den Kapiteln 2 bis 4.

In den Kapiteln 5 bis 10 greifen wir die häufigsten Fragestellungen auf, die uns in Beratungen und Trainings begegnet sind. Hier geht es um Möglichkeiten für Eltern, die Entwicklung ihrer hochbegabten Kinder zu unterstützen. Zugleich befassen wir uns mit Ansätzen, die helfen können, wenn diese Entwicklung sich schwierig gestaltet, beispielsweise bei Kindern, denen es nicht gelingt, ihr hohes (intellektuelles) Potenzial in entsprechende Schulnoten umzusetzen. Sowohl Prävention als auch Hilfe bei vorliegenden Problemen sind Inhalte dieser Kapitel. Zum Ende dieses zweiten großen Buchabschnittes beschreiben wir einen Aspekt, der für viele Eltern große Bedeutung hat, nämlich die Unterstützung ihres Kindes bei der Entwicklung eines »gesunden« Selbstbewusstseins. Das zehnte Kapitel, in dem es um das Thema Förderung geht, bildet eine Art Überleitung zum dritten Teil, in dem die konkreten Handlungsmöglichkeiten von Eltern noch stärker herausgearbeitet sind.

In den ersten beiden Abschnitten dieses Buches liegt der Schwerpunkt somit auf der Vermittlung grundlegender Informationen rund um das Thema Hochbegabung, die wir an passender Stelle durch Umsetzungsideen für den Familienalltag ergänzen.

In den Kapiteln 11 bis 13 vertiefen wir die Vermittlung praktischer Ideen. Wir greifen dabei auf zwei »Grundbausteine« des Elterntrainings KLIKK® zurück, nämlich den Aspekt der »wertschätzenden Kommunikation« (der im elften Kapitel beschrieben wird) sowie den Aspekt der »Lösungsorientierung« (dessen Grundzüge und Umsetzungsmöglichkeiten im zwölften Kapitel nachzulesen sind). Für das Zusammenspiel dieser beiden Grundbausteine verwenden wir die Bezeichnung »KLIKK®-Ansatz«. Im dreizehnten Kapitel beschreiben wir beispielhaft drei Anwendungsbereiche dieses Ansatzes (Motivation, Stress und Kooperation mit der Schule) und runden das Buch mit Anregungen und Erfahrungswerten zu ihrer Umsetzung ab.

Reflexion

Es wäre optimal, wenn dieses Buch für alle Leserinnen und Leser interaktiv geschrieben worden wäre, sodass wir jeweils individuell auf Ihre Fragen und Anliegen eingehen und antworten könnten. Da dies nicht möglich ist, haben wir eine Reihe von Müttern und Vätern aus unserer Zielgruppe befragt, um eine Idee zu bekommen, was wir auf jeden Fall aufnehmen sollten. Damit Sie für sich einen möglichst großen Nutzen aus dem Lesen ziehen können, bieten wir am Ende jedes Kapitels des ersten und zweiten Teils eine Reflexion an, in der Sie eine individuelle Bestandsaufnahme darüber vornehmen können, welche der behandelten Aspekte für Sie besonders wichtig sind. Im ersten Kapitel betrifft dies den Bereich Erziehung, wobei sich dieser nicht zwangsläufig nur auf Eltern, sondern auch auf weitere Erziehungsberechtigte beziehen kann. Wenn Sie dieses Buch als Erzieherin/Erzieher oder als Lehrerin/Lehrer lesen, können Sie die jeweiligen Reflexionen natürlich auch auf Ihr pädagogisches Handeln übertragen. Im dritten Teil des Buches haben wir auf Reflexionen verzichtet, weil wir davon ausgehen, dass es aussagekräftiger ist, wenn Sie die Anregungen »in echt«, das heißt im Familienalltag (oder beruflichen Kontext), erproben. Hier nun unsere ersten Reflexionsangebote:


  


	
Was sind für mich wichtige Erziehungsziele?



	
Wo ordne ich mein Vorgehen als Mutter/Vater in Bezug auf die vier Erziehungsstile (autoritativ, autoritär, permissiv, vernachlässigend) ein?



	
Wo sehe ich meine Stärken in meiner Rolle als Mutter/Vater?



	
In welchen Bereichen fühle ich mich unsicher und habe das Gefühl, neue oder andere Ideen und Anregungen zu benötigen?



	
Welche Bedeutung hat die Hochbegabung meines Kindes in meinem erzieherischen Handeln?
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Wunsch, als kompetente Person wahrgenommen zu werden.
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eigenen Person unterscheiden und selektiv mit diesen um-
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Der WPPSI-1II (Neunormierung des HAVIWA-II) dient der Erfassung der allgemeinen Intelligenz; diese
wird in den Wechsler-Tests als eine umfassende (globale) Fahigkeit aufgefasst, die sich aus unterschied-
lichen Komponenten zusammensetzt und sich dementsprechend in verschiedenen Bereichen zeigen
kann. Die Aufgaben des Tests sind von daher so ausgewahit, dass sie moglichst unterschiedliche kogni-
tive Fahigkeiten erfassen, damit das kognitive Leistungsvermogen einer Testperson aus verschiedenen
Perspektiven betrachtet werden kann.

Der WPPSI-IIl besteht aus insgesamt 14 Untertests und gibt mit einem Gesamt-1Q-Wert Rickmeldung
Gber den allgemeinen kognitiven Entwicklungsstand eines Kindes. Zudem lassen sich Werte zu vier
spezifischeren Bereichen der Intelligenz erstellen: Verbalteil: die eher bildungsabhangige kristalline In-
telligenz, Handlungsteil: die eher bildungsunabhangige fluide Intelligenz, sowie Verarbeitungsgeschwin-
digkeit und allgemeine Sprachskala.

Der HAWIK-IV dient der Erfassung der allgemeinen Intelligenz nach Wechslers Intelligenzkonzeption
(siehe WPPSI-IlI). Der Test besteht aus 15 Untertests, von denen funf optional durchgefuhrt werden
konnen. Rickmeldung gibt der Test zu vier Teilbereichen der Intelligenz (Sprachverstandnis beziehungs-
weise kristalline Intelligenz, wahrnehmungsgebundenes logisches Denken beziehungsweise fluide Intel-
ligenz, Arbeitsgedachtnis und Verarbeitungsgeschwindigkeit). Zudem kann der Gesamt-IQ als Wert fur
die allgemeine Intelligenz ermittelt werden. Die Aufgaben weisen deutliche Ahnlichkeiten zu denen des
WPPSI-1Il auf, sind jedoch deutlich komplexer gestaltet.

Der AID 2.2 basiert pragmatisch auf einer intelligenztheoretischen Position, moglichst viele Fahigkeiten
2u erfassen. Die Inhalte der Untertests sind an den Wechsler-Tests orientiert. Wie der Name bereits
andeutet, wird im AID 2.2 das Konzept des adaptiven Testens umgesetzt. Die einzelnen Fragestellun-
gen kénnen elf Aufgabenbereichen zugeordnet werden und sind entsprechend ihrer Schwierigkeit in
Blocken zusammengefasst. Der Einstiegsblock eines Aufgabenbereichs wird nach dem Alter einer Test-
person festgelegt. Die erzielten Punkte in diesem ersten Aufgabenblock bedingen, in welchem Block die
Bearbeitung fortgesetzt wird. Dieses Vorgehen hat zwei Vorteile: Zum einen ermoglicht es die Vorgabe
von Aufgaben, die gut zum Fahigkeitsniveau der Testperson passen, was Frustrationen durch Uber-
oder Unterforderung vermeiden kann. Zudem wird dadurch die Durchfuhrung sehr okonomisch, da zu
leichte und zu schwere Aufgaben auf ein Minimum beschrankt bleiben.
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Das King kommt autgrund seiner Ertanrungen zu der
- realistischen - Einschatzung, dass es mit seinem
klugen Kopf selber gute Losungen fur Probleme
produzieren kann. Diese Erfahrung wird ein wichti-
ger Teil seines Selbstbildes. Insofern ist es aus Sicht
des Kindes sinnvoll, nicht einfach jede Anweisung zu
befolgen - die eigene Losung kénnte besser sein.

n bestimmten Situationen kann es aufgrund fehlen-
der Informationen uberfordert sein. Das Selbstbild
des Kindes ist aber (sinngemag) immer noch: »Mein
opf produziert selber gute Lasungen. Ich brauche
aber mehr Informationen, weil ich so die Fragestel-
ung nicht beantworten oder l6sen kann.«

Wenn statt Informationen Anweisungen oder
angatmige Erklarungen gegeben werden, hat das

ind einen inneren Konflikt (=Die missachten meinen
lugen Kopf<). Die so entstandene innere Anspan-
nung lost das Kind beispielsweise dadurch, dass es
die Information, die das Gefuhl der Missachtung
ausgelost hat, nicht annimmt und »|&scht«. Andere
Bewaltigungsformen - mit ungunstigen Auswirkun-
gen fur alle Beteiligten - konnen Rebellion {»Ich
zeig's euch«) oder Ruckzug (»Ich zeige gar nichts
mehr«) sein.

Diesen Konflikt kann die Bezugsperson vermeiden,
wenn sie - vor allem aus der Sicht des Kindes - bei
ihren Ruckmeldungen auf der Informationsebene
bleibt. Diese konnen sachliche, soziale oder emotio-
nale Aspekte, die das Kind betreffen, enthalten. Zur
nformationsvermittiung sind die Elemente der
wertschatzenden Kommunikation in der Begleitung
hochbegabter Kinder gut geeignet. Das Vorgehen hat
zwei Vorteile: Zum einen konnen Konflikte vermie-
den oder zumindest reduziert werden. Zum anderen
ann ein Kind mit dieser Begleitung Verhaltensande-
rungen auf seinem »Selbstbewusstseinskonto«
abspeichern - »Auf diese Idee bin ich selbst gekom-
men«.
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saten der Nachricht, also ein punktliches Erscheinen zum Unter-
richt.

Die Information darUber, wie Sprecher und Adressat zueinander
stehen (hier vermutlich in einem hierarchischen Verhaltnis im
Sinne von: »Ich bin in der Position, dich auf dein Zuspatkommen
aufmerksam machen zu kénnen«<).

Das, was der Sprecher Uber sich selber sagt (im Beispielfall
onnte es eine Aussage sein im Sinne von: »Es beleidigt mich,
wenn du zu meinem Unterricht zu spat kommst).






OEBPS/images/s_178.png
Akzeleration
(beschleunigtes Lernen)

Enrichment
(vertieftes Lernen)

Kombination von Akzele-
ration & Enrichment

(Spezielle Klassen und

Vorzeitige Einschulung
Altersgemischte Klassen
und flexible Eingangs-
stufe

Uberspringen von Klas-
sen (individuell oder in
Gruppen)

Teilunterricht in héheren
Klassen

Individualisierung
Arbeitsgemeinschaften
Wahl zusatzlicher (Leis-
tungs-) Kurse

Bundes- und landesweite
Schulerwettbewerbe
Kooperationen mit
Universitaten und Wirt-
schaftsunternehmen
Schuleraustauschpro-
gramme

Schulen)

Intensivkurse
Akzelerierte Klassen
(»Schnelllauferklassen<)
Schulen mit zweisprachi-
gen Zigen
Spezialschulen und Schu-
len mit Hochbegabten-
klassen

FrUhstudium





OEBPS/images/s_125.png
im zwolften Kapitel ausfUhrlicher).

Bewertung des Kindes in Bezug auf die
Zuneigung der Eltern aufgreifen: »Du
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Bruder lieber mag als dich.«

Bereich Umwelt Bereich Umwelt
Bewaltigung kurzfristig Bewaltigung langfristig

Alternativen vorgeben (beispielsweise:
»>Wir haben jetzt noch Zeit, gemeinsam
ein Spiel zu spielen, oder ich lese euch
noch ein Kapitel aus dem Buch vor).
Belohnungssysteme ausprobieren fir
einzelne Anforderungen wie beispiels-
weise das abendliche Zahneputzen.
Das Kind zu bestimmten Zeiten bei an-
deren Bezugspersonen unterbringen.

Einen Kurzurlaub oder Ausflug machen.

FUr kleine »Glanzpunkte« im Alltag
sorgen, beispielsweise einen Blumen-
strauB (»einfach so<«) oder eine schone
Kerze.

Raumverteilung in der Wohnung neu
ordnen, Raume neu streichen.

Schul- oder Klassenwechsel.

eue Arbeitsstelle suchen beziehungs-
weise Arbeitszeiten und Aufgabenge-
biete neu verhandeln.

Verschiedene »Nutzungsordnungen«
Ur unterschiedliche Raume vereinba-
ren (beispielsweise: »Spielzeug liegt
nur in deinem Raum auf dem Boden
herums).

»Netzwerk« mit anderen Eltern kluger
inder aufbauen.

Unterschiedliche Aufstehzeiten planen,
um die Badnutzung zu entspannen. Re-
gelmaBige Aufraumzeiten vereinbaren.
Abendregelung: Trennung zwischen
dem Zeitpunkt des Ins-Bett-Gehens
und der Uhrzeit, ab der die Eltern
ungestort sind (bei geringem Schlafbe-
durfnis des Kindes).
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Konsequenzen von Handlungen auf- Zubettgehen).

zeigen beziehungsweise sich selbst Einen »Familienrat« einfUhren, in dem
verdeutlichen. wichtige Themen besprochen werden.
Die Kinder bekommen in diesem Das Kind bei der Entwicklung seiner
Jahr zu Weihnachten gleichwertige Sozialkompetenz unterstitzen (bei-
Geschenke (dies konnte auch eine spielsweise durch Ubertragen kleiner
langfristige Losung werden). Aufgaben).

Begehrte Gegenstande der ganzen Fa-
milie schenken.

Bereich Einstellung Bereich Einstellung
Bewaltigung kurzfristig Bewaltigung langfristig

Gedankliches Durchspielen von Situa- ~ Das eigene Bild von Hochbegabung re-
tionen mit positivem Ausgang. flektieren und eventuell verandern.
An vergangene Situationen denken, in  Auf Einigkeit der Eltern im Erziehungs-
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bewaltigt wurde. Prioritaten neu ordnen (»Was ist mir in
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Dies konnte beispielsweise so ausse- Die Kinder zur Selbststandigkeit erzie-
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»Das werde ich nicht
schaffenl«

Erleben

Zuversicht

(vorsichtige)

Zuversicht

Stress
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Ubungsbeispiele zu Attributionen

@ Kathrin hat in einer Mathearbeit eine Eins geschrieben. Sie sagt: »Ich bin
so froh, dass ich immer gut aufgepasst habe, sonst ware das wohl nur
ein Dreier geworden.«

O a) intern stabil O b) intern variabel
O ¢) extern stabil O d) extern variabel

o Thorben hat beim FuBballspiel zwei Tore geschossen. Sein Kommentar:
»|ch glaube, dass ich kaum noch trainieren muss - ich bin einfach talen-

tiert.«
O a) intern stabil O b) intern variabel
O ¢) extern stabil O d) extern variabel

e Chiara ist seit Jahren Klassenbeste. Voller Stolz sagt sie: »Ich bin einfach
schlau. Da brauche ich doch kaum zu lernen.«
O a) intern stabil O b) intern variabel
O ¢) extern stabil O d) extern variabel

@) Hendrik wurde von seiner Lehrerin getadelt, weil er zum wiederholten
Male die Hausaufgaben unvollstandig bearbeitet hatte. Daraufhin ant-
wortet er: »Wenn meine Eltern mich auch nie daran erinnern, die zu
machen, kann ich die Aufgaben einfach nicht komplett haben.«

O a) intern stabil O b) intern variabel
O ¢) extern stabil O d) extern variabel
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Dimension Stabilitat

b e

Attribution auf innere Attribution auf innere
stabile Merkmale veranderliche Merkmale

Dimension »Ich bin halt musikalisch »|ch habe in den Ietsz_er)
begabt.« Wochen auch regelmaBig

Ursache/ R

Ort der

Kontrolle Attribution auf duBere Attribution auf duBere
stabile Merkmale veranderliche Merkmale
»>Sie gibt uns immer so »Sie hatte einen guten Tag,
leichte Stucke, die kann da hat sie uns tatsachlich

jeder.« mal gelobt.«
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Dimension Stabilitat

O R

Attribution auf innere sta-
bile Merkmale
(hier: fehlende Begabung):

Dimension »|ch bin zu dumm dafUr..«
Ursache/

Ort der Attribution auf duBere sta-
Kontrolle bile Merkmale

(hier: zu hohe Aufgaben-
schwierigkeit):

»Die Fragen in der Schul-
aufgabe sind immer viel
zu schwer.«

Attribution auf innere ver-
anderliche Merkmale
(hier: mangelnder FleiB):
>Ich habe nicht genUgend
gelernt.«

Attribution auf duBere ver-
anderliche Merkmale

(hier: Zufall):

»Zufallig haben wir die
Schulaufgabe in einem an-
deren, ganz unangenehmen
Raum geschrieben.«





OEBPS/images/abbildung-12.png
Appellebene Selbstoffenbarungsebene

Was ist die Was teilt
Aufforderung der Sender
an wen-? von sich mit?

Sachebene Beziehungsebene
Wo.rum 8?ht Was sagt der Sender
es inhaltlich, Uber seine Beziehung
sachlich?

Zum Empfanger aus?
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Mimischer Kanal Inhaltlicher Kanal Wirkung beim
Empfanger

>|ch bin sehr enttauscht, dass du unseren Termin versaumt hast«
- ausgesprochen mit einem freundlich lachelnden Gesicht.
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Testname, Autoren Kurzbeschreibung

Kaufman-Assess-  2:6-125 Der Schwerpunkt des Konzeptes des K-ABC liegt auf dem Prozess der kognitiven Informationsverar-
ment-Battery for beitung. Hier wird zwischen Aufgaben unterschieden, die einzelheitlich und solchen, die ganzheitlich zu
Children bearbeiten sind. »Einzelheitlich« bedeutet, dass Informationen (beispielsweise bestimmte Handbewe-
(K-ABC) ‘gungen der Testleiterin, die das Kind exakt nachmachen soll) jeweils nacheinander verarbeitet werden
(Melchers &Preus, mUssen. »Ganzheitlich« bezeichnet demgegenuber Aufgaben, in denen Informationen (beispielsweise
2003) skizzenhafte Zeichnungen, aus denen das Kind den gemeinten Gegenstand erkennen soll) gleichzeitig zu

verarbeiten sind. Zudem werden dem Kind Aufgaben vorgelegt, die vor allem auf bereits gelernte Fer-
tigkeiten zurGckgreifen. Neben dem einzelheitlichen und dem ganzheitlichen Denken, das zusammenge-
fasst Aufschluss Ober die fluide Intelligenz (Probleml6sefahigkeit und geistige Anpassungsfahigkeit ohne.
Ruckeriff auf gelerntes Wissen) gibt, erfasst der K-ABC damit auch die eher bildungsabhangige kristalli-
ne Intelligenz (Faktenwissen, Sprachkonzepte, schulbezogene Fertigkeiten). Die Normen stammen aller-
dings aus den Jahren 1986 bis 1989 und sind damit veraltet.

Grundintelligenz-  56-9:5 Der CFT-1 erfasst wie der S.0.N.-R 2%-7 vor allem den fluiden Anteil der allgemeinen intellektuellen
test Skala 1 Leistungsfahigkeit. Der Test enthalt ausschiieBlich sprachfreie (bildhafte) Aufgabenstellungen und be-
(CFT-1) steht aus fonf Untertests, anhand deren ein Gesamtwert gebildet wird sowie ein Wert for den ersten
(Cattell, Testteil, in dem die Wahrnehmungsgeschwindigkeit sowie feinmotorische Fertigkeiten eine entscheiden-
Wei8 & Osterland, de Rolle spielen, und ein Wert fur den zweiten Testteil, in dem vor allem formal-logische Denkfahigkei-
1997) ten erfasst werden.

Im ersten Testteil markiert das Kind beispielsweise in einem Labyrinth den Weg, den eine gezeichnete
Maus zuriicklegen muss, um ein Stick Kase zu erreichen. Im zweiten Testteil kann es darum gehen,

aus finf gezeichneten Gegenstanden den einen herauszufinden, der nicht zu den anderen gehort. Die
Normen stammen allerdings aus dem Jahr 1976 und sind damit deutlich veraltet. Die anhand der CFT-1-
Resultate festgestellte Leistungsfahigkeit wird daher wahrscheinlich Uberschatzt (Stapf, 2010),
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Testname, Autoren | Altersbereich | Kurzbeschreibung

Snijders-Oomen  2:6-7:11 Der S.0.N-R 2%-7 erfasst mit figuralen Aufgaben (und von daher sprachfrei) den sogenannten fluiden
Nicht verbaler In- Anteil der Intelligenz, worunter die Problemiésefahigkeit und geistige Anpassungsfahigkeit ohne Ruck-
telligenztest griff auf gelerntes Wissen zu verstehen sind.

(S.O.N-R2%-7) Der 5.0.N.-R 247 enthalt insgesamt sechs verschiedene Aufgabentypen (Untertests), die sich jeweils e
(Tellegen, La- nem von zwei Bereichen zuordnen lassen: den sogenannten Denktests und den Handlungstests. Bei den
ros&Petermann, Denktests soll aus dem vorliegenden Material durch logisches Erfassen ein Ordnungsprinzip abgeleitet
2007) und dieses auf neve Aufgabenstellungen ibertragen werden. Bei den Handlungstests get es darum, die

Losunesstrategie bei der Durchfuhrung der Aufgaben, also aus der Handlung mit dem Aufgabenmaterial
heraus, zu entwickeln.

Snijders-Oomen  56-17,0 Der S.0.N.-R 5%-17 ist ahnlich konzipiert wie der S.0.N-R 2%~7. In der Version for Kinder ab funfein-
Nicht verbaler In- halb Jahren wird auf das Konzept des adaptiven Testens zurickeegriffen; dies bedeutet, dass ein Teil
telligenztest der Aufgaben jeweils in mehrere Blocke aufgeteilt ist, wobei die Leistung im vorangehenden Block
(SON-R 5%-17) bestimmt, bei welcher Aufgabe des nachfolgenden Blocks begonnen wird. Dieses Vorgehen kommt klu-
(Snijders, Telle- gen Kindern insofern entgegen, als sie damit einen Teil der einfacheren und damit for sie haufig wenig
gen&Laros, 1997) reizvollen Fragestellungen »Uberspringen« konnen. Eine zweite Besonderheit besteht darin, dass bei

der Mehrzahl der Aufgaben in diesem Test eine Ruckmeldung gegeben wird, das heigt, das Kind erfahrt
unmittelbar, ob seine Losung im Sinne der Testautoren als zutreffend einzuordnen ist.

Der 5.0.N.-R 5%-17 enthalt insgesamt sieben verschiedene Aufgabentypen (Untertests), die sich fol-
genden vier Fahigkeitsbereichen zuordnen lassen: abstrakt-logisches Denken, konkretes Denken, raum-
liches Vorstellungsvermogen und Wahrnehmung. Der Testgesamtwert wird anhand der Ergebnisse aller
durchgefihrten Untertests gebildet. Die Normen basieren auf Erhebungen mit niederlandischen Kindern
und Jugendlichen; deutsche Normen sind nicht verfugbar.
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. Mit dem Ziel der Angleichung und der Ubernahme von Verant- .
wortung fOr eine gemeinsame Lasung: »Welche Beschaftigungsmog-

lichkeiten in der Wartezeit waren fUr Sie akzeptabel?«; »Welche
Vorstellungen hast du, was du in solchen Zeiten tun konntest?«;
»Wie konnte ein erstes Experiment im Sinne dieser neuen Ideen
aussehen?«

. Hin zu einer Ebene konstruktiver Auseinandersetzung (mit den
Bedurfnissen der anderen Beteiligten): »Sie als Lehrer haben die
BefUrchtung, dass dann Eltern mit SonderwOnschen kommen und
ein reguldrer Unterricht kaum noch moglich ist.«

‘Weg von der Ebene gegenseitiger VorwUrfe und daraus resultie-
render Verunsicherung: »Warum geben Sie ihr denn nicht einfach
die Aufgaben der nachsten Klasse?« - »Mein Wunsch ist, dass unsere
Tochter, wenn sie mit den regularen Aufgaben fertig ist, etwas tun
darf was auch ihren Bedurfnissen entspricht.«
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Anforderung

Referat
halten

Mogliche Bewertungen
des Kindes in Bezug auf
die Anforderungen

Positiv
>Toll - eine Herausforderung.«

Neutral
>|St genauso, als ob ich
einen Aufsatz schreiben wurde.«

Negativ
>0h, das Ist zu schwer.«

Folge in Bezug auf das
Stresserleben des Kindes

Kein Stress

Kein Stress

Moglichkeit von
Stresserieben

g4 g
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Eigene Gefuhle / Einstellungen

Die mag mich nicht. Sie weif3, dass ich viel weiB.

Bedeutungsrahmen

Lehrerin ruft nicht auf.

Verhalten

Ein Beispiel:

Ein kluges Kind, das aus seiner Sicht zu selten von der Lehrerin
aufgerufen wird, konnte sich denken: »Die mag mich nicht.« Im
Prozess des Reframings konnte daraus werden: »Die ruft mich
seltener auf, well sie well3, dass ich die allermeisten Fragen
richtig beantworten kann. Und sie gibt so den anderen Kindern
die Chance, haufiger dranzukommen.«
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Losungsanregung durch
Eltern: »Ich kann dir helfen,
einen Weg zu finden.«

Problemraum Losungsraum

Kind: »Ich bin hilflos,

Kind: >Moglich, dass es eine
frustriert und sehe keine

LOsSUNg.«

Losung gibt und dass ich sie
finde und umsetzen kann.«
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(Reine) Mischform Mischform (Reine)

Du-Botschaft  (mit Nahe zur (mit Nahe zur Ich-Botschaft

DU bist so Du-Botschaft) Ich-Botschaft) lch bin enttauscht,

rucksichtslos!  Ich erlebe dein  Ich bin enttauscht, weill ich mich auf
Verhalten als well du unsere den Kinobesuch
Rucksichts- Verabredung gefreut habe.

losigkelt. vergessen hast.
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Das Kind kommt aufgrund seiner Erfanrungen zu aer
- realistischen - Einschatzung, dass es mit seinem
klugen Kopf selber gute Losungen fur Probleme
produzieren kann. Diese Erfahrung wird ein wichti-
ger Tell seines Selbstbildes. Insofern Ist es aus Sicht
des Kindes sinnvoll, nicht einfach jede Anweisung zu
befolgen - die eigene Losung konnte besser sein.

INn bestimmten Situationen kann es aufgrund fehlen-
der Informationen uberfordert sein. Das Selbstbild
des Kindes Ist aber (sinngemaf) immer noch: »>Mein
Kopf produziert selber gute Losungen. Ich brauche
aber mehr Informationen, welil ich so die Fragestel-
lung nicht beantworten oder losen kann.«

Wenn statt Informationen Anweisungen oder
langatmige Erklarungen gegeben werden, hat das
Kind einen inneren Konflikt (»*Die missachten meinen
klugen Kopf«). Die so entstandene innere Anspan-
nung |ost das Kind beispielsweise dadurch, dass es
die Information, die das Gefuhl der Missachtung
ausgelost hat, nicht annimmt und »|loscht«. Andere
Bewaltigungsformen - mit ungunstigen Auswirkun-
gen fur alle Beteiligten - konnen Rebellion (»Ich
Zelg's euch«) oder Ruckzug (»Ich zeige gar nichts
mehr«) sein.

Diesen Konflikt kann die Bezugsperson vermeiden,
wenn sie - vor allem aus der Sicht des Kindes - bel
Inren Ruckmeldungen auf der Informationsebene
bleibt. Diese konnen sachliche, soziale oder emotio-
nale Aspekte, die das Kind betreffen, enthalten. Zur
Informationsvermittlung sind die Elemente der
wertschatzenden Kommunikation in der Begleitung
hochbegabter Kinder gut geeignet. Das Vorgehen hat
zwel Vortelle: Zum einen konnen Konflikte vermie-
den oder zumindest reduziert werden. Zum anderen
kann ein Kind mit dieser Begleitung Verhaltensande-
rungen auf seinem »Selbstbewusstseinskonto«
abspeichern - »Auf diese Idee bin ich selbst gekom-
men< .





OEBPS/images/abbildung-13.png
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Allgemeines Selbstkonzept

Korperliches

Akademisches Soziales Emotionales
Selbstkonzept

Selbstkonzept Selbstkonzept Selbstkonzept
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Anforderung

Rede halten

1. Bewertung in Bezug
auf Relevanz fur
eigenes Wohlbefinden

Angenehm-positiv
>Endlich kann ich zeigen,
was ich weill/kann.«

Stressrelevant

»>Das ist eine grole
Anforderung fur mich.
Mal schauen, ob ich
das hinbekomme.«

2. Bewertung in Bezug
auf Bewaltigungs-
ressourcen

>Schaffe ich locker!«

Positiv

>Wird schon klappen. Habe
ich beim letzten Mal auch
geschafft.«

Negativ
>Das werde ich nicht
schaffen!«

Erleben

Zuversicht

(vorsichtige)

Zuversicht

Stress
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Bedurfnis nach Selbstverwirklichung
(beispielswelse nach Umsetzung der eigenen Potenziale)

Bedurfnis nach Selbstwert
(beispielsweise nach Achtung und Anerkennung von anderen)

Bedurfnis nach Liebe und Zugehorigkeit
(beispielswelse danach, zu lieben und geliebt zu werden)

BeduUrfnis nach Sicherheit
(beispielsweise nach dem Gefuhl, sicher und beschutzt zu sein)

Physiologische Bedurfnisse
(beispielsweise nach Nahrung oder nach Schlaf)
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emotional
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bezogen

A=Vorschulalter, B=Grundschulalter, C=Gymnasialalter
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Stressbewaltigung, Leistungsmotivation, Arbeits- und Lernstrategien,
(Prufungs-)Angst, KontrollUberzeugungen

Inﬂte.llekt.uelle Sport
Fahigkeiten Nicht-kognitive
Personlichkeits-

Sprachen

Kreative
Fahigkeiten merkmale Naturwissen-
schaften
Soziale
Kompetenz k ‘ Kunst,
(’ MusiKk,
Praktische Begabunges- , Malen
Intelligenz fagktorei } Leistung
Technik
KUnstlerische &‘
Fahigkeiten Abstraktes
Denken
Musikalitat
Umwelt- Mathematik
Psychomotorik merkmale
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Beziehungen

Familiare Lernumwelt, Familienklima, Instruktionsqualitat,
Klassenklima, kritische Lebensereignisse





OEBPS/images/abbildung-02.png





OEBPS/images/abbildung-01.png
Wertschatzung

hoch . : :
A Permissiver Erziehungsstil

»>Du kannst fur dich herausfin-
den, ob du jetzt SuBigkeiten
essen magst. Ich akzeptiere
deine Entscheidung.«

Vernachlassigender
Erziehungsstil

>Mir ist es egal, ob du
SuRigkeiten mochtest.«

Eindeutigkeit

Autoritativer Erziehungsstil
>DU hattest jetzt gerne ein Stuck
Schokolade, weil die dir so gut
schmeckt. Und ich befurchte,
dass du dann nichts mehr vom
Abendbrot isst. Deshalb kann ich
dir anbieten, dass du heute nach
dem Essen ein Stuck bekommst.«

Autoritarer Erziehungsstil
>Suigkeiten gibt es nur,
wenn ich das entscheidel«

hoch







