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1 EINLEITUNG

,Die Zukunft einer Gesellschaft liegt in den Handen ihrer Jugend, deren
Kenntnisse und Fahigkeiten die Ressourcen fur zukunftige Innovationen
und Entwicklungen, fir sozialen Zusammenhalt und den klugen Umgang
mit der Umwelt darstellen. Die Férderung der Begabungspotenziale der
jungen Menschen, und zwar nicht nur der kognitiven, sondern auch der
sozial-emotionalen, kinstlerischen und handwerklichen Potenziale, zahlt
aus diesem Grund zu den wichtigsten Malinahmen zur Sicherung des ge-

sellschaftlichen Wohles.“ (Philosophie der 6zfb, Internetprasenz)

Die offentliche und vielféltig kontroverse Diskussion um die Situation be-
sonders begabter Madchen und Jungen, die Auseinandersetzung mit die-
sem Thema wahrend meines berufsbegleitenden Studiums der Kindheits-
padagogik und Gesprache mit Eltern und Beraterinnen haben mich dazu
angeregt, die Situation dieser Madchen und Jungen in unserem Kinder-
garten und dariiber hinaus bei ihnrem Ubergang in die Grundschule inten-
siver zu betrachten.

In dieser Arbeit werde ich von besonders Begabten sprechen. Das sind
Madchen und Jungen, die zu den besten 15% ihres Jahrganges gehdren.

Das schlief3t die 2% Hochbegabten ein .

Der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule ist einer der wichtigs-
ten Transitionsprozesse in der friihen Kindheit. Das Gelingen dieses Pro-
zesses ist bedeutsam fiur die weitere Bildungsbiografie der Madchen und
Jungen.

Die Vorbereitung und Gestaltung dieser Transition ist eine umfangliche
Herausforderung fir die Madchen und Jungen, fir ihre Matter und Vater,
die Geschwister und Freunde und flr die begleitenden Erzieherlnnen und
Lehrerlnnen. Was dieser Ubergang fiir besonders begabte Kinder bedeu-

tet, ist Gegenstand dieser Arbeit.



In dieser Arbeit werden in zwei Fallstudien die Ubergénge eines be-
sonders begabten M&dchens und eines ebenso begabten Jungen aus
meiner Kindergartengruppe beschrieben und analysiert.

Anhand dieser Analyse wird untersucht, wie sie den Ubergang bewéltigten
und was zu ihrer Starkung wéhrend des Transitionsprozesses beigetragen
hat.

Ziel ist es, Empfehlungen fir die padagogische Praxis zu geben, um die
Auseinandersetzung mit dem Thema der inklusiven Begabungsférderung

anzuregen.

Folgende Fragen wurden untersucht:

1. Welche Bedurfnisse und Herausforderungen besonders begabter Mad-

chen und Jungen sind wahrend des Transitionsprozesses zu beachten?

2. Wie gehen die beteiligten Bildungseinrichtungen beider Fallstudien mit

dem Thema der besonderen Begabung um?

3. Welche Schlussfolgerungen ergeben sich speziell aus den Bedurfnis-
sen besonders begabter Madchen und Jungen fir den Alltag in Kindergar-

ten und Grundschule im Rahmen inklusiver P&ddagogik?

Im ersten Teil der Arbeit werden theoretische Grundlagen zur Intelligenz-
und Begabungsforschung dargestellt. Es wird aufgezeigt, wie die Begriffe
der Intelligenz und der Begabung in Diskussion und Wandel sind. An-
schlielend wird die Notwendigkeit des Beobachtens und des Erkennens
besonderer Begabungen bereits in der friihen Kindheit herausgearbeitet.
Auf mégliche ungliickliche Entwicklungsverlaufe von Madchen und Jungen
bei Nichterkennen der besonderen Begabung wird hingewiesen. Be-
obachtbare Merkmale besonders begabter Madchen und Jungen werden
verdeutlicht.

Als Ziel der Begabungs- und Begabtenférderung wird die Persoénlich-



keitsentfaltung in den Mittelpunkt gestellt. Es werden die Chancen der
Férderung von Begabungen und Begabten im Rahmen inklusiver Pada-
gogik diskutiert.

Die Theorie zum Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule wird er-
ortert. Die Eigenheiten dieses Transitionsprozesses fir besonders be-
gabte Schulanfanger und Schulanfangerinnen wird dabei speziell berick-

sichtigt.

Der zweite Teil meiner Arbeit umfasst zwei Fallstudien:

Die Entwicklungen eines Madchens und eines Jungen mit jeweils beson-
deren Begabungen aus der von mir betreuten Kindergartengruppe wurden
beobachtet, beschrieben und analysiert.

Beobachtungen, die zur Vermutung der besonderen Begabungen fihrten,
werden dargestellt und erlautert.

Es wurde die Entwicklung beider Kinder im Kindergarten und beim Uber-
gang in ihre jeweilige Grundschule bis zum zweiten Schuljahr verfolgt.

Als Methoden kamen neben der Beobachtung auch Lerngeschichten, nar-
rative Interviews, Leitfaden-Interviews und Fragebdgen zum Einsatz.

An den Befragungen waren die Kinder selbst, deren Mitter, die jeweiligen

Lehrerinnen und Erzieherlnnen beteiligt.

Im nachfolgenden dritten Teil werden die Ergebnisse beider Fallstudien

zusammengefasst und diskutiert.

AbschlieRend wird gepriift, ob die Forschungsfragen zufriedenstellend
beantwortet werden konnten. Es werden Empfehlungen fiir die padagogi-
sche Praxis formuliert, um eine konstruktive Auseinandersetzung mit in-

klusiver Begabungs-und Begabtenférderung im Kindergarten anzuregen.



2 THEORETISCHE GRUNDLAGEN



2.1 Begriff der Intelligenz und Intelligenzmodelle

Besondere Begabungen und aul3ergewohnliche Leistungen Uben seit je-
her eine grole Faszination auf Menschen aus. Erst vor etwa einhundert-
funfzig Jahren hat diese Faszination eine intensive wissenschaftliche For-
schung angeregt (vgl. Ziegler, 2008).

Damit ist der bislang vorherrschende Mythos von Begabung als gottgege-
benem Genie oder auch als géttliche Gnade ins Wanken geraten (vgl.
BMBF, 2010).

In der Geschichte der Forschung zu Begabung und Intelligenz findet sich
eine ausgepragte Begriffs- und Definitionsvielfalt (vgl. Busch und Rein-
hardt, 2005). Der Erfurter Professor Ernst A. Hany kam 1987 beispielswei-
se bei einer Aufstellung zum Begriff der Hochbegabung auf eine Anzahl
von mehr als 100 verschiedener Definitionen (vgl. Ziegler, 2008 ).

Die Vielfalt der Definitionen und Modelle ist nicht verwunderlich, wenn
man die unterschiedlichen Erscheinungsformen von Begabungen und die
ebenso differierenden Betrachtungsperspektiven berticksichtigt. Zudem

sind Begabungen stets individuell ausgepragt.

Die psychologische Forschung in den Bereichen Begabung und Intelligenz
lauft seit Jahrzehnten parallel. Trotz zahlreicher Beriihrungspunkte ist der
Austausch zwischen Begabungs- und Intelligenzforschern noch ungena-
gend ausgepragt (vgl. Neubauer und Stern, 2009).

Im Folgenden wird naher auf diese beiden Forschungsbereiche eingegan-

gen.
2.1.1 Begriff der Intelligenz
Einen deutlichen Einfluss auf die Begabungsforschung hat die psychomet-

rische Intelligenzforschung (vgl. Grosch, 2011).

Mit dem Begriff der Intelligenz werden derzeit vorzugsweise allgemeine



kognitive Fahigkeiten beschrieben. Andererseits existiert keine allgemein
akzeptierte Definition des Begriffes. Ubereinstimmung besteht dahin ge-
hend, dass Intelligenz die Fahigkeit zum Denken oder Problemldsen in
Situationen ist, die fur das Individuum neu, d.h. nicht durch Lernerfahrung
vertraut sind. Eine Ldsestrategie liegt nicht vor, sie muss aus der Erfas-
sung von Beziehungen abgeleitet werden (vgl. Perleth und Ziegler, 1999;
Neubauer und Stern, 2009).

Zu Beginn des letzten Jahrhunderts wurden von Binet und Simon die ers-
ten Tests zur Messung von Intelligenz entwickelt. Darauf aufbauend schuf
der Hamburger Psychologe William Stern 1911 die Urform des Intelli-
genzquotienten 1Q (vgl. Neubauer und Stern, 2009).

Der 1Q als Vergleichsmald gilt als Indikator fir die GréRe kognitiver
menschlicher Fahigkeiten (Koop und Muller, 2010).

Noch heute gibt es den Ansatz, mit diesem Zahlenwert Begabung be-
schreiben zu wollen. Die Vielfalt menschlicher Begabung wird damit ent-
lang einer einzigen Dimension festgemacht (vgl. Ziegler, 2008).

Dies gibt andauernden Anlass zu kontroversen Diskussionen.

2.1.2 Intelligenzmodelle

In der Geschichte der Intelligenzforschung wurden unterschiedliche Intelli-
genzfaktoren benannt und dem entsprechend verschiedene Intelligenz-
modelle zur Bestimmung von Intelligenz entwickelt.

Eindimensionale Intelligenzmodelle sehen in Anlehnung an Spearmans
Generalfaktor ,g“ —Theorie (1904), dass allen intellektuellen Fahigkeiten
ein allgemeiner Intelligenzfaktor zugrunde liegt. Diese Vorstellung von In-
telligenz ist Grundlage vieler Intelligenztests mit dem in der Offentlichkeit
populéaren 1Q (vgl. Rohrmann, 2010 und Perleth, 1999).

Multidimensionale Modelle gehen von mehreren unabhé&ngigen Intelli-
genzdimensionen aus, die bei der Bearbeitung einer Aufgabe zusammen-

wirken.

10



Bekannte Intelligenzkonzepte wurden in den letzten Jahren immer wieder
erweitert, wobei die wissenschaftliche Fundierung der neuen Konstrukte

teilweise noch zu belegen ist (vgl. Suess, 2003).

Inzwischen sind sich Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler weitge-
hend einig, dass Intelligenz keine statische GréRe ist und komplexer er-
fasst werden muss, als durch eine 1Q-Bestimmung, denn Denkféahigkeit
allein bringt noch keine besonderen Leistungen hervor.

So ubt u.a. der uber die Fachgrenzen der Psychologie hinaus bekannte
amerikanische Wissenschaftler Howard Gardner Kritik am eindimensiona-
len Intelligenzbegriff. Seiner Ansicht nach sind die klassischen Intelligenz-
tests konzeptuell zu eng gefasst und damit an der Realitat vorbei konstru-
iert. In seinem Buch ,Abschied vom 1Q“ (1991) versucht Gardner dies zu
verdeutlichen. Er schreibt: ,Nur wenn wir unsere Perspektive erweitern
und unsere Sicht des Intellekts neu formulieren, kénnen wir angemesse-
nere Methoden entwickeln, Intellekt zu bewerten, und effektivere Metho-

den, ihn auszubilden®. (ebenda, S. 18)

Gardner definiert bis heute neun verschiedene Intelligenzen (Fahigkeits-
dimensionen), die fir viele Fachleute wegweisend sind: die linguistische,
die mathematisch-logische, die raumliche, die koérperlich-kindsthetische,
die musikalische, die intrapersonelle, die interpersonelle, die naturalisti-
sche und die existenzielle Intelligenz.

Diese Theorie wird von Rost stark angefochten (vgl. Rost, 2009), jedoch
u.a. von Heller und Hany als beispielhaft fir moderne Intelligenz- und Be-

gabungstheorien beschrieben (vgl. ebenda).
2.2 Begriff der Begabung und Begabungsmodelle
Wie der Intelligenzbegriff ist auch der Begriff Begabung ein Konstrukt, hin-

ter dem unterschiedlichste theoretische Konzepte stehen.

Bereits 1916 definierte der deutsche Psychologe William Stern ,Begabun-

11



gen an sich sind immer nur Moglichkeiten der Leistung, unumgéngliche
Vorbedingungen, sie bedeuten jedoch nicht die Leistung selbst".
(W. Stern, 1916, S. 110 zit. nach Ménks, 1999, S. 63)

2.2.1 Begriff der besonderen Begabung

Zu den besonders Begabten zahlen diejenigen, die zu den besten 15%
ihres Jahrgangs gehoren. Das schlief3t die 2% der Hochbegabten ein.

Viele Konzepte gehen heute davon aus, besondere Begabungen nicht mit
einem hohen 1Q gleichzusetzen, sondern vielmehr davon, dass Uber-
durchschnittliche Intelligenz nur eine der Determinanten ist.

Auch wird der Begabung ein Entwicklungs- und Steigerungspotenzial zu-
geschrieben, sie wird als ein dynamischer Begriff verstanden (vgl. u.a.
Heller 2001, Grosch 2011).

Heller fasst dies in folgender Definition zusammen:

.In einem relativ weiten Begriffsverstdndnis lasst sich Begabung als das
Insgesamt personaler (kognitiver, motivationaler) Lern- und Leistungsvo-
raussetzungen definieren, wobei der Begabungsentwicklung als Interakti-
on (person-)interner Anlagefaktoren und externer Sozialisationsfaktoren
zu verstehen ist.“ ( Heller, 2001, S. 23)

Der Expertenarbeitskreis iPEGE veréffentlichte 2009 folgende Definition,
die die aktive Rolle des Menschen und der Umwelt verdeutlicht:

,Mit seinem Bildungs-, Entwicklungs- und Lernpotenzial tritt der Mensch in
Beziehung zu seiner Umwelt. Es entsteht eine lebenslange Wechselwir-
kung, in der das Individuum seine Umwelt beeinflusst und verandert und
die Umwelt das Individuum beeinflusst. In dieser Wechselwirkung zwi-
schen den Anlagen und der Selbstgestaltungsfahigkeit des Individuums
auf der einen und seiner Umwelt auf der anderen Seite entwickelt sich
Begabung eines Individuums, sein Leistungspotenzial.“ (iPEGE, 2009,
S.17)
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Um besondere Leistungen in den Bereichen der Begabungen realisieren
zu kénnen, gilt es, die angelegten Potenziale eines Menschen zu erken-
nen und zu férdern, ihn in seiner Selbstentfaltung zu starken und damit
seine Selbstwirksamkeit zu unterstutzen.

Notwendig ist eine gunstige Auspragung und Entwicklung von nichtkogni-
tiven Personlichkeitsmerkmalen wie beispielsweise Motivation, Anstren-
gungsbereitschaft und Ausdauer in Interaktion mit einem sozialen Umfeld,

das eine Vielfalt von Lerngelegenheiten und Herausforderungen bietet.

2.2.2 Begabungsmodelle

Es werden nachfolgend zwei Begabungsmodelle vorgestellt, auf die sich
Begabungsdiagnostik und Begabungsférderung stitzen.

Das erste von Renzulli gilt als wesentlicher Beitrag zur modernen Auffas-
sung von besonderen Begabungen (vgl. Ménks, 1999), das zweite gilt

derzeit als eines der weltweit fUhrenden Modelle (vgl. Ziegler, 2008).

2.2.2.1 Das Drei-Ringe-Modell von Renzulli (1978)

Renzulli entwickelte ein empirisch gewonnenes Mehrfaktoren-Modell, und
er verband ldentifikation und Férderung miteinander (vgl. Ménks, 1999).

Die drei Ringe dieses Modells beschreiben die drei Personlichkeitsberei-
che, deren optimales Zusammenwirken kreativ-produktive Leistungen er-
mdglicht. Renzulli macht deutlich, dass hohe intellektuelle Fahigkeiten al-
lein betrachtet noch kein begabtes Verhalten ausmachen, Begabung
demnach keine statische Persénlichkeitseigenschaft ist. Vielmehr kommt

begabtes Verhalten unter bestimmten Bedingungen zustande.
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Above-
Average Task

Ability Commitment

Abbildung 1: Drei-Ringe-Modell (Renzulli, 1978)

Above-Average Ability (Uberdurchschnittliche Fahigkeiten) sind nach Ren-
zulli hohes Abstraktionsvermégen, Fahigkeiten der Informationsverarbei-
tung und -integration, Gedachtnis und sprachliches Geschick, wie sie auch
in allgemeinen Intelligenztests gemessen werden.

Mit Creativity (Kreativitat) bezeichnet Renzulli das originelle, produktive,
flexible und individuell-selbststédndige Vorgehen bei der Lésung einer Auf-
gabe (vgl. Grosch, 2011).

Task Commitment (Aufgabenzuwendung) meint die gedankliche Ausei-
nandersetzung, die Faszination und das Interesse an einer Aufgabe und

die Ausdauer, ebenso die Selbstwirksamkeit (vgl. ebenda).

Problematisch an diesem Modell ist, dass Begabung mit Leistung gleich-
gesetzt wird. Es wird Ubersehen, dass nicht jede besondere Begabung
auch durch besondere Leistungen sichtbar wird. Die férdernden bzw.
hemmenden Faktoren fir die Entwicklung der Begabung durch die Inter-
aktionen mit der Umwelt bleiben ebenfalls unberiicksichtigt.

Renzulli hat sein Modell 1986 durch Persdnlichkeits- und Umweltmerkma-
le erweitert. 2004 benennt er sechs Facetten von ko-kognitiven Faktoren,
die zu Weisheit, zu einem zufriedenstellenden Lebensstil und Glicksstre-

ben beitragen (vgl. ebenda).
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2.2.2.2 Das Miunchner Hochbegabungsmodell nach Heller et al

In einem Mehrfaktoren-Modell beschreibt der Minchner Professor Dr. Kurt
A. Heller in Anlehnung an Gardners Theorie der multiplen Intelligenzen
unterschiedliche Begabungsformen. Den einzelnen Begabungsdimensio-
nen kénnen bestimmte Leistungsbereiche zugeordnet werden.

Dieses Modell macht deutlich, welchen bedeutsamen Stellenwert die in-
ternen und auch die externen Moderatoren fir die Entwicklung und Mani-
festation von besonderen Begabungen einnehmen.

Unter den vielfaltigen Begabungsfaktoren wird hier auch die Kreativitat
benannt. Sie wird als eine Form der Begabung gesehen.

Als nichtkognitive Persénlichkeitsmerkmale, die als interne Moderatoren
wirken und die Umsetzung von Fahigkeiten in Leistung beeinflussen, wer-
den Stressbewaltigung, Leistungsmotivation, Arbeits- und Lernstrategien,
(Prufungs-) Angst und Kontrollliberzeugungen benannt.

Wichtige Umweltfaktoren, die als externe Moderatoren die Begabungs-
entwicklung unterstiitzen oder hemmen kénnen, sind die Familie (Lernan-
regungen und Bildungsniveau der Eltern), die Schule (Unterrichtsklima,
Lehrerpersonlichkeit) und kritische Lebensereignisse.

Leistung wird hier zum Ergebnis des Zusammenspiels zwischen kogniti-
ven und nichtkognitiven Persénlichkeitsmerkmalen und Umweltfaktoren
(vgl. Rohrmann, 2010).
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Abbildung 2: Minchner Hochbegabungsmodell (Heller, 2001)

Unbericksichtigt blieben allerdings die frihe Forderung in Kindertages-
statten und die Bedeutung von Peer-Groups, die beide ein wichtiges Lern-
umfeld bieten. Damit wird ihre wesentliche Bedeutung fir die Sozialisation

von Kindern aul3er acht gelassen.

Begabungsentwicklung ist sowohl Entwicklung von Persdnlichkeit, als
auch Leistungsentwicklung, wobei diese beiden Prozesse sich interaktio-

nal gegenseitig beeinflussen (vgl. Grosch, 2011).

2.3 Beobachten besonderer Begabungen in der friihen Kindheit

Begabungen zu beobachten, zu erkennen und anzuerkennen ist grundle-
gende Voraussetzung fir die Entfaltung der Begabungen und Persoénlich-
keit. Fur Familie, Erzieherlnnen und Padagoginnen sollte es eine Her-
zensangelegenheit sein, die Individualitét eines jeden M&dchen und Jun-
gen zu respektieren und damit Personlichkeitsentfaltung zu unterstitzen.

Neben einer solchen Grundhaltung zum Kind sind zwingend Kenntnisse
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uber Begabung und deren Entwicklung notwendig.

Im Gesetz Uber Tageseinrichtungen fur Kinder (GTK) von 1991 ist die
Férderung von Begabung wie folgt verankert: ,...die schépferischen Kréafte
des Kindes [sind] unter Berucksichtigung seiner individuellen Neigungen
und Begabungen zu férdern...”

Das Bundesministerium fur Bildung und Forschung unterstitzt mit der
Broschire (BMBF, 2010) ,Besonders begabte Kinder und Jugendliche
finden und férdern® durch Information Uber Beratungs- und Férdermdg-

lichkeiten.

2.3.1 Bemerken besonderer Begabungen

Im frhen Kindesalter besondere Begabungen bereits eindeutig festzustel-
len, ist nur schwer méglich. Ergebnisse von Untersuchungen bestétigen,
dass Intelligenzdiagnostika in der friilhen Kindheit nur unzureichende Reli-
abilitdt und Stabilitat aufweisen (vgl. Stégeler, Schirner und Ziegler, 2008).
Auch bedeutet nicht jeder Entwicklungsvorsprung eines Kindes eine be-
sondere Begabung. Das Gehirn entwickelt sich in der Kindheit diskontinu-
ierlich, so dass es auch zu voribergehenden Vorspriingen in einigen Ent-
wicklungsbereichen eines Kindes kommen kann.

Das Bemerken besonderer Begabungen sollte deshalb als Prozess ver-
standen werden, der sich Uber die gesamte Kindheit und dariber hinaus

erstreckt.

Doch bereits in der friihesten Kindheit sind Merkmale zu beobachten, die
auf moégliche besondere Begabungen hinweisen.

H. Vock und B. Teeke (2006) beschreiben - in Anlehnung an Renzullis
Drei-Ringe-Modell - Merkmale in den drei Persdnlichkeitsbereichen, die
besondere Begabungen in der friihen Kindheit vermuten lassen.

Durch Beobachtungskompetenz kann bei diesen Madchen und Jungen in

Bezug zu ihrer Altersgruppe Folgendes bemerkt werden:
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Eine aulBergewdhnlich ausgeprégte Lernleichtigkeit

Besonders begabte M&dchen und Jungen lernen leichter und schneller.
Die Madchen und Jungen fallen oftmals durch einen grof3en Wissensvor-
sprung in den Bereichen ihrer Begabungen auf. Sie wollen Neues erfah-
ren, und die Verarbeitung des Neuen scheint ihnen wenig Mihe zu berei-

ten.

Eine aulBergewdhnliche intrinsische Motivation

Diese Kinder verspuren einen starken inneren Wissensdrang, besitzen
eine ungebremste Neugier in ihrem Begabungsbereich. Sie geben sich mit
einfachen oder ausweichenden Antworten auf ihre Fragen nicht zufrieden.
Hierbei zeigen sie oft Mut zur Auseinandersetzung mit Autoritdten und
stellen Bisheriges in frage. Aus eigenem Antrieb sind sie Uber einen lange-
ren Zeitraum immer wieder aktiv innerhalb ihrer Begabungsbereiche, su-

chen sich gerne neue Herausforderungen und stellen sich diesen.

Eine aulBergewbhnlich ausgeprégte Kreativitét

Auf oft ungewoéhnliche Weise verkniipfen diese Madchen und Jungen ihr
Wissen und Kénnen, um Aufgaben oder Probleme zu I6sen, ebenso be-
schaffen sie sich neues Wissen und Kdnnen. Sie gestalten also ihren

Lernprozess selbst ungewdhnlich.

Zur Beobachtung von Merkmalen besonderer Begabungen ist in Vock und
Teeke (2006) eine fur die padagogische Praxis hilfreiche Auflistung zu
finden. Auch die Nutzung des Beobachtungsbogens von Huser (2007)
unterstitzt die ldentifikation entsprechender Merkmale. Beide gehen von
Gardners Theorie der multiplen Intelligenzen aus, entsprechend werden

multiple Begabungsbereiche beschrieben.
Allerdings ist es nicht selten, dass besonders begabte M&dchen und Jun-

gen ihre besonderen Fahigkeiten und Interessen verbergen.

Ebenso ist darauf zu achten, dass besonders Begabte fremdsprachiger
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Herkunft oder aus bildungsarmen Familien nicht Gbersehen werden.
Hier bedarf es einer besonders vertrauensvollen und wertschidtzenden

Atmosphére, damit diese Kinder sich 6ffnen kénnen (vgl. Vock, 2005).

Verdichten sich die Vermutungen einer besonderen Begabung bei einem
Kind, sollte ein Austausch im Team erfolgen.

Mit den Eltern Gber die auffélligen Fahigkeiten und Interessen ihres Kindes
ins Gesprach zu kommen, ist unerlasslich. Unterstitzend bieten sich daftr
die Elternfragebdgen von Huser (2007) und Vock und Teeke (2006) an.
Nur gemeinsam mit den Eltern kénnen die Lern- und Spielbedirfnisse des
Madchen oder Jungen genauer verstanden werden. Dann kdnnen neue
Foérderungen der besonderen Begabung angeregt werden, um das Kind in

seiner Entfaltung zu unterstitzen.

Frihes Bemerken besonderer Begabungen ermdéglicht es, rechtzeitig auf
die individuellen Bedirfnisse von Madchen oder Jungen reagieren zu
kénnen. Die soziale Umwelt kann als externer Moderator wirksam werden.
Unter dieser Voraussetzung haben besonders begabte Kinder die Chan-
ce, ihre Begabungen zu entfalten und weiter zu entwickeln. So kénnen sie
Starkung durch Selbstwirksamkeit erfahren.

Das Entfalten von Begabungen ist also ein Prozess, den es nicht anzulei-

ten, sondern zu unterstitzen gilt.

,ES sind somit Erziehungsfelder bereitzustellen, die [...] zur Selbsttatigkeit
auffordern, in denen Menschen im Zuge ihres Bildungsprozesses zu
selbstbestimmten Personen heranwachsen, indem sie lernen, mit ihren
Begabungen reflektiert umzugehen und ihr Leben sinnstiftend gestalten zu
kénnen.“ (Schenz, 2011b, S. 124)

2.3.2 Risiken fur die Personlichkeitsentwicklung

Werden besondere Begabungen nicht bemerkt oder ignoriert oder wird
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ihnen mit Unversténdnis begegnet, kann die Entfaltung der Persdnlichkeit
und damit auch die der Begabungen gehemmt werden.

Halt dieser Zustand Uber einen langeren Zeitraum an, kann das zu sozia-
len und psychischen Problemen der M&dchen und Jungen fihren. Sie
kdénnen ihre intrinsische Motivation verlieren, Leistung verweigern oder in
ihrem Verhalten aufféllig werden (vgl. Huser, 2007; Vock, 2005).

Huser (2007) merkt an, dass unterforderte Madchen haufig Gefuhle von
Traurigkeit, Schuld und Wertlosigkeit zeigen. Sie wehren sich nicht gegen
die ausweglose Situation, sondern werden eher depressiv. Jungen hinge-
gen richten ihren Zorn haufiger in Form von Aggressionen gegen die Au-
Renwelt oder spielen oft den Clown.

Uber- oder Unterforderung kénnen Stress bei Maddchen und Jungen aus-
|6sen, der ihr Immunsystem schwéacht oder nach l&dngerer Dauer auch zur
Ursache von Angsterkrankungen und Depressionen werden kann (vgl.
ebenda).

Wie im Minchner Hochbegabungsmodell beschrieben, ist hier erkennbar,
dass ein negativer Einfluss des Moderators Umwelt sich negativ auf die
Entwicklung der Persdnlichkeit und deren interne Moderatoren auswirken
kann. Beide Moderatoren kénnen so in eine negative Wechselwirkung ge-
raten. Ein solcher ungliicklicher Entwicklungsverlauf von begabten Mad-

chen und Jungen muss vermieden werden.

24 Begabungs- und Begabtenférderung

,Die Férderung von Begabungen und Talenten ist eines der vorrangigen
bildungspolitischen Ziele der Bundesregierung.“ (Schavan, 2010)

In bundesdeutschen Kita- und Schulgesetzen ist die Férderung der Jun-
gen und Madchen nach ihren individuellen Neigungen und Fa&higkeiten
verankert. Beispielsweise widmet der Bayrische Bildungsplan (unter Mit-
arbeit von Fthenakis, damaliger Direktor des IFP, 2006) ein Kapitel den

,Kinder[n] mit Hochbegabung®, wogegen das Berliner Bildungsprogramm
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(unter Mitarbeit von Preissing, 2004) lediglich bemerkt: ,,...6ffentliche Bil-
dungs- und Erziehungsinstitutionen [sind] so zu gestalten, dass alle Kin-
der, gleich welchen Geschlechts, welcher Herkunft und gleich welcher in-
dividuellen Fahigkeiten bzw. Einschrankungen, von Beginn an davon profi-
tieren kénnen.” (S. 21/22)

Das Berliner Schulgesetz (Fassung von 7/2011) sieht in Teil 1, §4 Abs. 3
die Férderung von besonders begabten Schilerinnen und Schilern vor.
Die Grundschulverordnung (Fassung von 9/2010) legt in Teil IV, §18
.Besondere Férderung von Hochbegabung® fest.

2.4.1 Begriff und Méglichkeiten der Begabungs- und Begabten-
férderung

Alle Madchen und Jungen haben ein Recht auf Férderung ihrer Begabun-
gen, ungeachtet deren Auspragung.

Begabungsférderung ist zur Unterstiitzung der Entwicklung von Potenzia-
len der Kinder erforderlich, damit Persénlichkeits- und Leistungsentwick-
lung méglich werden (vgl. Kapitel 2.2.2.2 und 2.3.2).

Sie kann als systematische Entwicklung von Begabungsgrundlagen wie
Anregung des Denkens, Aufbau eines gut strukturierten Gedachtnisses,
Férderung von Interessen, Zielstrebigkeit, Arbeitshaltung, Selbstsicherheit

und Kommunikationsfahigkeit beschrieben werden (vgl. iPEGE, 2009).

Begabtenférderung ist Teil der Begabungsférderung. Sie richtet sich meist
auf eine Gruppe von Kindern, die bereits als besonders oder hoch begabt
identifiziert sind (vgl. Weilguny, Resch, Samhaber, Hartel, 2011).

Einerseits beinhaltet Begabtenférderung das Bemihen um das Erkennen
und Foérdern von Potenzialen, andererseits auch das Gestalten von diffe-
renzierten Lernangeboten (vgl. iPEGE, 2009). Dabei muss ausreichend

Freiraum zur Entfaltung der Persdnlichkeit berlicksichtigt bleiben.

Zu den heute gebrauchlichsten Férdermethoden zéhlen Akzeleration und
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Enrichment (vgl. Ziegler, 2008). Akzeleration zielt auf beschleunigtes Ler-
nen ab, wie schnelleres Durchlaufen eines Curriculums, frihzeitige Ein-
schulung oder das Uberspringen einer Jahrgangsstufe.

Enrichment-MalRnahmen bedeuten inhaltlich vertiefendes und thematisch
erweitertes Lernen, wie Anreicherungen eines reguldren Curriculums
durch zusatzliche Veranstaltungen, das Belegen zusatzlicher Fécher und
Wahlkurse, voriibergehende Teilnahme am Unterricht héherer Klassenstu-

fen, Schillerakademien, Sommerakademien.

Empirische Studien bescheinigen beiden MalRnahmen eine eher geringe
Forderwirkung. Eine gezielte Verknupfung der Enrichment-Malinahmen
mit weiteren Férdermethoden zeigen jedoch ermutigende Ergebnisse (vgl.
Ziegler, 2008).

Fir den Bildungsbereich Schule gilt es daher, die Planung und Gestaltung
des Unterrichts auf der Grundlage von Individualisierung und Differenzie-
rung auszurichten.

Auch dem Ermdéglichen von schulischen MalRnahmen (ber den Klassen-
unterricht hinaus und der Vernetzung von schulischen und aul3erschuli-
schen Férdermalinahmen kommt eine groRe Bedeutung zu (vgl. iPEGE,
2009).

Im Elementarbereich erfordert dies, sich an den Interessen gerade auch
von besonders begabten Kinder zu orientieren, ihr Wissen fir die Kinder-
gartengruppe nutzbar zu machen und ihnen Freirdume zur Entfaltung ihrer

persénlichen Lernwege zu geben.
Dieser differenzierte Ansatz zur Begabungs- und Begabtenférderung im

Rahmen gemeinsamen Lernens ist wesentlicher Bestandteil inklusiver

Padagogik.
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2.4.2 Begriff der inklusiven P&dagogik

Seit dem ,Salamanca Statement and Framework for Actions® der
UNESCO (1994) rickte der Begriff der Inklusion in den Mittelpunkt der
schul- und bildungspolitischen Diskussion in Europa (vgl. Schenz, 2011).

Die UN Behindertenrechtskonvention von 2006 beschreibt den Weg zum
Konzept der Inklusion. Damit wurde die Diskussion zu einer inklusiven

Padagogik erneut angeregt.

Inklusion ist eine ,Wertschatzung der Diversitat in Bildung und Erziehung®
(Burow, 2011, S. 53) und birgt dafirr, dass jeder und jede ,ohne Angst
verschieden sein® darf. (Adorno, 1972, zit. nach Schenz, 2011a, S. 41).

Oder auch, wie Fuchs (2012) treffend formulierte: ,Inklusion ist Grundhal-

tung und didaktisches Prinzip zugleich®.

Heterogenitat stellt die Normalitat auch im padagogischen Alltag dar. Den
individualisierenden Umgang mit dieser Vielfalt zu einer tragenden pé&da-
gogischen Kultur im Bildungssystem zu machen, ist dabei eine grol3e Her-
ausforderung (vgl. Schenz, 2011a).

Inklusive Padagogik erfordert Respekt und Anerkennung fir die Vielfalt
der Individuen, und mit dieser Grundhaltung wirkt sie fiir Chancengleich-
heit in Bildung und fiir Teilhabe am gesellschaftlichen Leben.

Das erfordert ein Prinzip der differenzierten Wahrnehmung des Einzelnen,
orientiert an seinen Starken, und eine daraus abgeleitete individuelle For-

derung im Rahmen gemeinsamer Bildung und Erziehung.
Begabungsférderung im heterogenen Klassenverband zeigt bei allen

Schilerlnnen deutlich positive motivale und soziale Effekte des kooperati-

ven Lernens (vgl. ebenda).
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25 Der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule in der
Transitionsforschung

2.51 Begriff der Transitionsforschung

Als Transition werden Lebensereignisse bezeichnet, die fir alle Betroffe-
nen bedeutsame Verénderungen mit sich bringen. Von der frihen Kindheit
bis ins Erwachsenenleben wird auch jede Bildungsbiografie von Transitio-
nen gepragt.

Die Komplexitdt dieser Veranderungen wird in der Transitionsforschung
untersucht. Theorien aus verschiedenen wissenschaftlichen Bereichen
nehmen wesentlichen Einfluss, u.a. die Theorie der Okopsychologie Bron-
fenbrenners, die Bindungsforschung nach Ahnert und die Theorie der kriti-
schen Lebensereignisse nach Filipp (vgl. Griebel und Niesel, 2004).

Fur die Akteure vollziehen sich Ubergénge auf drei unterschiedlichen
Ebenen: auf individueller Ebene, auf der Ebene der Beziehungen und auf
der Ebene der Lebensumwelten (vgl. Niesel und Griebel, 2004; Niesel,
Griebel und Netta, 2008).

Die sich ergebenden Aufgaben lassen sich als Entwicklungsheraus-
forderungen charakterisieren und bergen zugleich Entwicklungschancen in
sich: Neue Erfahrungsraume, Handlungsmdéglichkeiten und Entwicklungs-
wege kdnnen sich eréffnen.

Die gelungene Bewaéltigung einer Transition kann als Bereicherung und
Erfahrung der eigenen Kompetenz empfunden werden (vgl. Koop und
Steenbuck, 2011).

Transitionsprozesse haben einen ko-konstruktiven Charakter, da Transiti-
onen in soziale Interaktionen eingebunden sind, Kommunikation und Par-

tizipation spielen eine zentrale Rolle (vgl. Griebel und Niesel 2004).

2.5.2 Der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule

Die Madchen und Jungen wechseln mit diesem Ubergang zwischen insti-
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tutionellen Kontexten, denn Kindergarten und Grundschule sind aus ge-
schichtlicher Perspektive zwei Institutionen mit jeweils eigenem Profil. Die
Folge ist eine weitgehende Trennung: gesetzlich-rechtlich, personell, kon-
zeptuell und raumlich-institutionell (vgl. Cloos und Schréder, 2011).
Bildungsprozesse verlaufen aber individuell unterschiedlich und unabh&n-
gig von der padagogischen Organisation oder den gesellschaftlichen Zu-
standigkeiten.

In einem Spannungsfeld von Kontinuitat und Diskontinuitat der Bildungs-
prozesse, Bildungsinstitutionen und auch der Lebensldufe bewegen sich
die Akteure im Transitionsprozess, der sich auf den folgenden drei, sich
gegenseitig beeinflussenden, Ebenen vollzieht.

Ein Schulkind zu werden bedeutet (vgl. Niesel und Griebel, 2004; Steen-
buck, 2010)

auf individueller Ebene:

- Die Identitat des Kindes veradndert sich, es macht sich ein neues Bild
von sich selbst als Schulkind.

- Neue Kompetenzen, wie gréRere Selbststandigkeit, der Umgang mit
Kulturtechniken und neue Arbeitsmethoden werden erworben.

- Der Tagesrhythmus des Kindes andert sich, es muss sich an neue
Strukturen gewdéhnen.

- Emotionen missen reguliert und bewaltigt werden: Vorfreude, Stolz und
Neugier, sowie auch mdgliche Unsicherheit und Angst.

- Der Wechsel in die Schule ist mit Verlusten verbunden, die verarbeitet

werden mussen.

auf der Ebene der Beziehungen:

- Vertraute bestehende Beziehungen zu Freundinnen im Kindergarten, zu
Erzieherlnnen verandern sich oder werden beendet.

- Neue Beziehungen zu Lehrerlnnen und Mitschilerlnnen missen entwi-
ckelt werden. Die Madchen und Jungen gehdren in eine neue Gemein-

schaft, in die sie sich einfinden missen.
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- Auch innerhalb der Familie andert sich das Rollenbild und damit die An-

forderungen an das Kind.

auf der Ebene der Lebensumwelten:

- Familie und Schule als zwei zentrale Lebensbereiche missen miteinan-
der vereinbart werden.

- Anstelle von Inhalten und Methoden des Kindergartens treten der Lehr-
plan, die Arbeitsmethoden der Schule sowie eine andere Organisation des
Tagesablaufes.

- Das rdumliche Handlungsfeld der Madchen und Jungen vergréert sich.

Doch nicht nur das Kind wird ein Schulkind. Die Mutter und Vater werden
Eltern eines Schulkindes und missen sich ebenfalls mit vielfaltigen Her-
ausforderungen auf den drei Ebenen auseinandersetzen. Fir sie handelt
es sich auch um einen Ubergang. Zeitgleich unterstiitzen die Eltern ihren
Sohn oder ihre Tochter bei der Ubergangsbewéltigung. Sie sind damit in
einer Doppelrolle, die als zusatzliche Herausforderung gesehen werden

muss.

Erzieherlnnen und Lehrerlnnen, sowie ggf. soziale Administrationen mo-
derieren gemeinsam mit den Eltern diesen Ubergang. Die Madchen und
Jungen selbst und ihre Eltern sind die Akteure des Ubergangs.

Ziel ist es, moglichst fiir jedes Kind optimale Bedingungen zu schaffen.

Lange vor dem Tag der Einschulung beginnen die Vorbereitungen auf den
Transitionsprozess. Dabei kommt der Herausbildung von Basiskompeten-
zen wie kommunikativer Fertigkeiten und der schulnahen Kompetenzen,
also phonologischer Bewusstheit und Zahlbegriffsentwicklung, besondere
Bedeutung zu. Diese sind eine Grundlage dafiir, dass sich Madchen und
Jungen erfolgreich dem Ubergang stellen kénnen (vgl. Niesel, Griebel und
Netta, 2008).

Um die Anschlussfahigkeit von Bildungsprozessen Uber institutionelle
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Grenzen hinweg zu sichern, hat die Grundschule die Aufgabe, an diese
individuellen Kompetenzen eines jeden Kindes anzuknipfen und sie wei-
ter zu entwickeln (vgl. Griebel, 2011; Koop und Steenbuck, 2011). Der
Blick auf die Entwicklung der Madchen und Jungen orientiert sich hierbei
an deren Potenzialen und Fahigkeiten. Dabei gilt es, ein verkirztes Kon-
zept von ,Schulfahigkeit” im Sinne einer abfragbaren Liste von Fertigkei-
ten als Voraussetzung fir einen Schulstart zu Uberwinden (vgl. Griebel
und Niesel, 2012).

In der neueren Forschung werden zu einer positiver Ubergangsbewalti-
gung weitere notwendige Fahigkeiten benannt, die unter dem Begriff der
Resilienz zusammengefasst werden. Resilienz bezeichnet die Fahigkeit,
erfolgreich mit belastenden Lebenssituationen umgehen zu kénnen (vgl.
Wustmann, 2005).

Die Grundlage fur die Entwicklung dieser Bewaltigungskompetenzen liegt
entscheidend in den Erwachsenen-Kind-Interaktionen (vgl. ebenda).
Kinder werden sich von Problemen auch in belastenden Situationen weni-
ger verunsichern lassen, wenn sie es bereits frih lernen, sich auf ihre
Starken zu besinnen. Deshalb ist eine starkende Padagogik gefordert, die

auch die Eltern in ihrer Erziehungskompetenz starkt.

Die Kooperation von Kindergarten und Grundschule zur Gestaltung der
Ubergédnge wurde 2004 von den Fachministern landeriibergreifend be-
schlossen: ,Die Kontinuitat des Lernens des Kindes muss durch ein ge-
meinsames padagogisches Verstandnis und Handeln der jeweils beteilig-
ten Institutionen gesichert werden. Lernen vom Kind aus betrachtet ver-
langt deshalb die Vernetzung von Bildungsprozessen in Kindertagesein-
richtungen und Grundschulen.” (JKM/KMK 2004, S. 8)

Fur das Gelingen dieser Transition ist es unerlasslich, dass alle handeln-

den Personen vor Ort gemeinsam eine Kultur der Gestaltung von Uber-

gangen entwickeln, die von Kommunikation und Partizipation getragen
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wird (vgl. Griebel, 2011).
Damit wird deutlich, ,...dass es die Kompetenz des sozialen Systems ist,
die Erfolg oder Misserfolg der Ubergangsbewéltigung mafRgeblich be-
stimmt.” (ebenda, S. 25)

Wenn aus dem kompetenten Kindergartenkind ein kompetentes Schulkind
geworden ist, wird von einem gelungenen Ubergangsprozess gesprochen:
Die Madchen und Jungen fuhlen sich in der Schule wohl, bewéltigen die
gestellten Anforderungen und kdnnen die Bildungsangebote optimal fur

sich nutzen.

Diesem Ubergang in der Kindheit kommt auch deshalb eine besondere
Bedeutung zu, weil davon ausgegangen werden kann, dass die weitere
schulische Laufbahn -und auch die dartber hinaus- durch einen gelunge-

nen Start in die Schule positiv beeinflusst wird (vgl. ebenda).

2.5.3 Die Herausforderung des Ubergangs fiir besonders begabte

Madchen und Jungen

Schulanféangerlnnen kommen mit den unterschiedlichsten Lern- und Ent-
wicklungsvoraussetzungen in die Schule, es bestehen Entwicklungsunter-
schiede bis zu drei Jahren (Drews, Schneider und Wallrabenstein, 2000,
zit. nach Steenbuck, 2010). Zu den enormen Unterschieden in der Ent-
wicklung und auch zur Heterogenitat des Alters kommen Leistungshetero-
genitat, Heterogenitat der Elternhduser und der sozialen Umwelten, der
biografischen, kulturellen und sprachlichen Hintergriinde und Orientierun-
gen sowie der Wertevorstellungen hinzu. Zu beachten sind aul3erdem ge-
schlechtsspezifische Differenzen, Beeintrachtigungen in der Entwicklung
oder beschleunigte Entwicklung und Begabungen (vgl. Steenbuck, 2010).
Auch besonders begabte Schulanfangerlnnen haben die Herausforderun-
gen auf den drei genannten Ebenen (Kapitel 2.5.2) zu bewaéltigen.

Voraussetzung dafir ist, dass sich die Madchen und Jungen in allen
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Aspekten ihrer Persénlichkeit von den Padagoglnnen und auch von den
Gleichaltrigen angenommen fihlen. Fir besonders begabte Kinder bedeu-
tet das, dass ihre Begabungen be(ob)achtet, erkannt und anerkannt wer-
den. Wie alle Kinder profitieren sie davon, wenn sie ihr Wissen und ihre
Lernentwicklung, ihre Interessen und methodischen Kompetenzen in den
Unterricht oder die Lerngruppen einbringen kénnen (vgl. Koop und Steen-
buck, 2011).

Padagogische Angebote sollten deshalb flexibel gestaltet werden, um so
auf individuelle Entwicklung, Lernbedirfnisse und Lernweisen reagieren
zu kénnen.

Kenntnisse zu besonderen Begabungen und zu speziellen Férdermdglich-
keiten sind notwendig, um eine Entfaltung von Potenzialen der Madchen
und Jungen angemessen unterstitzen zu kénnen.

Um eine kontinuierliche Begabungsférderung wahrend des Ubergangs-
prozesses zu ermoéglichen, bedarf es einer gut abgestimmten Kooperation
zwischen Kindergarten, Eltern und der Grundschule (vgl. Weilguny,
Resch, Samhaber und Hartel, 2011).

Die Modelle zur Flexibilisierung der Einschulungsregelungen und zu einer
flexiblen Schuleingangsphase, sowie das jahrgangsibergreifende Lernen
machen es leichter, eine friihere Einschulung oder das Uberspringen von

Klassenstufen besonders begabter Kinder zu realisieren.
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3

FALLSTUDIEN
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3.1 Einleitung

In meiner langjahrigen Tatigkeit als Erzieherin erfuhr ich gelegentlich von
Eltern ehemaliger Kindergartenkinder, dass es problematische Auffallig-
keiten ihrer Kinder in der Grundschule gab, deren Ursachen in nicht be-

merkten oder nicht anerkannten Hochbegabungen lagen.

Das veranlasste mich, die Entwicklung eines Madchens und eines Jungen
aus meiner Kindergartengruppe, die mir in meinen alltdglichen Beobach-

tungen als besonders begabt aufgefallen waren, genauer zu betrachten.

Im Rahmen dieser Bachelorarbeit untersuchte ich deshalb, wie sie ihren
Ubergang in die Grundschule bewéltigten und welche Rolle dabei interne

und externe Moderatoren einnahmen.

3.2 Methoden
3.2.1 Begriindung der Auswahl der Methoden

Fur diese Fallstudien wurden Forschungsmethoden der qualitativen Sozi-
alforschung gewahlt.

Madchen und Jungen werden heute als Subjekte und Akteure in ihrer Le-
benswelt betrachtet. Fir diese Fallstudien wurden sie selbst befragt. Dar-
Uber hinaus wurden jedoch auch Erwachsene gebeten, die Situationen
darzustellen.

Beim Prozess des Erfassens und Zusammentragens von Daten und deren
Deutungen innerhalb der Fallstudien wurde nach der Grounded Theory-
Methodik vorgegangen. Dies ist ein Verfahren sozialwissenschaftlicher
Hermeneutik, der Lehre vom Verstehen, Deuten und des Auslegens von
Texten (vgl. Breuer, 2009). Danach vollzieht sich Erkenntnis in einem
Kreisprozess: Vorwissen bzw. Vorverstandnis leitet die Deutung von Er-

eignissen, diese erweitert und verandert wiederum das Vorverstandnis. Im
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Sinne eines hermeneutischen Zirkels wird sich in einem Prozess dem

Versténdnis des Forschungsgegenstandes angenéhert (vgl. ebenda).

Um Wohlbefinden und Zufriedenheit der beiden Kinder, die Entwicklung
ihrer besonderen Interessen und Bedurfnisse sowie ihre Integration im
Kindergarten und im ersten Schuljahr zu erfassen, wurden fir beide Fall-
studien Beobachtungen, Bildungs- und Lerngeschichten, narrative Inter-

views, Leitfadeninterviews und Frageb&gen eingesetzt.

Das Madchen, der Junge und beide Mutter wurden jeweils zum Ende der
Kindergartenzeit und im zweiten Schuljahr befragt. Die Befragung der Leh-
rerinnen erfolgte im ersten Schuljahr.

Beobachtungen des Madchens und des Jungen in ihrer Kindergartenzeit
wurden durch die Gruppenerzieherin und das Team durchgefiihrt. Nicht
alle Beobachtungen sind dokumentiert, einige gehen auf Gedachtnispro-

tokolle zurlck, die im Team besprochen wurden.

Von allen Beteiligten gibt es das Einverstandnis, die gewonnenen Daten
anonymisiert fur diese Arbeit zu verwenden. Die Familien sind auch ein-
verstanden, dass Fotos ihrer Kinder zu sehen sind.

Die Auslegungen und Deutungen der Interviews und der Fragebdgen wur-
den mit Axinja Schubert, Studierende im Fachbereich Soziale Arbeit, Stu-

diengang Early Education, berufsbegleitend, vorgenommen.

Im Folgenden werden die verwendeten Methoden fir diese Arbeit kurz

beschrieben und begrindet.

3.2.2 Beobachtung

Ziel der Beobachtung ist es, zu erfassen, was Madchen und Jungen zur

Unterstltzung ihrer Bildungsprozesse brauchen. Dazu werden sie in ihnrem

32



Alltag von den Padagoglnnen mit Aufmerksamkeit wahrgenommen. Das
erfordert von den Padagoglnnen ein Sich-Einlassen auf das, was die Kin-

der tun und vermutlich denken.

Es gibt zwei grundsétzliche Formen der Beobachtung, mit gerichteter und
mit ungerichteter Aufmerksamkeit.

Die gerichtete Beobachtung zielt auf Verhaltensweisen und Verhaltensbe-
reiche, die bereits bekannt und theoretisch abgesichert sind. lhr entspre-
chen die meisten Fragebdgen oder Einschatzskalen (vgl. Schéfer, 2004).
Schéfer (ebenda) hélt dagegen fir das Erfassen kindlicher Bildungspro-
zesse die Beobachtung mit ungerichteter Aufmerksamkeit fir wichtig. Die-
ser Ansatz ist zu unterstitzen, denn gerade in dieser Form sind die Be-
obachtenden bereit zu offenem Wahrnehmen individueller Besonderheiten
der Madchen und Jungen. Schafer spricht von wahrnehmender oder ent-
deckender Beobachtung. Es besteht die Mdglichkeit, kindliche Bedirfnisse
noch besser zu erkennen, ihnen zu entsprechen und den Selbstbildungs-
prozess wirksam unterstiitzen zu kénnen.

Eine Form der Dokumentation dieses offenen Beobachtens sind die

Bildungs- und Lerngeschichten.

3.2.3 Bildungs- und Lerngeschichten

Diese Dokumentationen kindlicher Bildungsprozesse stellen aktuelle Be-
dirfnisse und Interessen der Madchen und Jungen, Weltzugdnge oder
Selbstbildungspotenziale in den Mittelpunkt. Die Aufmerksamkeit wird da-
bei auf Starken und Ressourcen der einzelnen Kinder gerichtet. Es wird
nicht das Ergebnis, sondern dem Prozess des Sich-Bildens Raum gege-
ben (vgl. Petermann und Viernickel, 2012).

Von Margaret Carr und Mitarbeiterlnnen entwickelt, hat dieses Verfahren
seinen Ursprung in Neuseeland.

Lerngeschichten entstehen im padagogischen Alltag, anschaulich und

nachvollziehbar beschreiben sie die Handlungen eines Kindes. Sie sind
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Grundlage fur Gesprache mit dem Kind und seinen Eltern Gber das Lernen
und fur weitere Unterstitzung und Fdérderung des Kindes (vgl. Haas,
2012).

Fur die beiden Fallstudien werden einige Lerngeschichten des Madchen
und des Jungen verwendet. Diese Lerngeschichten waren die ersten die-
ser Art im Kindergarten der beiden Kinder und sind als erste Versuche des

Umgangs mit dieser Dokumentationsform zu verstehen.

3.2.4 Narratives Interview und Leitfaden-Interview

Interviews sind die am haufigsten verwendete Methode der qualitativen
Sozialforschung.

Das narrative Interview ist ein vom Sozialforscher Fritz Schitze Mitte der
70er Jahre des vergangenen Jahrhunderts eingefiihrtes Verfahren. Es er -
zeugt Datentexte, in denen nicht nur der ,dulRerliche” Ereignisablauf, son-
dern auch ,...die ,inneren’ Reaktionen, die Erfahrungen des Biographietra-
gers mit den Ereignissen und ihre interpretative Verarbeitung...“ zur Dar-
stellung kommen. (Schitze, 1983, S. 286)

Mit einem Stimulus, einer vom Interviewer gestellten Frage, wird der Inter-

viewpartner zum freien Erzdhlen angeregt.

Das Leitfadeninterview ist ein durch Fragen strukturiertes Interview. Das
Strukturierungsniveau kann unterschiedlich sein, so dass entweder die
Befragten das Gesprach steuern oder der/die Interviewerin den Ge-
sprachsfluss lenkt. Die Fragen sollten immer erzahlauffordernden Charak-

ter haben (vgl. Heistinger, 2005).

Die fir diese Fallstudien gefiihrten Interviews wurden jeweils mit einer Er-
zahlaufforderung (Stimulus) begonnen.

In der Voraussicht, dass Kinder méglicherweise keinen langer zurtcklie-
genden Zeitraum erzahlend beschreiben kénnen, wurden unterstitzende

Leitfragen formuliert. Es wurden Fragen nach Huser (2007) und Rachen-
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baumer (2009) zur Selbsteinschatzung, zur Beurteilung des Wohlbefin-
dens, der Motivation und der Integration in die Kindergruppen zusammen-
gestellt. (Anhang 3/4 S. 7-9).

Die Interviews mit den Muttern und Lehrerinnen erfolgten nach gleichem
Muster (Anhang 5/7 S. 10 und 12-13).

Mit einer Ausnahme wurden alle Interviews aufgezeichnet und spater

transkribiert.

3.2.5 Fragebdgen

Als Instrumente zu quantitativer und qualitativer Datenerhebung sind Fra-
gebdgen geeignet.

Die Fragebdgen dieser Arbeit, mit deren Hilfe ebenfalls Wohlbefinden,
Interessen, Motivation und die Integration der beiden Kinder erfragt wur-
den, beziehen sich auf bereits erprobte Bogen.

Von den Eltern wurden jeweils zwei Fragebdgen zur Kindergartenzeit be-
antwortet. Der erste hat die Form eines Briefes und ist von Vock und Tee-
ke (2006). Der zweite Fragebogen ist von Huser (2007) Gbernommen (An-
hang 1 und 2 S. 2-6).

Das Madchen und der Junge filllten jeweils vor ihrer Einschulung und zu
Beginn der zweiten Klasse einen Interessen-Fragebogen durch Ankreuzen

aus. Dieser ist ebenfalls aus Huser (2007) entnommen (Anhang 6 S.11).

Beide Lehrerinnen flllten einen Fragebogen zur Persénlichkeit, zum Ar-
beits- und Lernverhalten und zum Sozialverhalten des Madchen bzw. des
Jungen aus. Hier gab es eine abgestufte Bewertungsskala und Méglich-
keiten flir eigene Bemerkungen zu jeder Frage.

Fur diesen Fragebogen wurden die Fragen von Huser (2007) mit denen
einer Checkliste fiur Lehrer, herausgegeben von der Staatlichen Schulbe-
ratungsstelle Niederbayern (2009) kombiniert (Anhang 8 S. 14-15).
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Ein im Kindergarten der beforschten Kinder zur Vorbereitung auf Elternge-
sprache verwendeter Entwicklungsbogen wurde ebenfalls fur diese Arbeit

verwendet.

Fur die beteiligten Bildungseinrichtungen wurde ein Fragebogen zum
Stand des Umganges mit besonderen Begabungen erarbeitet.
Geschlossene Fragen geben hier Antworten in dichotomer Form vor. Im
Anschluss an jede Frage werden die Befragten gebeten, eine kurze néhe-
re Erlduterung bzw. eine Begriindung zu formulieren.

Die Fragen zu Beginn und auch die zum Abschluss des Bogens sind offen
gestellt, damit eine persdnliche Meinung zu besonderen Begabungen ge-
aulert werden kann (Anhang 9 S. 16 -17).

3.3 FALLSTUDIE | - Das Méadchen E.

3.3.1 Vorstellen des Madchens

E. wurde 2004 in Berlin geboren. Sie hat einen drei Jahre alteren Bruder
und lebt mit Mutter und Vater und Bruder in einer Familie. Die Mutter hat
Malerei studiert, der Vater ist Bildhauer. Sie arbeiten als Kunst-Lehrerin
bzw. als Kunst-Lehrer an einem Gymnasium.

E. kam gemeinsam zeitgleich mit ihrem Bruder, als Zweijéhrige, in den

Kindergarten.

3.3.2 E.'s Entwicklung in ihrer Kindergartenzeit
3.3.2.1 Vorstellen des Kindergartens

Im Kindergarten wurden bis 2008 siebzig Madchen und Jungen in finf
altersgemischten Gruppen vom zweiten bis zum sechsten Lebensjahr be-
treut. Im padagogischen Alltag werden nach den Morgenkreisen in den
Stammgruppen die Tlren der Gruppen zur freien Spielméglichkeit geoff-

net. Es ist ein besonderes Anliegen, den Kindern ausreichend Zeit zum
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Spielen zu geben (aus der Konzeption, Anhang 35 S.82).

Inhaltlich wird nach einem religionspadagogischen Ansatz gearbeitet. Die
Erziehung der M&dchen und Jungen orientiert sich an der christlichen
Wertevorstellung.

Auch Elemente anderer pddagogischer Ausrichtungen flie3en in die Arbeit
ein. Einige Mitarbeiterinnen sind in der Montessori-P&dagogik ausgebildet.
Den Kindern stehen verschiedenen Montessori-Materialien zur Verfligung.
Vorzugsweise wird mit den Madchen und Jungen in Projekten gearbeitet.
Der Bildungs- und Betreuungsauftrag wird gemeinsam mit den Muttern
und Vatern durchgefiihrt. Sie gestalten Feste, Elternabende, begleiten
padagogische Projekte und projektieren Umbauvorhaben.

3.3.2.2 Perspektive der Erzieherlnnen — Analyse der Beobachtungen

Die Beobachtungen (nummeriert im Anhang 10 S.18-20) sind eine mar-
kante Auswahl aus einer Vielzahl ahnlicher Beobachtungen wahrend E.’s

Kindergartenzeit.

Sehr aufféllig zu Beginn der Kindergartenzeit war E. 's gute Sprachfahig-
keit. Obwohl sie gerade erst zwei Jahre alt war, konnte sie sich ausge-
zeichnet ausdriicken. Sie hatte einen umfangreichen aktiven Wortschatz
und sprach grammatikalisch korrekt.

Es war gut mdglich, langere Gespréache mit ihr zu fihren. Diese forderte

sie auch gerne ein, Wortspiele bereiteten ihr Freude.

Nach etwa einem Kindergartenjahr wurde fiir E. im Entwicklungsbogen der
Einrichtung festgehalten, dass sie sich in allen dort aufgefiihrten Berei-
chen altersentsprechend entwickele (Anhang 11 S. 21).
Bei der Analyse der dokumentierten Beobachtungen féllt auf, dass diese
wenig detailliert und nicht prazise beschrieben wurden.
E.’s besondere Sprachbegabung wurde nicht erwahnt. In einer einer

rickwirkenden Befragung wurde sie von den Erzieherlnnen aber ohne
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Zdgern bestéatigt.

Dass sie als ,zart besaitet beschrieben wurde, Iasst bei E. eine sehr fein-
fuhlige und sensible Wahrnehmung vermuten.

Die Aussage ,geht vehement in Auseinandersetzung® erwies sich nach
Ruckfragen im Team meist als Verteidigung ihres Bruder in dessen Aus-
einandersetzungen mit Kindern oder Erwachsenen.

E.’s besondere Sprachfahigkeit und ihr besonders sensibles Wahrnehmen
und Beobachten hatten im Entwicklungsbogen jedoch als etwas Besonde-
res und E.’s Persénlichkeit Beschreibendes hervor gehoben werden mis-

sen.

E. kann mdglicherweise nicht immer ihrem Entwicklungsalter entspre-
chende Spielpartnerinnen fiir ihre Spielideen und ihren enormen Ge-
sprachsbedarf finden. Auch ihr Fihrungsanspruch deutet auf hin, dass sie
sehr genaue Vorstellungen von Spielhandlungen verfolgt. Sie kénnte sich

durch die Kinder nicht verstanden und abgelehnt fihlen (Beobachtung 1).

E.’s besondere Merkfahigkeit und ihre grolde Motivation und Freude beim
Gestalten von Liedern, Geschichten und im Ausprobieren von Instrumen-

ten sind hervorzuheben (Beobachtung 3).

Der haufig gesuchte Kontakt zu Erwachsenen oder Jiingeren verstarkt
den Hinweis darauf, dass sie Gleichaltrige nicht oft in ihr Spiel einbeziehen
kann. Deutlich ist, dass sie unentwegt Erwachsene mit ihren Fragen her-
ausfordert (Beobachtung 2, 5, 10).

Zu ihren Lieblingsbeschéaftigungen zahlten auch Malen und Basteln.

Alles, was sie fand ,verwertete“ sie flr ihre Bilder. Sie sal® dann vertieft in
ihr Tun und liel3 sich durch nichts beirren. Allerdings wusste sie dabei
stets, was um sie herum passierte und kommentierte das Geschehen ge-
legentlich.

E. hatte eine besondere Art, ihre Bilder zu malen und zu gestalten.
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Auffallig war ihre Wahl der Farben, auch malte sie selten gegenstandlich,
eher abstrakt und sehr eindrucksvoll.

phone: +49-(0)30-417177 0
¢ "
Stevernummer: 37/450/20877
account number: 1138 007 00
DE 66100700240113800700

‘amtsgericht charlottenburg

hrb: 70863

iban (nt. bank account no.)

vat-nr: DE201054290
routing code: 10070024
bic (bank identifier code)
DEUTDEDBBER

deutsche bank AG

Abbildung 3: Zeichnung von E.

Abbildung 4: gebastelter ,Anh&nger* von E.

Nach einer Vorfilhrung des ,Wirfel-Tricks“ mit der Behauptung, man kén-
ne wissen, welche Augenzahl auf der nicht sichtbaren Seite des Wiirfels

ware, waren alle motiviert, es ebenfalls zu versuchen.
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Gemeinsam arbeitete sie mit dem Jungen L. der Gruppe daran, dem

LWarfel-Trick“ auf die Spur zu kommen.

Forscherphase des Madchens E. und des Jungen

,Was macht ihr denn hier?“
,Wir denken nach!*

Reflexion:
E. malt die Varianten auf. ,So ist das immer*
L. sagt: ,Ich wei3 es eben“. ,Woher weilt du es denn?“- ,Na, einfach so.”

Abbildung 5: E. erforscht den Wurfeltrick

Abbildung 6: E.’s Aufzeichnungen zum Wiirfeltrick
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E. war sehr vielseitig interessiert, wollte alles genau wissen und kénnen.
Mit ungewoéhnlicher Ausdauer blieb sie an Dingen, die sie interessierten.
Der Wunsch und die Freude, in verschiedenen Sprachen zéhlen zu kén-

nen, ist im Vergleich mit anderen Kindern ungewéhnlich (Beobachtung 6).

E. beim Nachgehen der Frage, auf welche Weise am meisten Seifen-

schaum entstehe (Beobachtung 8):

Abbildung 7: E. stellt Seifenschaum her

Dies ist ein Beispiel fiir E.’s unglaubliche Motivation, wenn sie etwas sehr
interessiert. Bei der Prasentation ihrer Ergebnisse war sie inhaltlich und
emotional ganz bei der Sache. Dabei kam ihre ausgesprochen gute
Sprachgewandtheit stark zur Geltung, um alle Méglichkeiten und deren

Auswirkungen zu erlautern.

Immer wieder wurde im Alltag deutlich, wie gerne E. Aufgaben mit Ver-
antwortung tbernehmen mochte. Ihre Art, mit jingeren Kinder umzugehen
war bemerkenswert: sehr einflihlsam und zugewandt (Beobachtung 2, 10).
E.’s besondere Fursorglichkeit durch ihre &aulerst sensible Wahrneh-
mungsgabe und ihr groRes Interesse an selbstgestellten FlUhrungs-
Aufgaben, welche sie -auch zu ihrer eigenen Zufriedenheit- ausfiihrt, ist
etwas Besonderes, was sie von den Gleichaltrigen im Kindergarten unter-
scheidet (Beobachtung 4, 7).
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Abbildung 8: E. beim Einrichten der Forscherecke

E. spielte mit grolRer Freude Spiele, die eigentlich fir Kinder einer héheren

Altersgruppe gedacht sind. Sie verstand den Inhalt und die Strategien der

Spiele. Zudem erklérte sie die Regeln sehr verstandlich. Dabei konnte sie

ihre Rolle als Spielanleiterin sehr genielden.
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Abbildung 9: E. als Spielanleiterin
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E.’s besondere Sensibilitét, ihr Nachdenken tber die Zukunft und auch die
Vergangenheit und, dass sie das auch thematisierte, machte etwas Be-

sonderes an ihrer Personlichkeit aus (Beobachtung 11).

Auffallende Starken E.'s waren ihre Wortgewandtheit, ihre ausgepragte
Feinfuhligkeit, ihre besondere Fahigkeit zur Empathie, ihre ausgesprochen
gute Beobachtungsgabe, ihr vorausschauendes (Mit-) Denken, ihre be-
sondere Merkfahigkeit, ihnre Gabe und ihr Wille, Fihrungsrollen zu tber-
nehmen, ihr ungebremstes Interesse an Gespréchen, Fragen, Hinterfra-
gen und ihre Kreativitdt und Hingabe beim Gestalten sowohl von Bildern,
als auch im Darstellen und Gestalten von Liedern, Gedichten und Ge-
schichten.

Unter den Starken von E. konnten die nach Vock und Teeke (2006) be-
obachtbaren Merkmale, die eine besondere Begabung vermuten lassen,
identifiziert werden (Kapitel 2.3.1 in dieser Arbeit):

- eine aulRergewdhnliche Lernleichtigkeit

- eine aulRergewdhnliche intrinsische Motivation

- eine aulRergewdhnliche Kreativitat

Die Vermutung von besonderen Begabungen wurden erst zum Ende ihrer
Kindergartenzeit in dieser Deutlichkeit wahrgenommen, obwohl die ersten
Anzeichen ihrer ungewoéhnlichen Sprachfahigkeit bereits ein wichtiger
Hinweis waren. Es kénnten (nach Huser und Gardner) sprachliche, sozial-
emotionale bzw. intra- und interpersonelle Begabungen und Begabungen
im Bereich des bildnerischen Gestaltens, bzw. der Kreativitdt vorhanden
sein.

Auf Grund der Vermutung von besonderen Begabungen wurde ein Ge-
sprach mit den Eltern veranlasst.

Mutter und Vater waren nicht sehr Uberrascht, hatten sie doch &hnliche
Erlebnisse mit E. Sie machten einen eher erleichterten Eindruck, konnten

sie nun viele Verhaltensweisen von E. besser einordnen.
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3.3.2.3 Perspektive der Eltern - Analyse der Fragebdgen

Fur das Gesprach mit der Mutter und dem Vater Uber E.’s Entwicklung
und ihrer besonderen Begabungen wurden zwei Fragebégen verwendet.
Einer wurde bereits im Vorfeld des Gespraches ausgeflllt (Anhang 12 S.
22-25), der zweite (Anhang 13 S. 26-27) diente als Gespréchsgrundlage.

Das Gesprach fand im Mai 2010 im Kindergarten und in sehr zugewandter

und wertschatzender Atmosphére statt.

Beide bezeichneten E.'s gute und breite Beobachtungsgabe fir Dinge,
Geflihle und Stimmungen als ihre Starke, die sie als Eltern erstaunen lie-
Ren. Auch ihre auRerordentliche Selbststandigkeit wurde hervorgehoben.

Eine weitere Starke sei, dass sie ein gutes Koérperbewusstsein und eine
gewisse Anmut habe.

Sie sei sozial sehr aufgeschlossen und kontaktfreudig, scheue aber auch
Konflikte nicht.

Die Eltern erwahnten weiter, dass E. FUhrungsqualitat habe und ein gro-
Res kreatives Potenzial betreffend Mode, Avantgarde und Sichtweisen auf
die Welt.

Beide sagten, sie gehe jeden Morgen gerne in den Kindergarten und er-

zahle zu Hause viel von ihren Erlebnissen.

E. fordere zu Hause die Familie heraus. Sie habe es gerne, wenn sich alle
an Spielen oder gemeinsamen Handlungen, die sie initiiert, beteiligen. Das
wurde mit ,forderndem Aktionismus® durch die Eltern beschrieben.

Sie kénne sich aber auch gut und lange mit sich beschéaftigen. So spiele

sie gerne alleine Rollenspiele, woflr sie sich hdufig umziehe.
Themen, die sie gerade beschaftigen, seien die Zukunft, die Zeit ihrer fri-

hen Kindheit und die Kindheit der Eltern und GroReltern.

Was E. nicht gefalle, seien Ausgrenzungen aus Spielgruppen.
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Die Mutter fragt, ob vielleicht E.’s starker Fihrungswille oftmals zu Allein-
sein fuhren kénne.

E. reagiere auch besonders sensibel auf Zurechtweisungen und Verbote.
Die Mutter empfinde das oft als undankbar und mallos, verbringe sie
doch viel Zeit gemeinsam mit ihrer Tochter.

E. beteiligt sich an der Fuhrung ihres Tagebuchs, dass ihre Mutter nach

der Geburt ihrer Tochter begonnen hat.

Die Beobachtungen durch die Eltern und durch die Erzieherlnnen des
Kindergartens stimmen in vielerlei Hinsicht Gberein und ergénzen sich. Sie
unterstitzen die Vermutung E.’s besonderer Begabung. Mutter und Vater
sind stolz auf ihre Tochter und staunen Uber deren vielféaltiges Kénnen.

3.3.2.4 E.'s Perspektive - Analyse des Interviews und des Fragebogens

Drei Tage vor ihrer Einschulung im August 2010 fand das Interview in
meiner Wohnung statt. Den Ort hatte sich E. gewlnscht.

Nach ihrem ausgiebigem Erkunden der Wohnung und gemeinsamen Aus-
probieren bzw. Musizieren auf den Musikinstrumenten schnitten wir kurz
das Thema Kindergartenzeit an. AnschlieRend begannen wir mit den Fra-
gestellungen zum Interview. Das Leitfaden-Interview dauerte etwa 18 Mi-
nuten (Anhang 14 S. 28-30, Zeilen nummeriert).

Es war zu merken, dass E. nicht sehr motiviert war. Mdglicherweise wollte

sie die Zeit lieber fir gemeinsames Spiel nutzen.

Sie sprach sehr zégerlich und kam ohne Nachfragen nicht ins Erzahlen.
Auf eine solche Nachfrage erinnerte sie sich dann an einen Back-Tag im
Kindergarten. Auch vom Spiel mit dem Jingsten der Gruppe und von der
Ruhesituation, die sie als Ruhekind und spéater als Helferin fur die Jings-
ten genoss, berichtete sie. (Zeilen 5-10)

Die Frage nach Freundinnen im Kindergarten beantwortete sie ebenfalls

sehr zdgerlich. Mit Schmunzeln erwahnte sie ihre Erzieherin. Weiterhin fiel
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ihr zunachst niemand ein, erst spater ein Junge, der immer sehr nett sei
(Z.30-37, 89).

Ihr Wohlbefinden im Kindergarten machte sie im Verlauf des Interviews
nochmals an ihrer Erzieherin und an einem gelegentlich als Vertretungs-
kraft arbeitenden Studenten fest. Auch die ,Schlaf-Situation® erinnerte sie
mehrmals (Z. 70-75).

Ohne lange zu Uberlegen, zahlte sie Basteln, Malen und Spielen als das
auf, was sie besonders gut kdnne (Z. 54-56).

Auf Nachfrage kamen noch Schwimmen und Tanzen dazu. (Tanzen geht
sie seit ihrem dritten Lebensjahr, Schwimmen hatte sie gerade mit eifri-
gem Uben gelernt).

Gerne wiirde E. noch ,hunderttausend Sprachen” lernen, woraufhin

sie ihr Zahlen in drei Sprachen demonstrierte. Darauf sei sie auch stolz.
Ebenso darauf, dass sie viele Freunde habe (Z. 132-140).

Dies steht allerdings im Widerspruch dazu, dass es ihr schwer fiel,
rickblickend Freundlnnen zu nennen und, dass ihre Vorfreude auf die

Schule mit ,dann habe ich viele Freunde“ begriindet wurde (Z. 154).

Den Bogen flllte E. selbststédndig aus, nachdem ihr das Ankreuzen erklart
worden war. Die Fragen wurden vorgelesen. Hier zeigten sich deutlich

noch einmal E.’s vielfaltige Interessen (Anhang 15 S. 31).

3.3.2.5 Zusammenfassende Betrachtung der Kindergartenzeit

Aus den drei Perspektiven auf E.s Kindergartenzeit lasst sich gemeinsam
feststellen, dass E. sich im Kindergarten wohl geftihlt hat. Sie hatte Kon-
takte und Interaktionen mit Madchen und Jungen und ist gern in den Kin-
dergarten gekommen.

Die Angebote in den Morgenkreisen nahm sie interessiert an und fihrte

sie haufig weiter. Auch selbsténdig fand sie anregendes Spiel- und Lern-
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material. Besonders gerne suchte und forderte E. verantwortungsvolle

Aufgaben. Jingere Kinder unterstitzte sie mit viel Empathie.

Ruckwirkend kann kritisch betrachtet werden, dass ihre gelegentliche
Ausgrenzung aus Spielgruppen und ihre wenig stabilen Freundschaften im
Kindergarten fur E. belastender war, als bis dahin angenommen wurde.
Das war mdglicherweise einer der Grinde, weshalb sie den sehr intensi-
ven Austausch mit der Erzieherin suchte.

Die Vermutung einer oder mehrerer besonderer Begabungen hat sich
nach dem Gesprach mit den Eltern verfestigt. E.’s auliergew6hnliche
Starken konnten Ubereinstimmend beobachtet werden: ihre bereits sehr
frih entwickelte Sprachfahigkeit, ihre sensible Wahrnehmung und ihre
Empathie.

Ihre intrinsische Motivation, ihre Lernleichtigkeit und Kreativitat sind aul3er-

ordentlich und unbestritten.

Es ist deutlich sichtbar, dass das E.’s Elternhaus und der Kindergarten mit
einer aufgeschlossenen, wohlwollenden, sehr zugewandten und anregen-
den Atmosphare bei E. fir Wohlbefinden sorgten, wie es in Hellers Hoch-
begabungsmodell als férderlich fir die Entwicklung von Persénlichkeit und
Begabungen beschrieben ist.

Sie hatte Freirdume, um ihren Interessen nachgehen zu kénnen. Aber sie
nahm auch Impulse aus Angeboten an, um diese fir sich allein oder auch
gemeinsam mit anderen weiter zu fihren.

Die Interaktionen zwischen externen (Kindergarten, Elternhaus) und inter-
nen Moderatoren (Leistungsmotivation, Ausdauer) kénnen als gelungen
betrachtet werden. E. entwickelte sich positiv.

Ruickblickend ist kritisch zu sehen, dass die Md&glichkeit einer friiheren

Einschulung nicht bedacht wurde und es keinen Austausch dartber gab.
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3.3.3  E.’s Entwicklung in der Grundschulzeit
3.3.3.1 Vorstellen der Grundschule (A)

E’s Grundschule (A) befindet sich in Nachbarschaft zu ihrem Kindergarten.
Die Schule wurde als reformp&dagogische Grundschule durch einen Ver-
ein aus Eltern und Padagoglnnen gegriindet.

Grundlage der Schul-Konzeption ist ,...die Uberzeugung, dass Kinder aus
sich selbst heraus in der Lage sind, ihre Personlichkeit zu entfalten. Sie
sind hierbei allerdings auf die Unterstitzung von Erwachsenen angewie-
sen, die ihrem Entfaltungsdrang mit Ruhe, Klarheit, Liebe und Achtung,
mit Bescheidenheit und Zurtckhaltung zur Seite stehen. ...“ (vgl. Konzep-
tion der Schule A)

Zu den Leitgedanken der Schule zahlt es, ,....jedem Kind die Chance einer
seinen individuellen Fahigkeiten und Ressourcen gemadfRen Entwicklung
zu ermdglichen...“ (ebenda)

Das Konzept basiert auf dem christlichen Menschenbild.

Die Aufnahme von Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf ist
vorgesehen.

In jeweils 6 Klassen werden die Jahrgange der Klassenstufen 1 bis 3 und
der Klassenstufen 4 bis 6 gemeinsam unterrichtet.

Organisationsformen des Lernens sind Freiarbeit (eigenverantwortliches
Lernen an selbstgewahlten Lerninhalten), gebundener Unterricht (gemein-
sames Lernen und Arbeiten), Projektarbeit und der Morgenkreis (verbind-

lich, um den jeweiligen Verlauf des Vormittags abzusprechen).

3.3.3.2 E.’'s Perspektive — Analyse von Interview und Fragebogen

Dieses Interview fand zum Ende der ersten Klasse, im Juni 2011, auf ih-

ren Wunsch hin ebenfalls bei mir zu Hause statt.

Nach einer Zeit gemeinsamen Spielens war sie zum Interview bereit.

Es war zu merken, dass E. auch in diesem zweiten Interview nicht beson-
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ders motiviert war, Fragen zu beantworten. Die Antworten kamen zdger-

lich und waren sehr kurz (Anhang 16 S. 32-33, Zeilen nummeriert).

Nach dem Stimulus kam sie nicht ins Erzahlen, so dass das Gesprach

gleich in eine Befragung tUberging.

Was E. gut kbnne, auch in der Schule, seien noch immer Basteln und Ma-
len und Draul3en-Spielen. Das mdchte sie auch noch besser kénnen (An-
hang 39 S. 88-89).

Ihr Lieblingsfach sei Religion, da wiirde gesungen und es gabe Stations-
arbeit, also Wechsel von verschiedenen Aufgaben (Zeilen 19-30).

Sie gehe gerne in die Schule, weil es einfach Spal} mache.
E. scheint sehr gerne zu Lesen. Als die Frage darauf kam, holte sie ihr

neues Buch heraus und las ein wenig daraus vor (Z. 25, 45).

E. benannte Spielfreundinnen aus ihrer und einer héheren Klassenstufe
und Freundinnen, mit denen sie gerne zusammen arbeite, darunter auch
eine Drittklasslerin (Z. 49-55, 65-67, 71-73).
E. meinte, sie sei beliebt bei M&ddchen und auch bei den Jungen, denn sie
sei ja die Schwester von B., den alle mbgen.
Sie wirde von ihrer Lehrerin gemocht, das wiirde sie daran merken, dass

diese sie so nett anlachle. Auch sie mag ihre Lehrerin (Z. 75-81).

Zu Hause hore sie gerne CD’s und bastele oder male dabei.

E. gehe nach wie vor zum Tanzen, was sie auch besonders gut kénne,
auch gehe sie in den Schulchor (Z. 83-85).

Sie erwahnte nicht den Klavierunterricht, den sie gerade begonnen hatte.

Vor dem Gespréch spielte sie aber einige Ubungen vor.

Danach flllte sie eigenstandig und in besonderer Weise den Fragebogen

aus: Sie malte die Felder farbig aus. lhre Lieblingsbeschaftigungen Ge-
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schichten erfinden/erzahlen und Basteln malte sie gezielt in Gold (Anhang
17 S. 34).
Ein wichtiger Hinweis ihrerseits war, dass sie es gar nicht mége, ausge-

schlossen zu werden (ebenda).

3.3.3.3 Perspektive der Lehrerin - Analyse von Gespréch, Fragebogen

und Lernbericht

Erst nach mehrfachem Nachfragen kam es zu einem Gesprach mit einer
Lehrerin.

Im Marz 2011 war die zweite Lehrerin der Klasse bereit und lud in die
Schule ein. Es war eine freundlich-sachliche Atmosphére. Das Gesprach
wurde nicht aufgezeichnet (Gesprachsnotizen im Anhang 18 S. 35).

Als Grundlage dieses Gespraches diente ein Beobachtungsbogen (An-
hang 7 S. 12-13).

Auf die Frage zu E.’s Entwicklung seit Schulbeginn teilte die Lehrerin mit,
E. habe sich anfangs sehr beobachtend verhalten, sie kannte zunachst
wenige Kinder in der Schule. Doch sie hatte die Freunde ihres Bruders als
Paten zur Unterstiitzung an die Seite gestellt bekommen. Das ist ein in
dieser Schule Ubliches Ritual fur die Schulanfangerinnen.

Zunehmend wurde E. agiler. Sie ,nahm sich ihren Platz“. E. sei sehr
selbstbewusst. Oft wiirde sie die Grenze zu Erwachsenen nicht respektie-
ren, sie scheine nicht zu wissen, wie das geht. Sie wirke eher frech: Oft-
mals wirde sie auf Aufforderungen antworten: ,Nee, ich will jetzt gerade
nicht.”

Auf die Frage nach den auffallenden Starken E.’s berichtete die Lehrerin,
es seien ihre Sprache und das Lesen. Zudem kdénne sie auffallend gut
Kontakte zu und unter den Kindern herstellen. Sie kébnne gut kommunizie-
ren.

E. fihle sich in der Schule wohl, sei motiviert und selbststédndig und sie
habe viele neue Freunde.

Die Lehrerin beschreibt ihre Beziehung zu E. als zugewandt, sie misse
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aber immer wieder Grenzen abstecken.
Im Unterricht verhalte sich E. zurlickhaltend, manchmal spiele sie aber

auch den Clown.

Im Anschluss an dieses Gespréch fullte die Lehrerin noch den Fragebo-
gen (Anhang 19 S. 36-37) aus.

Die Auswertung des Fragebogens bestatigte die im Gesprach gewonne-
nen Erkenntnisse. Die Lehrerin betonte zudem, E. sei zuverlassig ,wenn
ihr die Arbeiten zusagen® und sorgféltig ,manchmal zu schnell, gerne auch
mal etwas oberflachlich®, auch wage E. sich an schwierige Aufgaben.
Besonders gut kdnne sie ihre Arbeit selber planen und organisieren. Im
sprachlichen Bereich erfasse sie Sachverhalte und Zusammenhéange sehr

schnell. Sie habe gute Einfélle zur L6sung von Problemen.

In E.’s Lernbericht zum Ende der ersten Klasse (Anhang 20 S.38-41) wur-
de dies bekréftigt. Sie habe sich schnell und gut in den Schulalltag einge-
lebt. Sie arbeite selbststandig und zilgig, widme sich jedoch ungern Auf-
gaben, die ihr keine Freude machen. E. lenke sich im Unterricht haufig

durch ihr ,groles Kommunikationsbedurfnis* ab.

Deutliche Starken (,gelingt immer) sind in folgenden Fachern ersichtlich:

- Deutsch: auf den Partner eingehen, lautgetreues Schreiben, Silben er-
fassen und diese zusammensetzen, Texte sinnentnehmend lesen

- Kunst: eigene Gestaltungsvorstellungen und —absichten entwickeln und
umsetzen; gemall der Aufgabenstellung gestalten; unterschiedliche Ar-
beitstechniken und Materialien erproben; Arbeitsprozesse beschreiben,;
sachgerecht mit Material umgehen und aufraumen)

- Religion: Geschichten nacherzahlen; Regeln erldutern, die ein gutes Mit-

einander fordern

Bemerkenswert an den Aussagen der Lehrerin ist, dass E. Erwachsene

als Autoritdten nicht immer anerkennt, dass sie diese nahezu herausfor-
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dert. Auch das gelegentliche clownhafte Verhalten im Unterricht und das
oberflachliche Arbeiten, wenn ihr die Arbeiten nicht zusagen, kdnnten als
Hinweise auf besondere Begabungen interpretiert werden.

Nach wie vor sind ihre Stérken eine besondere Sprachfahigkeit, ihre Krea-
tivitét im Bereich Kunst, sowie ihre besondere Kommunikationsfreude und
-fahigkeit. Eine vermutlich neue Stérke ist das Lesen.

Im Gesprach mit der Lehrerin wurde das Thema der besonderen Bega-
bungen nicht erwéhnt. Auch der Fragebogen nach Huser zu Merkmalen
besonderer Begabungen kam nicht zur Anwendung.

3.3.3.4 Perspektive der Mutter — Analyse des Interviews

Im Mérz 2012 lud mich E.’s Mutter zum Interview zu sich nach Hause ein.
In zugewandter Atmosphéare kamen wir ins Gesprach (Anhang 21 S. 42 -

45, Zeilen nummeriert).

Die Mutter erzahlte, sie sei sehr zufrieden mit E.’s Entwicklung: Sie sei
ruhiger und ausgeglichener als friiher. Sie habe einen Sprung in ihrer Per-
sonlichkeitsentwicklung gemacht (Zeilen 3-10).

E. gehe gerne in die Schule und sei stolz auf ihre Freundinnen und, wenn
sie etwas geschafft hat (Z. 23-15).

E. wére beliebt bei den Mitschulerlnnen, wiirde oft und von verschiedenen
Kindern eingeladen, auch von Jungen (Z. 51-60).

Sie liebe den Kunst- und Musikunterricht, auch Religion. E. lerne gerne
und sei neugierig. Fir die Schule brauche sie zu Hause keine Unterstit-
zung (Z. 24, 112).

E.’s Starken seien immer noch ihre besondere Wahrnehmung, auch im
sozialen Bereich, ihre extreme Sensibilitat, ebenso ihre besondere Fahig-
keit zu Empathie (Z. 199-210, 216-220, 237) .

Sie sei sehr kritisch mit sich, wiirde sich kritisch reflektieren (Z. 212-214).
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Konflikte trage E. gerne mutig selber aus. Angebotene Hilfen der Mutter

lehne sie ab ,Nein, das mache ich selber!” (Z. 70-73).

Zu Hause spiele sie nach wie vor gerne sehr fantasievoll, auch alleine und
manchmal stundenlang. Da mag sie auch nicht gestort werden (Z. 128-
131).

Nach wie vor male und bastele sie immer noch besonders gerne und mit
Hingabe (Z. 139).

Seit einem halben Jahr hat sie Keyboard- Unterricht. Oft gehe sie ans In-
strument und probiere unermudlich (Z. 135-138).

Langeweile kenne E. nicht, sie wiirde immer eine Beschaftigung finden (Z.
144-151).

Auch die Beziehung zwischen der Klassen-Lehrerin und E. kénne nach
Meinung der Mutter besser, , ein bisschen herzlicher” sein. E. habe ande-
re Lieblingslehrerinnen (Z. 177-184).

Uber E.’s Begabungen wurde in der Schule nicht gesprochen (Z.196-197).

Ein Hochbegabungstest mit E. wére fir die Eltern nicht wichtig (Z. 225).
Der Vater der Mutter, Kinderpsychologe i. R., habe mit E. vor etwa zwei
Jahren einen sog. Szenotest — auf E.’s Bitten- gemacht. Dass E. die Auf-
gaben Uberdurchschnittlich gut gelést habe, hat sie erfahren. Das konkrete
Ergebnis aber wollte sie nicht wissen ,Hauptsache, man wird gltcklich”

(Z. 243, 227-233).

3.3.3.5 Zusammenfassende Betrachtung

Die aus den drei Perspektiven gewonnenen Ergebnisse zu E.'s Entwick-
lung stimmen darin tiberein, dass E. den Ubergang in die Grundschule auf
allen Ebenen gut bewaltigt hat: Sie ist ein kompetentes Schulkind gewor-
den und hat neue und positive Beziehungen aufgebaut.

Gerne geht sie in die Schule, bewegt sich dort selbstbewusst und selbst-
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stéandig. E. wirkt ausgeglichen, hat Freundlnnen, ist in der Klasse akzep-
tiert und hat Freude am Lernen. lhre Starken liegen im Lesen, im Fach
Kunst und in ihrer besonderen Kommunikationsfahigkeit.

Nach wie vor scheint sie sich beim Basteln, Malen und Spielen besonders

wohl zu fuhlen.

Auch zu Beginn der Grundschulzeit haben die externen und internen Mo-
deratoren E.’s Persdnlichkeitsentwicklung und die Entfaltung ihrer Bega-
bungen, entsprechend Hellers Hochbegabungsmodell, positiv unterstitzen
kénnen.

Auf Grund des jahrgangsubergreifenden Lernens, der Mdéglichkeit von
Freiarbeit, des individuellem Wochenplans und auch von Projektarbeit ist
es E. bisher moglich, ihren eigenen Lernweg und ihr eigenes Lerntempo
mit zu bestimmen. In der Grundschule wurden E.’s besonderen Begabun-

gen nicht thematisiert.

3.4 FALLSTUDIE Il - Der Junge L.

3.4.1 Vorstellen des Jungen

L. wurde 2004 in Berlin geboren. Er ist das dritte und jingste Kind der
Familie und lebt mit seinen Geschwistern, seiner Mutter und seinem Vater
gemeinsam in einer Familie. Sein Vater ist Verleger, seine Mutter ist Histo-
rikerin und arbeitet im Verlag ihnres Mannes.

Mit etwa dreieinhalb Jahren kam L. zu uns in den Kindergarten.
3.4.2 L.'s Entwicklung in seiner Kindergartenzeit
3.4.2.1 Vorstellen des Kindergartens

L. besuchte den bereits in Kapitel 3.3.2.1 vorgestellten Kindergarten

3.4.2.2 Perspektive der Erzieherlnnen - Analyse der Beobachtungen

Dies ist eine Auswahl von Beobachtungen, die in L.’s Kindergartenzeit
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haufig gemacht wurden (nummeriert im Anhang 22 S.46-48).

Zu Beginn seiner Kindergartenzeit fiel L. durch seine aullerordentliche
Sprachgewandtheit und eine ausgepragte Merkfahigkeit auf. Das machte
es ihm leicht, Dinge zu hinterfragen und so lange zu diskutieren, bis er
vorerst zufrieden war. Dabei suchte er zum Austausch oft den Kontakt zu
den Erzieherlnnen (Beobachtung 1, 3).

L. denkt sehr Uber Gesagtes nach. Seine Aussagen und die anderer prift

er kritisch, Widerspriiche werden ihm schnell bewusst (Beobachtung 3, 4).

Im letzten Kindergartenjahr interessierte sich L. besonders fur Mathema-
tik. Er zahlte gerne, nahm gerne Mal, interessierte sich fur Formen und

zeichnete raumliche Darstellungen (Beobachtung 5).

W
hiec hast ola ngwg{mwv%
it {:u (/lé}é( [){eu

Iarfeltiricle” hachoedacht

= Was macltily eole olewn. do® obew
ouf dec (ks 2»

i L\/‘\\( deuwlcen. nactk .’,‘/I

D\ last Cjeovmgt? welche

Zollew zin gan anolec (ﬁeluu‘a

2
A S
Sy

[ habe et cefract meso
Au des Weafst — dlu [ws(—

ﬁeamﬂwmk J)gs e s (el
@b&b\( @\Y/\\Lﬁ(éﬁL SO‘

Abbildung 10: L. erforscht den Warfeltrick

55



2 (0b das woll
be: allen Wirkelin So (862

”|[/& @taubé/ja i

Wollew Y das wal
aus fl/Db[em:&

”JC\( Oeam LWXSS{‘« D\/I(‘
alle wngre Worrkel nebumes ”

(o= e5 Shmut . D
hest es AuSpobied
gepritt. — Du habest Reckt!

< j\AlA: 7/\")
Abbildung 11: L. erforscht weiter die Wiirfel

=

D botiest Pect, L , was 2

Dreimal  musstest dic dleined. [t wieder aufbatew
Adenn. fnumes )@w\mo( ol pat —aws Vecseliew —
gesdt nclkett — unad dein Tucun Bel weder (. .
Eédml(iﬂ'g #ast ol e B wredec e exrichiled .
Lo Scleliiss Habew b Hane Jewnessec. ; 38 cu [

[

Dez . Zoog

Abbildung 12: L. misst die Héhe des gebauten Turmes

56



A’Z?t mé.g( ZOL@

A

ICh lake iy 2&«9&%/16& ’
wie du das “ Haus Low
Micolaug” erlcenaer
hast .

D hast st versuckt,
/uzc‘ﬁl” Oleun SP[‘V([A VOTCA
das Hous” 2. Sringen
hast s mit aundecen
7&“@@@“ Versucdt,
und opuz. opnau bei
andeécen lpdeci
zugaic&a Vol

Ui~ olu hast e il
Qine ﬁOSCtMQ @e-ﬁmﬂeu/

Abbildung 13: L. erkundet das ,Haus vom Nikolaus"

Qhau hadt du i eic
Kot )Zb/a[zr 9&@0014”5%
wud oS Haug é
OféﬁgZétf/tMi 2

D hast off vesSucdX,
s #&LL\S 20 2eachwes
\DZLM hakest Au wock
?oa/s Aaraw , das ffaus
aus _k/émz{& Dredecten
Zu 1eatu .

Es st _(,L/Lgm 2u &6/1%1(

Abbildung 14: L. zeichnet das ,Haus vom Nikolaus* und legt es mit Formen nach

Wie viel Ausclaner du hast!

57



Bei seiner selbstgewéhlten Beschaftigung mit der Zahl ,eine Million® ver-
stand L sehr schnell, dass sich die Dezimalstellen regelmé&fig andern.
Lange war er bei der Sache und schien sehr zufrieden Uber seine Er-
kenntnis. Noch einige Tage danach beschéftigte er sich gemeinsam mit
seinem Freund M. mit dem Perlenmaterial (Beobachtung 6).

Abbildungen 15 und 16: L. beschéftigt sich mit dem Tausender-Perlenmaterial

Schnell war L.’s Auffassungsgabe und sehr konzentriert war er beim Aus-
probieren. Immer wieder versuchte er ganz zielstrebig, die sich gestellten
Aufgaben bis zu seiner Zufriedenheit zu Ende zu bringen.

Auch hier war er sehr kritisch mit sich und nicht mit erstbesten Lésungen
zufrieden. Er erklarte ganz genau, wie er was und warum er es so ge-

macht habe.

In den letzten Monaten seiner Kindergartenzeit entdeckte L. seine Leiden-

schaft fir das FuRballspielen (Beobachtung 7).
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Auch hier erklarte er sprachlich immer ganz genau, wie er gerade den Ball
gehalten hatte oder warum gerade nicht. Erstaunlich war wiederum seine
Zielstrebigkeit, seine lang anhaltende Motivation, es immer noch besser

ZU machen.

Im Entwicklungsbogen (Anhang 23 S. 49) wurde von den Erzieherlnnen
zu Beginn 2010 festgehalten, dass L. sehr interessiert, lange und kon-
zentriert am Thema arbeite. Er denke tiefgrindig und in breiten Sinnzu-

sammenhangen.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, L. ist ein sehr selbstbe-
wusster und ein auffallend interessierter Junge.

Seine Starken sind seine ausgepragte Sprachfahigkeit, seine ungebrems-
te Neugier, sein intensives Nachfragen und Nachdenken, seine Zielstre-
bigkeit und seine ungewdhnliche Ausdauer und Konzentration.

Erst gegen Ende seiner Kindergartenzeit wurde die Vermutung besonde-
rer Begabungen gedullert. Anhaltspunkte dafiir waren entsprechend Vock
und Teeke (vgl. Kapitel 2.3.1 dieser Arbeit):

- L.’s ungewo&hnlich starke intrinsische Motivation und sein Drang, etwas
unbedingt wissen und kdénnen zu wollen

- L.’s aul3erordentliche Sprach-, Merk- und Denkfahigkeit

Besondere Kreativitat, die nach Vock und Teeke (2006) zu drei Persén-
lichkeitsmerkmalen fiir eine besondere Begabung gehért, wurde bei L.
bisher nicht beschrieben, obwohl die Art und Weise, wie er sich den Auf-
gaben stellte, vielleicht doch ungewdhnlich war.

Nach Husers und Gardners Theorie ware eine besondere Begabung im
Bereich der Mathematik, also auch des logischen Denkens anzunehmen.

Auf Grund dieser Vermutung wurde ein Gesprach mit der Mutter gefiihrt.

3.4.2.3 Perspektive der Mutter - Analyse der Fragebdgen

In Vorbereitung auf das Gesprach fillte L.’s Mutter zwei Fragebdgen aus.
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Das Gesprach fand im April 2010 in einem Raum des Kindergartens statt.
Wir besprachen die Fragebdgen in sehr zugewandter Atmosphére (An-
hang 24/25 S. 50-55).

Die Mutter reagierte entspannt auf die Vermutung der besonderen Bega-
bung von L. Auch ihr war aufgefallen, dass ihr jingster Sohn L. in vielen
Bereichen der Entwicklung fortgeschrittener war, als Gleichaltrige.

Als L.’s Starken bezeichnete die Mutter seine Willensstarke, sein grol3es
Selbstvertrauen und sein Mitteilungsvermdgen und -interesse.

L. sei sehr selbststandig und habe eine klare Vorstellung davon, was er
will, er wére offen und interessiert an allem. Er sei sehr héflich.

Er komme gerne in den Kindergarten, fihle sich dort vertraut und wohl,
und erzahle zu Hause, was er erlebt hat.

Seinen Wortschatz schatzte die Mutter als besonders grof3 ein. Und, er
hatte ein Uberdurchschnittliches Denkvermdgen.

L. interessiere sich besonders fiir Zahlen und Buchstaben, und er sei an
vielen Fragen des Allgemeinwissens interessiert.

Er lache gerne Uber Situationskomik.

Die Beobachtungen der Mutter und die der Erzieherlnnen im Kindergarten
stimmen weitgehend Uberein.

Die Vermutung einer besonderen Begabung hat sich verstarkt.

3.4.2.4 L.'s Perspektive - Analyse von Interview und Fragebogen

In der letzten Woche vor seiner Einschulung besuchte mich L. im Kinder-
garten und kam dann fir das Interview auf seinen Wunsch mit zu mir nach
Hause.

L. erkundete neugierig meine Wohnung. Wir bereiteten uns etwas zu es-
sen und zu trinken. Dann begannen wir das Gesprach (Anhang 26 S. 56-

58, Zeilen nummeriert).
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Nach den ersten Fragen allerdings wies er mehrfach darauf hin, das Ge-
sprach beenden zu wollen. Er liel3 sich dann aber doch immer wieder da-

rauf ein.

Beim Nachdenken uber seine Kindergartenzeit fielen L. sofort einige Akti-
onen ein wie das Kuchenbacken, Apfelmus-Machen, das Wasch-Projekt,
die Forscherecke und das Rhythmik-Angebot, wovon er selbststandig er-
zdhlte (Zeilen 6-16).

Auf die Frage, was er am liebsten gespielt hatte, meinte er, er hatte gera-
de Einiges dazu gesagt. Er erinnerte sich dann doch noch an sein Ful3-
ballspielen und an die Abschlussfahrt der Schulanfangerinnen (Z. 21, 24,
26).

Eine einfache Frage sei es, so L., seine Freunde zu nennen (Z. 25).

Sehr genau beschrieb er dann, wie er seinen Zahn verlor, wie er diesen
anhand einer nun splrbaren Zahnliicke vermisste und am vermuteten Ort
des Geschehens wieder fand (Z. 44-54).

L. meinte, dass er Fulballspielen besonders gut kénne, und in diesem
Zusammenhang auch gut Rennen, Dribbeln und Tunneln. Letzteres be-
schrieb er, amusiert ob der Nachfrage, ausfihrlich (58-75).

An dieser Stelle hatte er das Gesprach gerne beendet: ,das war’s.“ (Z. 77)

Uber Sachen, die er noch besser kénnen méchte, mochte er nicht spre-
chen. Er kénne eigentlich alles ganz gut. Dies alles aufzuzdhlen dauere
ihm jetzt allerdings zu lange (Z. 83).

Dann philosophierten wir noch darliber, wie lange diese Aufzahlung denn

dauern kénnte und was dann alles passieren wirde.

Was ihm im Kindergarten gut gefallen habe, seien Spielen, besonders
FuRballspielen (Z. 58, 95).
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Auf die Frage, was ihm nicht gefallen habe, erwiderte er betont, was ihm

gut gefallen habe, nédmlich Fangen und Verstecken (Z. 103).

Gerne wirde er noch Gitarre und Kontrabass spielen, Kochen und Bauen
lernen, ,echtes Bauen, so wie Bauarbeiter‘(Z. 118-124).

Am liebsten wirde er spater einmal Weltmeister werden, was sich bei
Nachfrage auf den Ful3ballsport bezog (Z. 130).

Eine Frage, die ihn interessiere, ware, wie viel Geld der Erbauer der Bran-
denburger Tores bekommen hétte (Z. 134-139).

Er freue sich auf die Schule, weil es dort eben schén sei, man schéne Sa-
chen lernen kénne und Spielfreunde haben werde (Z. 144).

Im Kindergarten hatte er ,Ful3ballspielen und Morgenkreis gelernt® (Z.150)

Ob er sich auf die Schule freue...vielleicht auf das Fest, bestétigte er, aber
wichtiger war ihm, dass er in die 1. Klasse komme, denn da lerne er was.
Da wirde némlich bis 12 und 20 gerechnet. Die Anmerkung, dass er das
doch schon kénne, bestatigte er: Ja, und in der Zweiten wirde bis 100
gerechnet und in der Dritten bis 1000 schon. ,Genau, wenn die in der
Zweiten sind und fragen wie viel 10x100 ist, dann sag ich 1000!“ (Z.160-
165)

Den Interessenfragebogen fiillte L. selbststdndig aus (Anhang 27 S. 59).
Die Fragen wurden ihm vorgelesen.

Die Auswertung des Bogens bestétigten seine vielfaltigen Interessen in
verschiedensten Bereichen. L. freute sich, dass er elf Dinge zusammen-
rechnete, die er gerne tat und nur zwei, die er nicht gerne mochte.

3.4.2.5 Zusammenfassende Betrachtung der Kindergartenzeit

Aus den drei Perspektiven auf L.’s Kindergartenzeit |&sst sich eindeutig
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sagen, dass er sich im Kindergarten wohlgefuhlt hat.

Selbstbewusst und mit klaren Vorstellungen Uber das, was er tun wollte,
bewegte er sich durch den Kindergartenalltag. Dazu hatte L. Freirdume,
die er fur sich nutzen konnte. Er hatte Freunde und Kontakte mit anderen
in Spiel- bzw. Lernsituationen.

Die Vermutung einer besonderen Begabung aufgrund L.’s aul3ergewéhnli-
cher Motivation und Zielstrebigkeit, seiner besonderen Sprach- und Merk-
féhigkeit, und auch sein besonderes Interesse an mathematischen The-
men hat sich verstarkt.

Das Elternhaus und auch der Kindergarten mit ihrer jeweils sehr zuge-
wandten, lernanregenden und seine Interessen unterstiitzenden Atmo-
sphére (duRere Moderatoren) haben L.’s Personlichkeits- und Begabungs-
entwicklung ginstig beeinflusst. Entscheidende Persdnlichkeitsmerkmale
wie Motivation, Ausdauer und Leistungsbereitschaft (interne Moderato-
ren), die zur Umsetzung von Fahigkeiten in Leistungen beitragen, wurden

dadurch gestarkt.

Die Frage nach einer friiheren Einschulung wurde nicht in Betracht gezo-
gen, weil erst im letzten Kindergartenjahr seine besonderen Fahigkeiten

deutlich bemerkt wurden.

3.4.3 L.s Entwicklung zu Beginn seiner Grundschulzeit
3.4.3.1 Vorstellen der Grundschule (B)

L.’s Grundschule (B) liegt unmittelbarer Nachbarschaft zu seiner Wohnung
und dem Kindergarten. Diese Grundschule wurde 2008 gegriindet.

Padagogischer Ansatz ist es, die Schulfahigkeit als Entwicklungsaufgabe
zu sehen. “...Schilerinnen und Schiler mit ginstigen Lern- und Entwick-
lungsvoraussetzungen und auch besonderen Begabungen lernen dem-
nach gemeinsam mit Schilerinnen und Schilern, deren Schulféhigkeit
noch nicht ausreichend ausgeprégt ist. ...“ (Konzept der Schule B)

,Die Ausrichtung der Konzeption der Schule liegt im entdeckenden, selbst-
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organisierten und konstruktiven Lernen...” (ebenda)

Schwerpunkte an dieser Schule sind die Nutzung digitaler Lernwelten,
Mathematik und Naturwissenschaften, gemeinsames Feiern von Festen
zur Prasentation von Projekten, Erlernen der Englischen Sprache ab Klas-
se 1 und die Partizipation von Schulerlnnen, Eltern und Lehrkraften. Auch
der musisch &sthetische Bereich hat in allen Unterrichtsbereichen einen
hohen Stellenwert (ebenda).

In jahrgangsbezogenen Klassen entwickeln die Schilerlnnen Lernstrate-
gien und -methoden. Das systematische Uben wird geférdert.

In jahrgangsubergreifenden Lerngruppen (Lernatelier) werden offene Auf-
gabenstellungen sowie Lern- oder Forscherauftrdge angeboten. Damit
sollen eigene Lernwege auf jeweils individueller Lernebene entdeckt wer-
den.

Der Hort, als sozialpddagogischer Bereich, wird durch eine Freizeit- und
Bildungsgesellschaft betrieben. Dieser Bereich ist eng mit dem Schulalltag
verzahnt. Die Erzieherlnnen arbeiten partnerschaftlich mit dem Lehrerkol-

legium zusammen, sie unterstiitzen und ergénzen.

3.4.3.2 L.'s Perspektive - Analyse von Interview und Fragebogen

Im November 2011, also zu Beginn der zweiten Klasse, kam L. zum Inter-
view zu mir nach Hause. Dazu bedurfte es einiger Motivationsversuche.
Das Herstellen einer kosmetischen Creme —als Geschenk fiir seine Mut-
ter- interessierte ihn dann sehr. Wir experimentierten damit. So wurde er
aufgeschlossener fur das Gesprach (Anhang 28 S. 60-61, Zeilen numme-
riert).

Sehr gut konnte L. sich an seine Einschulung erinnern.
Er wére sehr gespannt und aufgeregt gewesen, sogar ein bisschen angst-
lich, als er nach vorne auf die Bihne musste. Aber, ein tolles Klassenfoto

hatte es dann gegeben (Zeile 3-19).
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Begeistert kam er ins Erzéhlen:

Und jetzt sei alles ,richtig toll' in der Schule. Es sei spannend fur ihn, weill
es ihn immer aufrege, was er gerade mache (Z. 20, 53).

Jetzt schreibe er an einer Geschichte, als Geschenk fur die Familie, tber
einen Wassergeist (Anhang 40 S. 90-92). Da hatte er . funf Seiten und ein
Viertel von der sechsten Seite“ geschrieben. Uberhaupt kénne er die
ldngsten Texte schreiben, darauf sei er stolz. Texte ausdenken mdge er
besonders (Z. 63-66, 134).

Er kbnne mehrere Sachen richtig gut wie z.B. Schreibschrift Gben.
Und im Flohheft -das sei ein Matheheft- ware er schon auf Seite 26! Das
sei bei den Hundertern (Z. 22-32)!

Seinen Wochenplan méchte er gern noch besser kénnen. Friher war er
immer der Beste und Schnellste, aber jetzt wiirde es schwieriger (Z. 42-
46).

Nicht so gut gefalle ihm der Hort, weil da die Klasse aufgeteilt werde. Das
hasse er (Z. 69-71).

Und, er wirde lieber richtig viel Platz im Klassenraum haben, dann kénne

er neben seinen besten Freunden sitzen. Er habe sieben (Z. 73-81)!

Manchmal, so L., sei er traurig, weil niemand mit ihm spielen wolle. Und
manchmal sei es ,bléd“ in der Pause. Daraufhin wollte er schnell die
nachste Frage (Z. 89, 90).

Mit allen Freunden spiele er gerne. Partnerarbeit mache er am liebsten mit
E. Seine Klassenkameraden mdége er, diese ihn aber nicht immer. Das
kénne er daran merken, dass ihn niemand anspréache, an die Hand ndhme
oder mit ihm spielen wolle. Oder auch, dass niemand mit ihm Partnerar-
beit wiinsche. Dann kdnne er nur Alleinarbeiten machen oder mit der Leh-
rerin bzw. dem Erzieher zusammen arbeiten (Z. 100-114).

L. mdchte in solchen Situationen nur, dass alle nett zu ihm sind (Z. 112).
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Seine Lehrerin mag er sehr. Alle Kinder mége sie gleich ,toll* (Z. 118-120).
Selbststandig und zigig fullte den Fragebogen aus (Anhang 29 S.62), wo-
bei wieder Interessenvielfalt sichtbar wurde.

Was er sonst noch, also auflerhalb des Unterrichtes, machte und noch

machen wollte, schrieb er freiwillig und ebenfalls zugig auf:

AV ihdhule  Sth ()
Wo

Abbildung 17: Schriftstiick von L.

3.4.3.3 Perspektive der Lehrerin — Analyse von Interview, Fragebogen

und Lernbericht

Die Lehrerin war sofort und gerne bereit zu einem Gesprach. Dies fand
schon zu Beginn der ersten Klasse, im Dezember 2010 statt.

Sie lud in das Klassenzimmer ein, wo wir in einer aufgeschlossenen und
sehr freundlichen Atmosphare ins Gesprach kamen (Anhang 30 S. 63-66,

Zeilen nummeriert).

Die Lehrerin beschrieb L. als sehr ehrgeizig, sehr zielstrebig und sehr inte-
ressiert (Zeile 3-5).
Sie habe eine gute Beziehung zu ihm, er suche stark ihre Nahe. In den

Hofpausen kdme er und unterhielte sich gerne mit ihr (Z. 7, 19-23).

Schnell habe er Lesen und Schreiben gelernt. Anfanglich sei er den ande-

ren voraus gewesen. Da seine Klasse aber insgesamt sehr leistungsstark
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sei, hatten ihn die anderen zwischenzeitlich eingeholt. Das mache ihm
gerade ein wenig zu schaffen (Z. 10, 29-42).

Im Rechnen gehére er zu den besonders leistungsstarken Schilern der
Klasse. Rechnen sei seine ,Vorliebe® (Z. 47, 157, 220).

L. hatte grof3e Anspriche an sich, sei oft unzufrieden mit seiner Leistung.
In solchen Fallen wirde er gerne die Aufgabe wiederholen.

Er wahle herausfordernde Aufgaben, méchte meist mehr machen, beson-
ders in Mathematik. Da versuche er sich schon an Multiplikationsaufga-
ben. Mit Hilfe des Perlenmaterials (Montessori) hatte er den Zusammen-
hang zwischen Addition und Multiplikation bereits erkannt (Z. 62-75).

L. sehe in allen Aufgaben einen Sinn, ware also immer motiviert (Z. 78,
97-99).

Er fordere Férderung ein. Als sich die Klasse lange mit Addition und Zahl-
zerlegung beschaftigte, wiinschte er Subtraktions-Aufgaben (Z. 90-91).
Auch habe er einen sehr groRen Wortschatz und kénne sich sehr gut aus-
dricken. Er werde ,beim hundertsten Mal Nachfragen® in der Beschrei-
bung seines Anliegens immer genauer. Er hinterfrage sehr viel, was in
dieser Altersstufe besonders auffalle (Z. 104, 106, 163).

Er kénne gut rdumlich denken und auch zeichnen (Z. 115-120).
L. probiere gerne viel aus, komme dadurch auf kreative L&sungen (Z.
165).

L.’s schneller Auffassungsgabe und seiner starken Motivation, komme die
Mdglichkeit eines individualisierten Wochenplanes sehr entgegen. Aulder-
dem kdénne er sich in den Freiarbeitsphasen nach eigenen Interessen be-
schaftigen - was L. auch tue, besonders mit mathematischem Material.
Auch das Lernatelier biete ihm Arbeit auf sehr individueller Lernebene mit
den offenen Aufgabenstellungen und der Entwicklung unterschiedlicher
Lésungswege (Z. 211-220, Stundenplan Anhang 38 S. 87).
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Den Fragebogen (Anhang 31 S. 67-68 gab die Lehrerin zum Ende des
ersten Schuljahres ausgefullt zurtck:

Die Einschétzung L.’s Persdnlichkeit, seines Arbeits- und Lernverhaltens
und seines Sozialverhaltens bekraftigten nochmal die Erkenntnisse aus
dem Gespréach mit der Lehrerin.

Zusétzlich bemerkte die Lehrerin, dass seine Ausdauer deutlich héher sei
als sonst bei Schilerlnnen seines Alters. Er konzentriere sich manchmal
Uber einen langeren Zeitraum nur auf ein Fach bzw. ein Thema.

Mit Kritik kbnne er nicht gut umgehen.

L.’s Lernbericht (Anhang 32 S.69-71) am Ende der ersten Klasse bestatigt
seine Starken (,sehr ausgepragt®) in folgenden Unterrichtsfachern:

- Deutsch: Beteiligt sich an Gesprachen, vollzieht Zusammenhé&nge nach,
aullert die eigene Meinung, liest sinnerschlielend, entwickelt eigene Le-
seinteressen, setzt Schreibvorhaben in Form von Satzen um

- Mathematik: erkennt und beschreibt mathematische Zusammenhange,
entnimmt Aufgaben gesuchte Informationen, in allen aufgeflhrten Fahig-
keiten in Bezug auf Zahlen und Operationen, schatzt und misst, rechnet
sicher mit Gré3en und Einheiten, legt Tabellen und Strichlisten an, wendet
Begriffe ,mdglich®, ,sicher und ,unmd&glich® sicher an

- Musik: sicher in Rhythmus, unterscheidet Klangeigenschaften, be-
schreibt Musik und tauscht sich dartber aus

- Sport: Stérken in allen Kategorien

Dass L. bereits Texte sinnerschliefend lese, wird als besonders hervor-
gehoben. Ebenso auch, dass er Schreibvorhaben in Form von Texten um-
setze. Im Fach Mathematik hétte L. sich bereits den Zahlenraum bis 100
erarbeitet und kénne in diesem einfache Additions- und Subtraktionsauf-

gaben lésen.

Die Lehrerin unterstitzt die Vermutung von besonderen Begabungen,

speziell im Bereich Mathematik. Seine Starken waren jedoch nicht so auf-
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fallend, weil diese Schulklasse insgesamt sehr leistungsstark sei (Z. 33).

3.4.3.4 Perspektive L.’s Mutter — Analyse des Interviews

Erst im April 2012, also bereits zum Ende der zweiten Klasse, kam es zu
einem Treffen mit L.’s Mutter. Sie besuchte mich zum Interview in meiner
Wohnung. Das Gesprach war von beidseitigem Interesse und sehr freund-
lich-aufgeschlossenen Umgang gepragt (Anhang 33 S. 72-75, Zeilen
nummeriert).

Der Stimulus mit Bitte um ihre Einschatzung zu L.’s Entwicklung seit
Schulbeginn lasst sie berichten:

L. hatte sich ,normal” entwickelt, er sei hoch motiviert und in der Klasse
ware er gut akzeptiert. Die gute Gemeinschaft sei ganz sicher ein Ver-
dienst der groRRartigen Lehrerin, es sei eine ,sehr nette“ Klasse (Z. 2-5,
118-220) .

Alles ware gut, L. sei ,dabei“ und auch ,da, wo er sein sollte” (Z. 18).
Immer wieder lobte sie die Lehrerin, der es ausgezeichnet gelange, die
Kinder zu motivieren (Z. 8, 23, 33, 89-90).

Auf Nachfrage erzahlte sie, L. gehe gerne in die Schule, weil er seine
Freunde treffe, in der Pause Ful3ball spielen kénne und, weil er so gerne
lerne (Z. 49).

L. sei sehr ehrgeizig und wiinsche sich von der Mutter, dass sie flir Zensu-
ren pladieren solle, er wolle Zensuren haben (Z. 53-56).

Sie habe Vergleichsmdéglichkeiten mit den Schulen ihrer beiden alteren
Kinder und bemerke, dass L. in seiner Schule Methoden des Lernens bei-
gebracht bekdme (Z. 71).

Diese Schule habe sie gewahlt, weil es eine neu gegriindete Schule war.
Da wére ,noch so viel zu bewegen®. Zudem wohne die Familie ganz in der
Nahe. Und, sie habe mit den Grundschulen ihrer gréfieren Kinder keine
guten Erfahrungen gemacht. Geplant sei ab Klasse funf ein Wechsel auf
das Gymnasium seines Bruders (Z. 80, 96).

Die Mutter meinte, L. sei ausreichend gefordert, er dirfe in seinem Tempo
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arbeiten, das fande sie ,super‘. Am liebsten wirde er rechnen (Z.138-
142).
Zu seiner Lehrerin hatte er einen recht guten Kontakt, denn sie sei sehr

zugewandt, hatte immer ,ein offenes Ohr” (Z. 191) .

Unterstitzung brauche er zu Hause in der Organisation von alltaglichen
Arbeiten. Er trédele oft und mache Sachen so kompliziert (Z. 150-153).

Aulerhalb der Schule spiele er gerne Ful3ball und sehe gerne Filme.

L. langweile sich zu Hause. Er habe ein Problem, sich selber zu beschafti-
gen und fordere vehement ,Input® oder einen Partner. Das sei sehr an-
strengend. Gerade an Wochenenden kdme es deshalb oft zum Streit, well
man nicht seine eigenen Sachen erledigen kénne. L. wirde immer da sein
und dartber diskutieren, was er diirfe, was versprochen war, sonst wiirde
er sich langweilen (Z. 155-168).

Auf besondere Begabungen wurde die Mutter von der Lehrerin nicht an-
gesprochen. Die Mutter glaube auch eher nicht daran, er sei einfach ,nor-
mal“. Von sich aus hatte sie kein Interesse an einem Test, wiirde sich dem
aber nicht verweigern, wenn ein Lehrer dazu raten wiirde (Z.204-206,230).
Hochbegabung bedeute fiir sie nichts, womit man sich herausstellen kén-
ne. Man héatte eher als Eltern, als Lehrer und spéater auch L. selbst ,eine
Form der Verpflichtung, dies zu nutzen und umzusetzen® (Z. 239-244) .

Im Umgang mit L. wirde sie dann nichts andern (Z. 245-246) .

3.4.3.5 Zusammenfassende Betrachtung

L.’s Entwicklung zu Beginn seiner Schulzeit kann aus den Erkenntnissen
der drei Perspektiven Ubereinstimmend als positiv betrachtet werden.

Den Ubergang in die Grundschule hat L. auf allen Ebenen erfolgreich be-
waltigt. Er ist ein kompetentes Schulkind geworden. Mit einem starken

Selbstvertrauen geht er gerne und hoch motiviert in die Schule. In der
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Klasse fuhlt er sich angenommen und hat viele neue Freunde gefunden.

Die Lernangebote der Schule nimmt er sehr interessiert wahr. Er kann die
Freirdume nutzen, um seinen Interessen intensiv nachzugehen. So konnte
er an seine Entwicklungsvorspriinge gut anknipfen. Seine besonderen
Stérken sind weiterhin seine au3ergewdhnlich hohe Motivation, sein Ehr-
geiz, sein besonderes Interesse fur Mathematik sowie seine Sprachge-
wandtheit. Als eine neue Starke kann das Texte-Verfassen genannt wer-

den.

Das Zusammenspiel von externen und internen Moderatoren fur die Per-
sonlichkeits- und Leistungsentfaltung ist als aul3erordentlich gelungen zu
erkennen. L. hat seine Begabungen weiter entwickeln kdnnen. Eine der
Voraussetzungen daflir war, dass er durch sein Elternhaus und seine Leh-
rerin anregende Herausforderungen hatte und zuverlassige Bestarkung
und Anerkennung erfahren konnte. Mit dieser Starkung seiner Persédnlich-
keit war es L. méglich, seine Motivation und seine Leistungsbereitschaft
aufrecht zu erhalten.

Seine besonderen Begabungen wurden in der Schule nicht thematisiert,
doch von der Lehrerin beobachtet und anerkannt.

L. konnte seinem Entwicklungsstand entsprechende Férderangebote nut-

zen.
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4 ZUSAMMENFASSUNG UND DISKUSSION DER FALLSTUDIEN

4.1 Parallelen in den Fallstudien

Die in den Fallstudien betrachteten Ubergénge des Méadchens E. und des
Jungen L. in ihre jeweilige Grundschule wurden hervorragend bewaéltigt.
Beide haben sich zu héchst kompetenten Schulkindern entwickelt.

Das Madchen E. und der Junge L. fuhlen sich in der Schule sehr wohl,
bewaltigen die gestellten Anforderungen und kdnnen Lernangebote opti-
mal fur sich nutzen.

Ubereinstimmend fiir beide Bildungsbiografien kann gesagt werden:

- Das jeweilige Elternhaus war sehr zugewandt, starkend und férdernd fur
die Entwicklung des Kindes.

- Im Kindergarten hatten beide viele Freirdume, um auch ihrer eigenen
Lernmotivation nachgehen zu kénnen. lhre besonderen Interessen konn-
ten beobachtet, anerkannt und unterstitzt werden. Auch hier wirkte sich
die Atmosphéare im Kindergarten entwicklungsférderlich aus. Das Mad-
chen und der Junge fluhlten sich ausgesprochen wohl, es bestanden sehr

intensive und nahe Erzieherlnnen-Kind-Beziehungen.

- Die Zusammenarbeit zwischen den Eltern und dem Team des Kinder-
gartens war offen und partnerschaftlich, also fir beide Kinder entwick-

lungsférderlich.

- Fur den Ubergang in die Grundschule waren E. und L. gut vorbereitet,
weil sie ein starkes positives Selbstbild, Resilienz und schulnahe Kompe-

tenzen entwickelt hatten.
- Beide hatten den Ubergang in die Grundschule bei ihren &lteren Ge-

schwistern bereits miterlebt, dass kénnte ihren Schulstart erleichtert ha-

ben.
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- Der Unterricht in den beiden Grundschulen ist so gestaltet, dass sich
das Lernen mit individuellen Wochenpldnen am jeweiligen Entwicklungs-
stand des Kindes orientiert. Zudem wird jahrgangsubergreifend unterrich-
tet, so dass zuséatzlich auf das individuelle Entwicklungstempo eingegan-
gen werden kann. So hatten beide Kinder die Mdglichkeit, an ihr im Vor-
feld des Schuleintrittes bereits erworbenes Wissen und Kénnen anzukniip-
fen. Eine Unterforderung oder ein Verlust der Lernmotivation wurde nicht

beobachtet.

- AuBerhalb der Schule nehmen E. und L., ihren jeweiligen Interessen
entsprechend, noch zuséatzliche Angebote wabhr.

- Das Madchen und der Junge haben neue Freunde gefunden, sie fihlen

sich in ihren Klassen akzeptiert und wohl.

- Trotzdem thematisieren beide das ,Sich-Ausgegrenzt-Fiihlen®. Dies ist
ein deutlicher Hinweis auf die Wichtigkeit von Freundschaften fir das
Wohlbefinden der Kinder, auch in Lerngemeinschaften. Hier wird aus Sicht
der Kinder die Notwendigkeit von Begabungs- und Begabtenférderung im

Rahmen einer inklusiven Padagogik m. E. deutlich bestéatigt.

- Beide Familien waren nicht an einem Hochbegabungs-Test interessiert.
Die erfragten Grinde daftr waren unterschiedlich. E.’s Mutter war der
Meinung, sie wolle es gar nicht wissen. Die Hauptsache sei, dass man
glicklich werde.

L.’s Mutter betonte, Hochbegabung sei nichts, womit man sich herausstel-
len kénne. Einen anderen Umgang mit ihrem Sohn hatte das fir sie nicht
zur Folge. Jedoch héatten dann sie als Eltern, die Schule und L. spater
selbst die Verpflichtung, diese Begabung zu férdern und in Leistung um-

zusetzen.

- FUr das Madchen und den Jungen wurde im Kindergarten das Thema
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einer friheren Einschulung nicht erwogen. Einerseits wurden die besonde-
ren Begabungen erst spat bemerkt, andererseits bestand vermutlich eine
Unsicherheit und es gab in dieser Frage zu wenig Erfahrung und Wissen

innerhalb des Kindergartenteams.

4.2. Differenzen in den Fallstudien

Auffallend bei den Untersuchungen zu beiden Bildungsbiografien war der
unterschiedliche Umgang der Bildungseinrichtungen mit dem Thema der

besonderen Begabungen:

Im Kindergarten ist dieses Thema gerade neu ins Bewusstsein der Erzie-
herlnnen geriickt. Der Prozess des Erarbeitens dieser beiden Fallstudien
hat die Diskussion dazu angeregt. So ist inzwischen ein Uberarbeiten der
Kindergarten-Konzeption angedacht.

Es gibt im Team mehr Austausch zum Thema besonderer Begabungen

und eine Auseinandersetzung mit der Literatur zum Thema hat begonnen.

In der Grundschule (B) ist eine ausgesprochene Offenheit und auch ein
besonderes Engagement beim Umgang mit dem Thema besonderer Be-
gabungen zu spiren. Sowohl in der Schul-Konzeption als auch bei deren
Umsetzung wird eine Lernatmosphare deutlich, die es den Madchen und
Jungen ermdglicht, jeweils auf ihrer Entwicklungsstufe und in ihrem Lern-
tempo arbeiten zu kénnen. Die Lehrerin des Jungen L. und auch die Di-
rektorin der Schule waren umgehend zu Gesprachen und einem Aus-
tausch bereit und unterstitzten die Fallstudie gern.

Diese Schule ist seit ihrer Griindung dem Netzwerk ,Begabungsférderung
Grundschule® in Berlin angeschlossen.

In diesem Zusammenhang wurde ich zu einer Veranstaltung eingeladen,
bei der sich Madchen und Jungen mit ihren Projekten présentierten. Auf
meine Nachfrage, welche Schilerlnnen denn an solchen Projekten teil-

nehmen durften, versicherte die Direktorin, es sei eine Grundhaltung der
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Schule, dass alle, die Interesse an bestimmten Projekten hatten, auch da-
bei mitwirken kdnnen, unabhangig von besonderen Begabungen. Sie lege
auch keinen Wert auf Testergebnisse. Gemeinsames Lernen bei individu-
eller Férderung sei notwendig und mdglich.

Die ersten Schuljahre eines Kindes, so betonte die Direktorin, seien ent-
scheidend dafir, ob ein Kind sich in der Schule wohlfiihle, Lernen lerne

und zu Leistungen bereit sei.

Die Grundschule (A) war zundchst an einer Zusammenarbeit im Rahmen
meiner Bachelorarbeit interessiert. Als ich das Thema der besonderen
Begabungen nannte, bekam ich auf weitere Anfragen keine Rickmeldun-
gen mehr.

Die zweite Klassenlehrerin von E. lud mich endlich doch noch zu einem
Gesprach ein. Hier vermied ich es dann, das Thema anzusprechen und
fragte allgemein nach E.’s Entwicklung in der Schule.

Dem Konzept der Schule entsprechend gibt es viele Freirdume fur die
Madchen und Jungen, sich in ihrem Lerntempo zu entwickeln.

Eine positive Haltung zu besonderen Begabungen konnte ich nicht fest-

stellen.

4.3 Auswertung einer Umfrage zum Thema besonderer Begabungen

Mit Hilfe eines Fragebogens (Anhang 9 S. 16-17) versuchte ich nochmals,
etwas Uber den Umgang mit besonderen Begabungen bei uns im Kinder-
garten und in den beiden an den Fallstudien beteiligten Schulen zu erfah-

ren.

Im Kindergarten wurden zwei Erzieherinnen befragt, die ihre Ausbildung
gerade beendet hatten (Anhang 34 S.76-81)
Aus den Antworten wird ersichtlich, dass wir als Kindergarten-Team am

Beginn der Auseinandersetzung mit diesem Thema stehen.
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Von den zwei Erzieherlnnen wurde nur eine in der Ausbildung mit dem
Thema konfrontiert.

Beide waren der Meinung, dass es sich um ein wichtiges Thema handele.
Gerne wuirden sie sich intensiv durch Fortbildungen damit auseinander-
setzen. Es ginge ihnen dabei vor allem darum, wie besondere Begabun-
gen erkannt und geférdert werden kénnen. Sie wiurden die Begabungen
einzelner Kinder gerne fir die gesamte Gruppe nutzen.

Eine Erzieherin beschrieb ein ,zwiespéltiges Verhéltnis® zum Thema: ei-
nerseits kénne das Leben positiv gepragt werden, andererseits kdnne
aber auch resultierender ,Erwartungsdruck oder Neid das Leben schwierig
gestalten.”

In der Grundschule (B), die im Netzwerk ,Begabungsférderung Grund-
schule“ ist, bat ich L.’s Lehrerin um Beteiligung an der Umfrage.

Auch sie beschrieb, dass sie in ihrem Padagogik-Studium in ,nur gerin-
gem MalRe“ etwas Uber Hochbegabung erfuhr. Sie erinnerte eine Vorle-
sung, deren Inhalt ,aber nur begrenzt auf die Praxis“ anwendbar ware.
Fir ihr Referendariat wéhlte sie bewusst eine Schule aus, die einen
Schwerpunkt auf die Férderung von Hochbegabung legt.

Eine Fortbildung zum Thema hielte sie fiir sinnvoll, denn Kinder mit be-
sonderen Begabungen bringen ,oft auch ihre spezifischen Probleme mit
sich®. Sie wolle erfahren, wie diese Kinder gut zu integrieren und auch zu
férdern seien.

Sie selber lese Biicher dazu und besuche Vortrage.

Es gab eine schulinterne Fortbildung zum ,Lernatelier.
Aus der Schule (A) kam keine Riickmeldung. Auf persénlichen Kontakt zu

einer Erzieherin wurde mir die Beteiligung an der Umfrage zugesagt. Ant-

worten blieben leider aus.
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5 SCHLUSSFOLGERUNGEN UND EMPFEHLUNGEN FUR
INKLUSIVE BEGABUNGS- UND BEGABTEBFORDERUNG IM
KINDERGARTEN

In dieser Arbeit habe ich veranschaulicht, dass eine frihe Identifikation
von besonderen Begabungen fur eine positive Entwicklung der Begabun-
gen selbst und damit fur die Personlichkeitsentfaltung grundlegend ist. Es
ist zugleich eine Bereicherung und Freude, mit Madchen und Jungen zu
arbeiten, die Uber eine solche besondere Lernfreude und Lernleichtigkeit
verfugen.

Sowohl E. als auch L., sind sehr selbstbewusste Kinder. Doch durfen bei
der Begabungsférderung auch schiichterne Madchen und Jungen, Kinder
aus bildungsarmen Schichten und aus fremdsprachlichen Familien nicht

Ubersehen werden.

Zur Beantwortung der Forschungsfragen habe ich herausgearbeitet, was
besonders begabte Madchen und Jungen fiir spezielle Bedrfnisse in Hin-
blick auf den Ubergang zur Schule und zu Beginn der Grundschulzeit ha-
ben. Welche Herausforderungen sie dabei selber zu bewaltigen haben
und vor welchen Herausforderungen vor allem aber auch das soziale Sys-
tem steht, wurde deutlich gemacht. In vorliegenden Fallstudien war das
soziale System jeweils besonders dadurch gekennzeichnet, dass es vom
Engagement einzelner Akteure getragen wurde. Hier bleibt daran zu arbei-
ten, dass das Engagement Einzelner umschlagt in eine neue Qualitat,

namlich in eine kiinftige Zusammenarbeit auf institutioneller Ebene.

Die Foérderung besonderer Begabungen ist gesetzlich bereits verankert,
doch aus meiner Sicht in der Praxis nicht zufriedenstellend umgesetzt.

Die Vielzahl von Vereinen, in denen sich Eltern von besonders begabten
Kindern, Beraterlnnen und Padagoglnnen engagieren, um bessere Forde-
rung zu erwirken, ist nur ein Hinweis darauf.

Es bleibt weiterhin das vorrangige Ziel, Bedingungen fir alle Madchen und
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Jungen zu schaffen, die sie bei Entfaltung ihrer Persdnlichkeit und Bega-

bungen unterstutzen.

Gestaltungsempfehlungen fiir eine paddagogische Praxis, die eine bega-

bungsférdernde Atmosphére und Lernumgebung aufweist:

- Aneignen von grundlegendem Wissen zur Theorie besonderer Bega-
bungen, Austausch im Team, Besuch von themengebundenen Fortbildun-
gen oder Vortragen, denn es kann nur das durch Beobachtung wahrge-

nommen werden, was als Wissen bei Beobachtern vorhanden ist

- Aufbau zugewandter, vertrauensvoller, offener und stabiler Erzieherln-
Kind-Beziehungen, denn nur so kénnen Madchen und Jungen ihrem
Grundbediirfnis nach Exploration nachkommen, in Interaktion mit der Er-
zieherln treten und sich zum Austausch 6ffnen Uber ihre Vorstellungen

von der Welt und den Beziehungen darin

- Offener und partnerschaftlicher Austausch mit den Muittern und Véatern,
um die besonderen Fahigkeiten ihrer Kinder gemeinsam zu erkunden und
nach anregenden Herausforderungen in Elternhaus und Kindergarten zu

suchen
- Schaffen einer respektvollen und aufgeschlossenen Atmosphare in den
Kindergruppen, in der sich jedes Kind in seiner Individualitdt wahrge-

nommen, anerkannt und wertgeschatzt fihlen kann

- Madchen und Jungen mit ihren besonderen Begabungen anerkennen

und bei der Entwicklung eines positiven Selbstbildes unterstiitzen

- Gemeinsame Gruppenerlebnisse schaffen, damit das Gefiihl von Zuge-

hdrigkeit und gemeinsamer Verantwortung gestéarkt wird
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- Den Mé&dchen und Jungen ausreichend Freirdume zugestehen, damit
sie ihren eigenen Lerninteressen nachgehen kdénnen und dabei selbst-

standiger werden

- Schaffen einer anregenden Lernumgebung, und diese immer wieder
prufen, mit den Madchen und Jungen in einen Austausch darUber treten,
nach ihren Vorstellungen und Vorlieben Lernumgebungen fur weitere Her-

ausforderungen gestalten

- Die besonderen Interessen der Madchen und Jungen fur Projektarbeit
nutzen, damit alle an den besonderen Fahigkeiten gewinnbringend teilha-

ben kénnen

- Durch Gesprache das Lernen begleiten und unterstiitzen, durch Nach-
fragen das Reflektieren der Lernprozesse anregen, den Bildungsprozess
mit den Kindern gemeinsam in Lerntageblichern, Portfolios 0.4. dokumen-

tieren und dartber ins Gesprach kommen

- Beim Ubergang in die Grundschule mit den Eltern, der Schule und dem
Kindergarten die besonderen Begabungen der Kinder kommunizieren. So
kénnen Lehrerlnnen am Entwicklungsstand eines jeden Kindes anknuip-
fen, ohne dass Lernmotivation durch mdégliche Unterforderung verloren

geht

Fur eine geeignete Férderung im Kindergarten ist eine 1Q-Testung nicht
notwendig. Wichtiger scheint mir, dass die Kinder sich anerkannt fihlen,
selbstbestimmt tatig sein kbnnen und ausreichend Spiel- und Lernanre-

gungen finden.
Nach meinen bisherigen Erfahrungen ist es mdglich, diese Empfehlungen

im Kindergartenalltag umzusetzen. Eine Verbesserung der Rahmenbedin-

gungen (Personalschlissel, GruppengrélRe, spezielle Fortbildungen, Zeit
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fur Gesprache und Dokumentation, u.a.) ist notwendig. Das ist von Tra-
gern der Einrichtungen und auch von den politisch Handelnden immer

wieder einzufordern.

Doch unabhéangig von strukturellen und finanziellen Bedingungen setzt die
Férderung von besonderen Begabungen im Rahmen gemeinsamen Ler-
nens zunéchst voraus, dass die Begleiterlnnen der Bildungsprozesse eine
positive Haltung zu Begabungen entwickeln, um sich auf Madchen und
Jungen mit besonderen Begabungen und deren Entwicklungsprozesse
einlassen zu kdnnen.

Diese Haltung kann nur durch Zusammenwirken von Wissen, von Reflexi-
on des eigenen padagogischen Handelns im Team und durch Erfahrun-

gen gewonnen werden.
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