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1 Intentionen der Begabungsforschung und die Bedeutung der 

Begabungsförderung in der Schule (Busch / Reinhart) 

 

Begabungsforschung dient nicht dem Selbstzweck - sie erhält ihren Sinn und ihre Bedeutung 

in der Suche nach Erkenntnis dessen, was Begabung ist, wie sie identifiziert und entdeckt 

werden kann und wie Kinder in ihrer Persönlichkeit und mit ihren Talenten gefördert werden 

können. Mit diesen Intentionen ist eine in der pädagogischen Begabungsforschung 

angestrebte Offenheit der Begegnung mit Begabungen Voraussetzung, die Weinert (2001) im 

Bezug auf die Förderung multipler Intelligenzen (vgl. Gardner 1998) für Forschende und 

Lehrende gleichermaßen aufzeigen möchte: „Wir wissen in der Regel nicht, ob es 

vorgegebene Begabungsschwerpunkte, ob es spontane Neigungen oder ob es extrem 

provozierte Interessen sind, die den einen zum sprachlich-ästhetischen Ausdruck, die andere 

zum mathematischen Grübeln, den dritten zum naturwissenschaftlichen Experimentieren und 

eine vierte zur Welt der Technik hinzieht. Begabung, Motivation, die Erfahrung eigener 

Leistung und die damit verbundene Anerkennung durch andere, stehen in einer dynamischen 

Wechselwirkung, schaukeln sich gegenseitig auf, verstärken sich und führen mittelfristig zur 

Entwicklung intelligenter ExpertInnen. (...) Unter diesen Umständen wäre es 

entwicklungspsychologisch, bildungspolitisch und individualpädagogisch völlig verfehlt, sich 

bei der Begabungsförderung auf eine kleine, rigide definierte Gruppe von hochintelligenten 

Kindern mit einem bestimmten IQ zu beschränken. Viele einseitig begabte oder lediglich gut 

befähigte Kinder haben auf den verschiedensten kulturellen Feldern exzellente Leistungen 

hervorgebracht“ (Weinert 2001, S. 28). 

 

Der Begriff Begabungsförderung kann in der Bedeutung der Förderung, des Herbringens, des 

Selbst-Entdeckens von besonderen Fähigkeiten verstanden werden, Begabtenförderung als 

Förderung der Person des Kindes, des Menschen. Die beiden Begriffe werden im Folgenden 

in der Art verwendet, dass in der einen Wortbedeutung die jeweils andere als mit enthalten 

gedacht ist. Eine rigide Trennung scheint weder vom Standpunkt der Wissenschaft noch im 

Alltagsverständnis sinnvoll. 

 

Der Thematik Begabungsförderung bzw. Begabtenförderung wird heute zunehmend 

Beachtung geschenkt. Dem ist nicht nur in der pädagogischen und 

erziehungswissenschaftlichen Literatur so, sondern auch in der Bildungspolitik. Wurde die 

Erörterung diesbezüglicher Fragestellungen vor ein paar Jahren noch tabuisiert (vgl. Stamm 
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1999), so wird die Auseinandersetzung um die Förderung besonders begabter SchülerInnen 

heute mehr und mehr öffentlich und mitunter mit starkem emotionalem Engagement geführt. 

 

Obwohl die Auffassungen darüber, worum es sich bei dem Begriff Begabung handelt, stark 

auseinander gehen, kann davon ausgegangen werden, dass folgende Definition auf 

weitgehende Akzeptanz stößt und einem minimalen Konsens zwischen den verschiedenen 

Forschungsrichtungen entspricht: „Begabung ist erstens das Potential eines Individuums zu 

ungewöhnlicher oder auffälliger Leistung, also die Kompetenz eines Menschen. Sie ist 

darüber hinaus zweitens ein Interaktionsprodukt, in dem die individuelle Anlagepotenz mit 

der sozialen Umgebung in Wechselwirkung steht“ (Stamm 1999, S. 10). 

 

Wenn somit die Leistungsmöglichkeiten entwickelt werden können und nicht statisch 

vorgegeben sind, bekommt die Frage des wie, die Frage des Zusammenwirkens der Faktoren 

Schule, Umwelt und Familie eine neue Bedeutung. Eine solche Sichtweise weist der Schule 

eine zukünftig spezifischere Aufgabe zu, nämlich jedem Kind diejenigen 

Entwicklungschancen zu gewährleisten, welche die optimale Entfaltung seiner Begabungen 

ermöglichen. Das erfordert eine Passung von individuellen Lernbedürfnissen und effektiven, 

sozialen Lernumwelten. Solche Lernumwelten zeichnen sich als reichhaltige und 

stimulierende Settings aus, die variable, den Grenzen der eigenen geistigen Kapazität 

entsprechende Anforderungsniveaus besitzen, Anregungen und Angebote bereitstellen und 

von einer Atmosphäre der Akzeptanz und der Anerkennung geprägt sind (vgl. Heller 1998). 

Jede Begabungsförderung verlangt parallel zur kognitiven Förderung auch eine adäquate 

Förderung der Persönlichkeit, denn Begabungen können nicht ohne die notwendige 

Motivation, Selbststeuerung und das Gleichgewicht aller psychischen Kräfte ausgeschöpft 

werden. 

 

Der pädagogische Anspruch auf Förderung hat in den letzten Jahren eben auch im Rahmen 

der Diskussion um die Qualitätsentwicklung von Schulen Aufwind erhalten, indem die 

Einzigartigkeit des Individuums wieder stärker betont und demzufolge auch die 

Unterschiedlichkeit der SchülerInnen, die Heterogenität in den Schulklassen, vermehrt ins 

Zentrum des Erkenntnisinteresses gerückt wird. Begabungsförderung als Motiv zur inneren 

Schulreform und als zentraler Aspekt der Schulentwicklung betrifft die Einleitung einer 

pädagogischen Bewusstseinsbildung bezüglich Variation und Differenzierung in der 

schulischen Lernorganisation. Sie erfordert eine enge Zusammenarbeit unter allen Beteiligten: 
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PädagogInnen, Schulleitungen, Eltern, schulischen Diensten, Behörden, externen Fachleuten 

und Verwaltung (Busch/Reinhart, Veröffentlichung im Schulblatt März, 2004) 
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2 Historischer Überblick: Begabungsforschung 
 

Seit dem Beginn des vergangenen Jahrhunderts haben sich WissenschafterInnen mit dem 

Phänomen Hochbegabung befasst. Auffallend ist, dass sich die länger zurückliegende 

Forschung fast ausschließlich auf intellektuelle Begabung bezieht. Von besonderer 

Wichtigkeit war hier meist die Messbarkeit von Intelligenz und Begabung. Andere Faktoren 

spielten - im Gegensatz zu heute - keine Rolle. 

 
 Alfred Binet entwickelte 1905 den ersten Intelligenztest für Kinder 

 Lewis M. Terman, Professor an der Stanford University, standardisierte den 

Intelligenztest für Kinder von Binet für die USA (Terman Studie) 

 William Stern verfasste 1916 eine Publikation, in der er auf die Notwendigkeit der 

Begabtenförderung und der Begabtenauslese hinwies. 

 Joseph S. Renzulli beschäftigte sich intensiv mit Identifikationsstrategien und 

postulierte, dass hohe Intelligenz alleine nicht ausreicht, um einen Menschen als 

begabt zu bezeichnen. Er entwickelt ein Drei-Ringe-Konzept, das besagt, dass 

Hochbegabung immer im Zusammenhang mit den Eigenschaften 

überdurchschnittliche Intelligenz, Aufgabenzuwendung und Kreativität steht. 

 

In den 40/50er Jahren wurden Erklärungsakzente für die Begabungsentwicklung auf 

angeborene Veranlagung und Befähigung zu bestimmten Leistungen gelegt. Von dieser 

Auffassung, welche die Begabung als stark genetisch festgelegtes Potential definierte, erfolgte 

in den 60er Jahren eine Abkehr zugunsten prägender Einflüsse der sozialen Umwelt.  

 

In den Mittelpunkt des Forschungsinteresses rückten Sozialisations- und Lernprozesse , die 

förderlich für das Begaben (die Begabungsentwicklung) sind. Begabung wurde nicht nur als 

Voraussetzung für Lernen, sondern auch als dessen Ergebnis dargestellt. 

 

In der aktuellen Hochbegabtenforschung werden einseitig biologisch-genetische oder 

einseitige auf Milieu bezogene Faktoren für die Erklärung der Begabung und deren 

Entwicklung nicht mehr herangezogen. 

 

Die interindividuellen Anlagenunterschiede stellen einen möglichen und notwendigen, jedoch 

nicht hinreichenden Rahmen für die Entwicklung von Begabung dar. Sie (die 
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Anlageunterschiede) realisieren sich in spezifischer Person-Umwelt-Interaktion als ein 

integratives multidimensionales Persönlichkeitsgefüge. 

 

Solche Persönlichkeitsfaktoren, wie  

 überdurchschnittliche intellektuelle Fähigkeiten 

 Motivation und Anstrengungsbereitschaft sowie 

 Kreativität in ihrem günstigen Zusammenwirken mit den primären Sozialbereichen 

Familie, Schule und Peergruppe 

 sowie den Anregungsangeboten und –inhalten aus dem Makromilieu machen letztlich 

das aus, was Begabung in Richtung (Qualität) und Höhe (Quantität) erscheint. 

 

Begabung wird also sowohl quantitativ als auch qualitativ betrachtet 

 

Zur Kennzeichnung der Quantität der Begabung findet man in der Literatur eine Vielzahl von 

Definitionen. Das gemeinsame dieser ist die Betonung des Besonderen im Sinne einer hohen 

bis hin zur außergewöhnlichen Ausprägung besonderer Fähigkeiten der Persönlichkeit. 

 

Im deutschen Sprachraum gibt es zahlreiche Definitionen zum Thema „Hochbegabung“. 

W. Abraham bat vor 30 Jahren einen Studenten, im Rahmen einer Seminararbeit 

Definitionen über Hochbegabung aufzulisten. Während des Literaturstudiums fand dieser 

über 100 Definitionen. 

 

Der Begriff (Hoch-) Begabung wird oft synonym verwendet mit 

 überdurchschnittliche Begabung 

 besondere Begabung 

 Talent 

 Experte/Expertise 

 Genie/Genialität 

 Spitzenbegabung 

 Hochintelligenz, intellektuelle Kreativität 

 Wunderkind 
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Im englischen Sprachraum finden sich häufig die Begriffe: 

 gifted learner, giftedness 

 infant prodigy (Wunderkind) 

 pre-maturity, intellectually premature 

 talents 

 academically talented 

 rapid learner 

 superior student  

 high ability 

 excellence 

 

Französisch: surdoué, précocité 

Italienisch: talentoso, superdotado 

 

Bei all diesen Fassungen geht es um eine Hervorhebung gegenüber dem Normalen, um die 

Kennzeichnung der quantitativen Ausprägung. 

 

Als qualitatives Problem gestaltet sich die Frage, wofür ein Mensch begabt ist, also die 

Richtung der Begabung, das besondere Gebiet, in welchem in der Person-Umwelt-Interaktion 

besondere Fähigkeiten sichtbar werden. 

 

Als besondere Begabungsqualitäten werden häufig folgende Hauptbereiche genannt: 

 mathematisch-naturwissenschaftlich-technische 

 musisch-künstlerische 

 psychomotorisch-sportliche 

 soziale/personale 

 

Eine detaillierte Betrachtung des Begriffs „Begabung“ verdeutlicht des weiteren auch 

unterschiedliche Konzeptualisierungen. 

 

Lucito versuchte u.a. diese Begriffe zu vergleichen und zu ordnen. 

Er teilte die Definitionen in 6 Klassen (als Ordnungsschema) ein: 
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1. Ex-post-fakto-Definitionen 
Als begabt gelten solche Persönlichkeiten, die Hervorragendes geleistet habe. Der Erfolg 

ihres Tuns gilt als Dokument für Begabung. Die Vertreter dieser Definitionsklasse ziehen 

als Belege Biographien bedeutender Persönlichkeiten heran. Diese dienen gewissermaßen 

als phänomenologische Illustration des Entstehens besonderer Leistungen. 

Diese Definition kommt in einer Reihe von Büchern der früheren Literatur über geniale 

Menschen zur Anwendung. 

Bewertung: eher nicht brauchbar, da die Vorhersage einer Entwicklung im Vordergrund 

steht 

 

2. IQ-Definitionen 
Diese Art der Definition wurde von Terman (1954) verwendet. Zu dieser gehören die 

Definitionen, die auf Intelligenztestergebnissen beruhen. In diesen Definitionen wurde das 

Konstrukt „Hochbegabung“ oft als Synonym mit hohem IQ gesehen, und der Begriff 

hochbegabtes Kind wurde mit Kind mit hohem Intelligenzquotienten gleichgesetzt. 

Bewertung: zu eng, eindimensional, einfaktoriell 

 

3. Soziale Definitionen 
Sie beruhen auf einer Ausweitung des Begabungskonzeptes. Hier werden besondere 

Begabungen und Begabungen für mehrere Bereiche einbezogen und sie sind aufgrund 

gesellschaftlicher Nachfrage nach besonderen Leistungen entstanden. 

Bewertung: verdient grundsätzlich durchaus Beachtung, da die Förderung spezieller 

Fähigkeiten sowohl für das Individuum als auch für die Gemeinschaft wichtig ist. 

 

4. Prozentdefinitionen 
In ihnen wird ein bestimmter Prozentsatz der Bevölkerung (2,5% bis 3%) als begabt 

identifiziert. Die Kriterien können hier variieren: Es kann sich um Noten, Schulleistungen 

sowie um Werte in Intelligenztests handeln. Im letzten Fall kommt es zur Überschneidung 

mit der zweiten Definitionsklasse. 

Bewertung: diese Definitionen sind von untergeordneter Bedeutung – auf sie wird dann 

zurückgegriffen, wenn in einem Förderprogramm nur eine beschränkte Anzahl von 

Teilnehmern Platz finden kann. Für die Identifikation von Hochbegabten ist sie eher 

unwesentlich. 
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5. Kreativitätdefinitionen 
Diese fünfte Klasse stellt die Kreativität in den Vordergrund und lehnt eine reine 

Definition nach dem IQ ab. „Hochbegabt ist ein solches Kind, das das Potential hat, 

Kreativität zu entwickeln“ (Weinert 2000). 

Bewertung: Die Diskussion über Kreativität, das zentrale Konstrukt der fünften 

Definitionsklasse, hat zwar der Hochbegabtenforschung durchaus wichtige Impulse 

gegeben, die Hoffnungen, die – vor allem in Bezug auf die Hochbegabtenidentifikation – 

in dieses Konstrukt gesetzt worden sind, haben sich nach Feger (1988) nicht erfüllt. 

 

6. Guilfordsche Modell der Intelligenz 
Bei dieser Definitionsart gelten all jene als begabt, deren „intellektuelle Fähigkeiten 

sowohl im produktiven als auch im kritisch bewertenden Denken ein derartig hohes 

Niveau haben, dass begründet zu vermuten ist, dass sie diejenigen sind, die in der Zukunft 

Probleme lösen, Innovationen einführen und die Kultur kritisch bewerten, wenn sie 

adäquate Bedingungen der Erziehung erhalten“ (Urban 1990). 

 

Nach dieser Diktion gelten Individuen als begabt, wenn sie in der Lage sind, 

„Informationen von hohem Niveau nicht nur intensiv und effektiv aufzunehmen, zu 

verarbeiten und anzuwenden, sondern auch kritisch zu bewerten und neue Informationen 

zu produzieren“ (Urban 1990). 

 
Diese und viele andere Klassifizierungsansätze erwuchsen aus der Notwendigkeit, Ordnung in 

das Begriffswirrwarr zu bringen und sowohl heterogene als auch homogene Bestimmungen zu 

erfassen. Begabungen treten in außerordentlicher Vielfalt auf und jede/r Begabte ist durch 

seine eigene Individualität gekennzeichnet. Insofern verlangen auch Definitionen Offenheit 

bezüglich ihres Inhaltes und Umfanges. 

 

Die Pluralität in den Begabungsdefinitionen entspricht den differenzierten 

Erscheinungsformen Begabter 

 

Im Bewusstsein der Vielschichtigkeit des Begabungsbegriffs kann in diesem Sinne Begabung 

verstanden werden als „ ... individuelle kognitive, motivationale und soziale Voraussetzungen 

für erfolgreiche Tätigkeiten in einem oder mehreren Bereichen und zwar bezüglich 
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theoretischer und/oder praktischer Aufgabenstellung. Es handelt sich um einen verfestigten 

inneren Bedingungskomplex für erfolgreiche Tätigkeiten“ (Joswig 1995). 

Umfang und Vernetztheit der Bedingungen lassen sich in einem Modell der Begabung zum 

Ausdruck bringen. 

 

Bedingungsmodell der Begabung (Joswig 1995) 

 
Nichtkognitive 

Persönlichkeitsbedingungen 
Kognitive 

Persönlichkeitsbedingungen 
 

Umweltbedingungen 
 primäre Motivation 
 Selbstkonzept 
 soziale, respektive 

moralische 
Verhaltensweisen bzw. 
Eigenschaften 

 Temperament 
                 

 Intelligenz (allgemeine 
geistige Fähigkeiten) 

 Spezielle Fähigkeiten 

 Anregungsgehalt 
der häuslichen 
Umwelt 

 Elterliche 
Leistungsforderun
gen 

 Bildungsniveau 
der Eltern 

 Unterrichtsklima 
u.a. 

Erfolgreiche Tätigkeiten 

 

Hany und Nickel (1992, S. 11) stellen in ihrem Artikel Positionen und Probleme der 

Begabungsforschung fest: „Es wird nicht leicht sein, den gordischen Knoten aus ganz 

unterschiedlichen Theorien, Begriffsgerüsten und Forschungsmethoden, der Begabungs-, 

Intelligenz-, Expertise-, Leistungs-, Genie-, Kreativitäts- und Lebenserfolgsforschung 

unsystematisch zusammenhält, zu entwirren und die angeführten Forschungsbereiche 

gleichzeitig neu zu verknüpfen“. 

 

2.1 Die Terman Studie 
 

Lewis M. Terman und seine Mitarbeiter begannen 1921 mit der bisher umfangreichsten 

Längsschnittstudie zur Lebenslaufforschung bei hochbegabten Personen. Die Ergebnisse sind 

in vier von fünf Bänden der Genetic studies of Genius festgehalten. Die Genetic studies of 

Genius sollten Faktoren aufzeigen, die für die Erbringung von Höchstleistungen, vor allem im 

Bereich des Intellekts, verantwortlich sind und Aufschlüsse über Persönlichkeitsmerkmale 

von Kindern mit einem hohen Intellekt geben. 

 



© Busch/Reinhart/Theoretische Grundlagen/Begabungsförderung/Modul 1 12

Eine außergewöhnliche Intellektualität (superior intellectuality) im Sinne Termans ist dabei 

die Fähigkeit des Kindes, im Intelligenztest einen hohen Punktwert zu erreichen. 

 

Vor allem in den Public Schools der größeren und mittleren Städte Kaliforniens suchte 

Terman nach den in seinem Sinne hochbegabten Kindern. Aus ökonomischen Gründen 

konnten nicht alle Kinder dem Intelligenztest unterzogen werden, deshalb bestand der erste 

Schritt darin, dass die etwa 6000 KlassenlehrerInnen jeweils aus ihren Klassen drei 

SchülerInnen, die sie für am intelligentesten hielten und die/den Jüngste/n aus dieser Gruppe 

nannten. 

 

Die so gefundenen Kinder bearbeiteten den National Intelligence Test. Die oberen 10 % 

erhielten einen verkürzten Stanford-Binet-Test, mit dem ein IQ-Wert von über 130 erreicht 

werden musste, um im letzten Schritt die komplette Form des Tests zu erhalten. 

Etwa 1500 Kinder, aus einer Population von 250 000, im Alter von 5 bis 16 Jahren mit einem 

Stanford-Binet Wert von über 130 (der mittlere Wert betrug etwa 150) wurden dann über 40 

Jahre an mehreren Messzeitpunkten vielfältigen psychologischen Tests bzw. Interviews, aber 

auch medizinischen Untersuchungen unterzogen. Die Forschergruppe befragte Eltern und 

LehrerInnen, später sogar die EhepartnerInnen bezüglich verschiedener 

Persönlichkeitseigenschaften. Eingangs ging Terman (1954) von der Auffassung aus, dass ein 

als Kind erreichter Intelligenzquotient sich im Laufe des Lebens nicht verändern wird. Er 

propagierte eine Einfaktorentheorie der Hochbegabung, nach der hohe Intelligenz 

ausschlaggebend für Leistungsfähigkeit sei. Aufgrund der Ergebnisse seiner gesammelten 

Forschungsdaten legte er jedoch 1954 dar, dass Intelligenz allein für herausragende 

Leistungen nicht ausreichend ist. Personen aus der Forschungsgruppe, die erfolgreich waren, 

erwiesen sich nicht nur als sehr intelligent, sondern auch als durchsetzungsfähig und hoch 

motiviert. Weiters machte ihre Lebensgeschichte deutlich, dass die jeweilige soziale 

Umgebung positiv und förderlich eingestellt war. So relativierte er seine Theorie in dem 

Sinne, dass auch soziale Faktoren ebenso wie Persönlichkeitsmerkmale in entscheidendem 

Maße zur Realisierung von Begabungen beitragen. Terman und seine Mitarbeiter (Terman & 

Oden 1976) beschäftigten sich auch mit jener Subgruppe seiner Hochbegabten, die trotz 

vergleichbarem intellektuellem Potential gegenüber den sehr Erfolgreichen geringere Erfolge 

in Schule, Studium und Beruf aufwiesen. Verantwortlich für die mangelnde Umsetzung von 

Begabung und Leistung seien u.a. ein weniger anregendes Elternhaus und eine geringere 

emotionale Stabilität bzw. psychosoziale Anpassung. 
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Mittlerweile ist die Terman–Untersuchung vielfach kritisiert worden (Urban 1981, Rost 1989, 

Mönks 1991). In Termans Untersuchungsergebnissen sollte die Begrenztheit der 

Aussagemöglichkeit nicht übersehen werden. Bemängelt werden vor allem die Einengung des 

Hochbegabungsbegriffs auf eine außergewöhnlich hohe allgemeine Intelligenz sowie 

methodische Unzulänglichkeiten, die die Aussagekraft der Ergebnisse einschränken, z.B.: 

♦ durch die Vorauswahl der Lehrer vor dem eigentlichen Intelligenztest wurden 

möglicherweise potentiell hochbegabte Schüler übersehen (underachiever) 

♦ der überproportionale Anteil von Kindern aus höheren sozioökonomischen Schichten 

♦ die Benachteiligung von Kindern aus unterprivilegierten, sprachlich anregungsarmen 

Familien durch die Verwendung des Stanford-Binet Tests zur Identifikation, der verbale 

Fähigkeiten überbetont 

♦ das Fehlen einer adäquaten Kontrollgruppe 

 

Trotz aller Mängel bleibt die Leistung Termans für die Hochbegabtenforschung unumstritten: 

„Weil sie wie keine andere Arbeit die Geschichte der Hochbegabtenforschung geprägt und 

Wissenschaftler, Praktiker, Öffentlichkeit und Politiker beeinflusst hat“ (Urban 1981). 

 

3 Erklärungsmodelle der besonderen Begabung 
 

Die Fülle der Definitionen, Konzeptionen und Modelle der Begabung sollte dennoch nicht als 

Manko sondern vielmehr als Bereicherung gesehen werden. Alle Begriffsklärungen lassen 

sich unter sehr vielen verschiedenen Positionen einordnen und klassifizieren, doch 

zusammenfassend lassen sich nach zwei Grundverständnisse von Begabung herleiten: 

 

3.1 Begabung als eine unveränderliche, statische Fähigkeit 
 

Zu Beginn der Begabungsforschung dominierte die Vorstellung, dass das Begabungsniveau 

eines Menschen von Geburt an festgelegt sei. Diese Betrachtung stimmte mit der (damals) in 

der Entwicklungspsychologie verbreiteten Auffassung überein, dass sämtliche 

Persönlichkeitsmerkmale genetisch determiniert seien und von Umweltfaktoren nur in 

vernachlässigbarem Ausmaß beeinflusst werden könnten. Entwicklung wurde ausschließlich 

als anlagebedingter Reifungsprozess verstanden. Theorien dieser Auffassung werden als 

endogenistische Theorien bezeichnet – sowohl das Individuum als auch die Umwelt werden 

als passiv angesehen. 
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Ebenso betrachten die Vertreter der organismischen Theorien den Begabungsbegriff eher als 

statisch. Hier wird das Subjekt wohl als aktiver Gestalter seiner Entwicklung angesehen; es 

wendet sich seiner Umwelt erkundend zu und konstruiert sich sein Weltbild selbst. 

Interventionen seitens der Umwelt können diesen Theorien zufolge nur dann wirksam 

werden, wenn das Kind den entsprechenden Entwicklungstand erreicht hat und daher 

angebotene Anregungen nutzen kann. 

 

Beide Ansätze sehen die Begabung eines Menschen als ein festes Persönlichkeitsmerkmal, 

das von förderlichen oder hemmenden Umständen weitgehend unabhängig ist - sie betonen 

deutlich die angeborene Leistungsdisposition. 

 

Zwischenzeitlich ist der statische Begabungsbegriff aber keineswegs aus der alltagsweltlichen 

Diskussion ganz verschwunden. Begabungen werden immer wieder - insbesondere in der 

Alltagsbegrifflichkeit - als zeitstabile, weitgehend unkontrollierbare Persönlichkeitsmerkmale 

angesehen. Geht diese Sichtweise in die subjektiven Theorien von LehrerInnen ein, so 

behindert sie die Ausbildung einer pädagogischen Grundhaltung, die eine optimale 

Unterstützung der sehr verschiedenen Lernprozesse unterschiedlicher Kinder ermöglicht. 

 

3.2 Begabung als dynamischer, entwicklungsorientierter Begriff 
 

Die bildungspolitische Diskussion der 60er und 70er Jahre um Chancengleichheit und 

dynamischen Begabungsbegriff spiegelt die Anlage-Umwelt-Kontroverse der 

Entwicklungspsychologie wider. ForscherInnen erkannten, dass auch die Umwelt Einflüsse 

auf Persönlichkeitsmerkmale von Menschen haben kann. Diese Vorstellung impliziert 

weitreichende praktische Konsequenzen, die verlockend sind: Wenn Persönlichkeitsmerkmale 

wie Intelligenz oder Temperament durch Umweltfaktoren determiniert sind, kann man sie 

durch geeignete familien-, sozial- und bildungspolitische Maßnahmen verändern. Höhepunkt 

der Entwicklung, die Umwelt als wichtigen Faktor für Entwicklung anzusehen, war der 

Behaviorismus, dessen Hauptvertreter Watson der Auffassung war, dass alle Menschen von 

Geburt an gleich seien und durch entsprechende Maßnahmen in jeden beliebigen Typ 

Mensch, „(...) sei er ein Genie, ein kultivierter Gentleman, ein Rowdy oder ein Mörder“ (zit. 

nach Feger & Prado 1998, S. 55), formbar seien. Theorien, die diese Auffassung vertreten, 

werden als exogenistische Theorien bezeichnet. Ihnen zufolge ist das Subjekt passiv, ein 

unbeschriebenes Blatt, die Umwelt jedoch sehr aktiv. 
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Die Vorstellung, dass die Intelligenz eines Menschen nicht anlagebedingt festliegt, sondern 

durch Umwelteinflüsse verändert werden kann, führte dazu, dass soziokulturelle Einflüsse auf 

das Bildungsniveau untersucht wurden. Der dynamische Begabungsbegriff wurde geboren. 

Die Tatsache, dass Arbeiterkinder hauptsächlich niedrige Schulabschlüsse erreichten, 

während Akademikerkinder fast immer die Matura ablegten, wurde nicht mehr im Licht der 

Vererbung von Intelligenz gesehen, sondern das mehr oder minder anregende Milieu, in dem 

die Kinder aufwuchsen, wurde verantwortlich für die Unterschiede gemacht. 

 

Diese pädagogische Vorstellung von Entwicklung misst der, durch kulturelle Anregungen 

vermittelten Begabungsentwicklung eine zentrale Bedeutung bei und stellt den dynamischen 

Prozess des Lernens, die Entfaltung von Fähigkeiten in den Mittelpunkt. Vertreter dieser 

Auffassung ist Heinrich Roth, der den dynamischen Begabungsbegriff Ende der sechziger 

Jahre prägte. 

 

Dieser dynamische Begabungsbegriff und die Forderung nach Chancengleichheit haben 

zweifelsohne zu wichtigen Veränderungen in Gesellschaft und Bildungspolitik geführt. So 

wurde weitgehend erreicht, dass Bildungsabschlüsse nicht mehr vom sozialen Status der 

Person abhängig sind. Der dynamische Begabungsbegriff wird jedoch häufig im Sinne des 

Behaviorismus und damit falsch verstanden. Ursprünglich ging man beim dynamischen 

Begabungsbegriff und beim Chancengleichheitsprinzip von der Vorstellung aus, dass 

Begabung auch durch Umweltfaktoren beeinflusst werden kann und man versuchte daher, 

hemmende Sozialisationsfaktoren durch entsprechende Förderung und die Ermöglichung des 

Zugangs zu höheren Bildungseinrichtungen zu kompensieren. Weder der dynamische 

Begabungsbegriff noch das Prinzip der Chancengleichheit oder -gerechtigkeit bedeuten, dass 

alle Menschen von Geburt an mit den gleichen Fähigkeiten und Persönlichkeitsmerkmalen 

ausgestattet sind. So schrieb Heinrich Roth, der, wie oben erwähnt den dynamischen 

Begabungsbegriff entscheidend (mit-) prägte, schon 1966: „Die Erziehungswissenschaft (...) 

muss sich gegen eine pädagogisch falsch interpretierte Vererbungstheorie und gegen eine 

pädagogisch falsch interpretierte Milieutheorie zur Wehr setzen“ (Roth 1966, S. 152). 

 

Allgemein kann festgestellt werden, dass Begriffsverständnisse die Praxis des Handelns 

bestimmen – auch wenn dieser Zusammenhang nicht immer klar bewusst ist. Ebenso 

bestimmt das jeweilige Begriffsverständnis von Begabung die Praxis unterrichtlicher 

Intentionen und personaler Erwartungshaltungen. 
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3.3 Begabungsmodelle 
 

Unidimensionale Komponentenmodelle erklären Leistungseminenz mit der günstigen 

Ausprägung einer einzelnen Komponente, zumeist der Intelligenz. Der berühmteste Vertreter 

dieser Position war zweifellos Terman (1925), der Intelligenz für eine genetisch fixierte 

Eigenschaft hielt. Allerdings differenzierte auch er zwischen Begabung im Sinne günstiger 

Anlagen und Erfolg im Leben, welcher zusätzlich Persönlichkeitsvariablen und günstige 

Umweltbedingungen erfordere (vgl. Terman 1954). Letztere werden jedoch eher als 

Hindernisse angesehen, nicht als flankierende und gar mit der Begabung positiv 

interagierende Faktoren. 

 

Häufig wird auch Kreativität als möglicher Einzelfaktor diskutiert, der Begabung ausmacht. 

Schließlich existiert die Auffassung von Begabungen im Sinne spezifischer Talente, die etwa 

musikalischen oder sportlichen Fähigkeiten unterliegen. Ein Spezialfall unidimensionaler 

Begabungsmodelle ist Howard Gardner’s Ansatz (1986). Er ordnet verschiedenen Bereichen 

jeweils eine Intelligenz zu, die zu den jeweiligen Höchstleistungen in diesen Bereichen 

prädisponieren. Konkret unterscheidet er mittlerweile neun Intelligenzen: die sprachliche 

(linguistische), logisch-mathematische, räumlich-visuelle, körperlich-kinästhetische, 

musikalische, intrapersonale, interpersonale, naturalistische und die existenzielle Intelligenz. 

Die praktische Bewährung des Gardner-Modells in empirischen Studien gestaltet sich jedoch 

schwierig, da zu den meisten Intelligenzen keine erprobten Messinstrumente vorliegen. 

 

Ende der 60er Jahre hatte die bis dahin vorherrschende, dem statischen Begabungsbegriff 

zugewandte Forschung Kritik erfahren, insbesondere von Heinrich Roth. Er unterstellte in 

seiner Einführung zu den Gutachten des Deutschen Bildungsrats, dass Konsens über die 

wissenschaftliche Unbrauchbarkeit des Begriffes Begabung (als statische Eigenschaft) 

herrsche. Auf Roth wird der bis heute weitgehend konsensfähige dynamische 

Begabungsbegriff wesentlich zurückgeführt. „Begabung ist in einer Hinsicht Anlage, Reifung, 

Selbstentfaltung, in anderer Hinsicht ist aber ihre Entfaltung wesentlich abhängig von der 

Gesamtpersönlichkeit, ihrem Energieüberschuss, ihrer sozialen Sicherheit und Geborgenheit, 

der Erfüllung ihrer Ansprechbarkeit mit wertvollen Erlebnissen, der sorgfältig geplanten 

Verwandlung ihres Tätigkeitsdranges in Gestaltungskraft. Jede Begabung bedarf des 

Erwecktwerdens, bedarf lockender Bilder und Vorbilder, rechtzeitiger Hilfe und rechtzeitiger 

Kritik, echter Fortschritte, der Verknüpfung mit der Lebensplanung und Lebenserfüllung“ 
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(Roth 1952, S. 406). Der von Roth 1968 herausgegebene Band Begabung und Lernen spiegelt 

die damalige Diskussion und ist hinsichtlich der diskutierten praktischen Probleme heute noch 

aktuell.  

 

In der Folge gewannen multivariate Intelligenz- und Begabungskonzepte zunehmend an 

Bedeutung. Der dynamische Begabungsbegriff hat hinsichtlich einzelner Aspekte 

Ausdifferenzierungen in verschiedene Richtungen erfahren. 

 

Im Folgenden werden exemplarisch einzelne Konzepte der Begabungsforschung beschrieben 

und analysiert, die in ihrer Darstellung eine wissenschaftshistorische Entwicklung zur 

Mehrdimensionalität aufzeigen. Verantwortlich für diese Tendenzen sind u.a. historische 

Entwicklungen in der Pädagogischen Psychologie, die - je nach Epoche - unterschiedlich 

akzentuierte Begabungskonzeptionen unterstützten. Mit dem Aufkommen allgemeiner und 

differenzierter Fähigkeitsmodelle und entsprechender Messverfahren wurden kognitiv 

orientierte Begabungsmodelle favorisiert. Begünstigt wurde diese Tendenz durch eine von der 

Intelligenzforschung deutlich abgegrenzt verlaufende Entwicklung der 

Leistungsmotivationsforschung, die wiederum mit der Vernachlässigung volitionaler 

Handlungsaspekte einherging. Im Blickpunkt praxisorientierter Bemühungen stand außerdem 

jahrelang die schulische und später auch vorschulische Erziehung und Ausbildung. 

Begabungsforschung wie Begabungsdiagnostik wurden deshalb vornehmlich zum Zweck der 

Chancengerechtigkeit im Bildungswesen, d.h. der Unterstützung einer den individuellen 

Voraussetzungen angemessenen Bildungslaufbahn betrieben. Da das Kindes- und Jugendalter 

durch starke Veränderungen im Bereich kognitiver Kompetenzen gekennzeichnet ist und da 

sich in den ausschließlich nach Altershomogenität zusammengesetzten Jahrgangsstufen 

(Schulklassen) eine hohe Fähigkeitsvariabilität findet, verwundert es nicht, dass diese 

Thematik, d.h. die Ausprägung interindividueller Kompetenzunterschiede und deren Verlauf 

während der individuellen Entwicklung, die empirische Schul- und Bildungsforschung 

mitbeherrscht. 

 

3.3.1 Leistungsorientierte Modelle 

 

Grundsätzlich sehen diese Modelle Begabung als Manifestation eines menschlichen 

Potentials, das entwickelt werden kann. Die Entwicklung wird beeinflusst von Faktoren 

innerhalb und außerhalb der begabten Person. 
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„Hochbegabung ist zwar an Leistungen erkennbar und teilweise auch messbar, aber das 

Potential ist aus der Vernetzung von Leistungen zu erschließen“ (Oswald 2001, S. 10). 

 

Leistungsorientierte Modelle können Begabungen insbesondere über Leistung feststellen, 

wobei jedoch zwischen potentieller und realisierter Leistungsexzellenz unterschieden wird. In 

dieser Konzeptgruppe gibt es wiederum zwei Arten von Modellen, die diese Grundtatsache 

veranschaulichen: 

 

• Faktoren-Modelle (Renzulli 1978; Mönks 1992; Wieczerkowski & Wagner 1986) 

gehen davon aus, dass Leistung möglicherweise nur ein Detail des 

Begabungspotentials erkennen lässt. Es bedarf der Fähigkeit der PädagogInnen zu 

entdecken, dass die Diagnose einer besonderen Leistung (auf sprachlichem, 

mathematischen oder künstlerischem Gebiet) möglicherweise auf umfassendere 

Fähigkeiten schließen lässt.  

 

• Einflussfaktorenmodelle (Gagné 2000; Heller 2000) erklären Begabung als Prozess 

und führen damit zur Entdeckung der pädagogischen Kompetenz in der Förderung 

besonderer Fähigkeiten und Fertigkeiten. „Die prozess- und handlungsorientierten 

Modelle zur Erklärung von Begabung und Begabungsentfaltung von Gagné und 

Heller entsprechen in diesem Gedanken der Verbindung von theoretischer Überlegung 

und praktischer Durchführung eher als die psychologisch intendierten Modelle von 

Renzulli, Mönks, Wieczerkowski, weil sie die von vornherein gegebene pädagogische 

Kompetenz in ihrer Herausforderung wie auch in ihrer Bewährung und Bewertung 

beschreiben und analysieren lassen“ (Oswald 2001, S. 14). 

 

3.3.1.1 Das Drei-Ringe-Modell von Renzulli 

 

Das Drei-Ringe-Modell von Renzulli (1978) versucht zu veranschaulichen, welche Faktoren 

für hohe Leistungsfähigkeit – für begabte Handlungen - entscheidend sind. Herausragende 

Leistungen werden nach diesem Modell nicht allein durch eine überdurchschnittliche 

Intelligenz erreicht. Wesentlich sind ebenso eine hohe Kreativität und Motivation. Damit sind 

Intelligenz und Kreativität gleichermaßen für das Begabungsniveau relevant. Für das 

Realisieren der Begabung ist zudem der Faktor Motivation entscheidend. Im Renzulli-Modell 

steht in der Schnittmenge der drei Kreise der Begriff Begabung (Abbildung 1). 
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Renzullis Modell ist in enger Anlehnung an die Förderpraxis entstanden und hat sich in den 

letzten 26 Jahren als prägnante und verständliche Darstellung erwiesen: Hochbegabung 

(giftedness) entsteht personenintern durch die glückliche Interaktion von drei integrierenden 

Fähigkeitsclustern - überdurchschnittliche intellektuelle Fähigkeiten, Motivation und 

Kreativität. Mangelt es bei einer Person an der Motivation, hohe Leistungen zu vollbringen, 

so kann ein möglicherweise vorhandenes hohes Intelligenz- und Kreativitätsniveau nicht in 

entsprechende Leistungen umgesetzt werden. 

 

Abb. 1: Das Drei-Ringe-Modell der Hochbegabung nach Renzulli (1978, S. 182) 

 

Renzullis Drei-Ringe Konzept, das in den 70er Jahren veröffentlicht wurde, leitete eine neue 

Entwicklung ein und führte die Begabungsforschung aus der - so stellte Heinrich Roth fest - 

Sackgasse der Intelligenz. 

 

3.3.1.2 Das Triadische Interdependenzmodell von Mönks 
 

Renzullis (etwas isolierter) Blick auf das Individuum – sein Modell beinhaltete noch keine 

Umweltfaktoren – war Ende der 70er Jahre bereits in der Kritik. Bronfenbrenners Die 

Ökologie der menschlichen Entwicklung erschien 1979 in den USA. Folgerichtig wurde 

Renzullis Modell 1986 von Mönks zum so genannten Triadischen Interdependenzmodell 

erweitert und zwar um die drei Bedingungskomponenten Familie, Schule und Peers. Nach 

Mönks (1992) kann sich Hochbegabung erst bei günstigem Zusammenwirken dieser sechs 

gleichberechtigten Bedingungsfaktoren als besondere Kompetenz, als hervorragende Leistung 
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entwickeln. Zudem wird der Begriff Motivation abgelöst durch den Begriff 

Aufgabenzuwendung (task commitment). 

  

 

Abb. 2: Das Triadische Interdependenzmodell von Mönks (1992) 

 

Beide erwähnten Faktorenmodelle (Mönks 1992; Renzulli 1978) gehen ab von der 

eindimensionalen Vorstellung, wonach der IQ ausschlaggebend für Begabung wäre – der IQ 

ist lediglich einer von mehreren Faktoren! 

 

3.3.1.3 Das differenzierte Begabungs- und Talentmodell von Gagné 

 

Ein wesentlich weitergehendes Modell (Einflussfaktorenmodell) entwarf Gagné 1993. Er 

trennt einerseits Potential und erbrachte Leistung und unterscheidet dabei zwischen 

intellektuellen, kreativen, sozialen, sensumotorischen und anderen Begabungen. 

 

In dem Differenzierten Begabungs- und Talentmodell unterscheidet Gagné (2000) 

intrapersonale Katalysatoren von Umweltkatalysatoren. Diese Katalysatoren können die 

Transformation von natürlichen Fähigkeiten (Begabung) in systematisch entwickelte 

Fertigkeiten (Talent) positiv oder negativ beeinflussen. Die Transformation beschreibt Gagné 

(2000) dabei als Entwicklungsprozess, der durch Lernen und Üben in formeller oder 

informeller Form realisiert wird. Die Relevanz der Lernprozesse unterstützt auch Weinert 
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(2000) „Lernen ist der entscheidende Mechanismus bei der Transformation hoher Begabung 

in exzellente Leistung. (...) Die Förderung von Hochbegabten besteht in der Anregung, 

Unterstützung und Ermöglichung herausfordernder Lernprozesse sowie in der Hilfe bei der 

Wahl und Realisierung anspruchsvoller Bildungsziele“ (Weinert 2000, S. 9). 

Gagné (2000) betont bei den Umweltkatalysatoren die Relevanz von Personen (LehrerInnen, 

MentorInnen, ...) und Maßnahmen (Programme, Aktivitäten, ...) bei der Realisierung 

entsprechender Lernprozesse. Für die Umsetzung von Begabung in Leistung hebt der Autor 

bei den intrapersonalen Katalysatoren die Bedeutung von Motivation, Willenskraft, 

Selbstmanagement und Persönlichkeit hervor. Derartige Faktoren werden auch in den neueren 

Expertiseansätzen unterstrichen, bei denen - im Gegensatz zur traditionellen 

Begabungsforschung – die Voraussetzungen exzellenter Leistungen untersucht werden. Durch 

den Vergleich von ExpertInnen und NovizInnen lassen sich für diesen Expertiseerwerb neben 

relevanten Umweltfaktoren auch intrapersonale Lernbedingungen identifizieren. Dafür sind 

sowohl kognitive Faktoren in Form quantitativ beschleunigter und qualitativ verbesserter 

Lernprozesse, als auch nicht-kognitive Faktoren wie beispielsweise Interesse, Wille, 

Ausdauer und Fleiß bedeutsam. 

 

Der zentrale Aspekt der weiteren Entwicklung und Klärung des Begabungskonzepts liegt 

auch für Gagné (2000) in dem, was bei Renzulli (1978) als task commitment begrifflich sehr 

komplex erfasst gewesen war. In Gagné’s Konzept wird nun endgültig auf die Bedeutung der 

pädagogischen Lernumwelten und auf die didaktischen Möglichkeiten zur 

Begabungsförderung Bezug genommen: Die Katalysatoren kennzeichnen sowohl die 

Beziehung zu den Lernumwelten als auch ihre Wirkung der fördernden bzw. nicht fördernden 

Einflussnahme im Prozess der Entfaltung von Giftedness zu Talent, vom Potential einer 

Begabung zur Performanz d.h. zu ihrer Realisierung durch Leistung. 
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Abb. 3: Gagné’s Differenziertes Begabungs- und Talentmodell (Gagné 2000, S. 69) 

 

Das Konzept verdeutlicht auch, was Roth (1968) mit der Vorstellung eines pädagogischen 

Begabungsbegriffs intendiert hat: Aus allgemeinen Leistungsformen (wie z.B. 

Sprachfähigkeit, Raumvorstellungsvermögen, Musikalität, Kombinationsfähigkeit, ...) können 

durch Anreize aus der Umwelt die Talente zur Entfaltung gebracht werden. Es liegt nun an 

der begabenden Fähigkeit bzw. am intellektuellen und sozio-emotionalen Talent von 

LehrerInnen, diese begabenden Lernumwelten bereit zu stellen. 

 

3.3.1.4 Das Münchener (Hoch-) Begabungsmodell von Heller & Hany 

 

Im Münchener Hochbegabungsmodell - ein weiteres Einflussfaktorenmodell - unterscheidet 

Heller (2000) inhaltlich unabhängige Begabungsformen (Leistungsbereiche). Entscheidend 

ist, dass für die Entwicklung von Fähigkeiten (Potentialen) zu Leistungen (Performanz) die 

Wirkung und der Einfluss von nicht-kognitiven Persönlichkeitsmerkmalen und von 

Umweltfaktoren maßgebend wird. 

 

Das Modell verdeutlicht dabei den Einfluss der Begabungsfaktoren auf das Manifestwerden 

von Leistungen und zeigt die Wirkung der nicht-kognitiven Persönlichkeitsmerkmale sowie 

der Umweltfaktoren als Moderatoren - Gagné (2000) bezeichnet diese als Katalysatoren - von 

geistiger Entwicklung, des Entdeckens der eigenen Denkfähigkeit, nicht zuletzt der Leistung. 
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In diesem Zusammenhang gelten auch Formen der Lernorganisation und Lernumgebung als 

Moderatoren für individuelle Begabungsentwicklung (Abbildung 4). 

 

Es zeigt sich dabei sehr deutlich die Notwendigkeit, die unterrichtlichen Anforderungen um 

herausfordernde Angebote und die Vermittlung effektiver Lernstrategien für besonders 

begabte Kinder zu erweitern. Nach Sternberg (1990) verfügen SchülerInnen und LehrerInnen 

jeweils über Lernstil- und Lehrstilpräferenzen, d.h. bevorzugte Arten des Lernens und des 

Lehrens. Leistungsschwierigkeiten entstehen insbesondere, wenn eine mangelnde Passung 

zwischen dem Lernstil des Kindes und dem Lehrstil der Lehrerperson gegeben ist. Daher wird 

die Instruktionsqualität der PädagogInnen gegenüber besonders begabten Kindern vor allem 

dadurch bestimmt, inwieweit deren spezielle Denkstrukturen und Denkprozesse 

berücksichtigt werden. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 4: Münchener (Hoch-) Begabungsmodell (Heller, Perleth 2000, S. 12) 

 

Hellers Modell ist nicht nur anschaulich gegliedert, sondern es gibt in treffender Form den 

gegenwärtigen Stand in Forschung und Theorie wieder. Moderne Intelligenzmodelle wie jene 
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von Gardner (1983; 1993) und Sternberg (1999) werden berücksichtigt. 

Begabungsschwerpunkte als individuelles Potential können in einem oder mehreren 

Bereichen liegen. Als Prädikatoren geben sie an, was an besonderer Leistung erwartet werden 

kann. Allerdings hängt die Realisierung weitgehend von einer erfolgreichen Interaktion 

zwischen individuellen Begabungen und den Moderatoren innerhalb und außerhalb des 

Individuums ab. 

 

Da die Interaktion in beiden Bereichen negativ bzw. hemmend sein kann, ist es für 

PädagogInnen von großer Bedeutung zu wissen, dass es vor allem in ihrem Vermögen liegt, 

Entwicklungs- und Lernbedürfnisse von begabten Kindern und Jugendlichen richtig zu 

lenken, denn dann werden sich die Leistungen in verschiedenen Bereichen nicht nur 

entwickeln, sondern auch stabilisieren können. 

 

3.3.2 Lernfähigkeitsorientierte (kognitive) Modelle 

 

Bei diesen Erklärungsmodellen ist nicht so sehr die hervorragende Leistung vorrangig, sonder 

die Informationsverarbeitung. Im Vordergrund stehen die Qualität der kognitiven Prozesse. Es 

ist sinnvoll nicht nach dem IQ zu forschen, sondern nach der Qualität der 

Informationsverarbeitung (QI). Nicht nur das Endprodukt, sondern der Weg dorthin steht im 

Mittelpunkt des Forschungsinteresses. Die Kernfrage lautet daher: „Worin unterscheiden sich 

hochbegabte Kinder in ihrer Art der Informationsaufnahme und –verarbeitung von 

durchschnittlich begabten Kindern?“ 

 

Lernfähigkeitsorientierte Modelle untersuchen vor allem die Aneignungsfähigkeit von 

Kindern und Jugendlichen - Sternberg (1999) spricht von knowledge acquisition - gemeint 

sind hier Begabungsfaktoren wie z.B. Lernbereitschaft, Ausdauer, Konzentrationsfähigkeit, 

Fleiß). Diese Auffassung ist Basis für die so genannte QI–Forschung, jener Forschungszweig, 

der die Qualität der Informationsverarbeitung analysiert und das Kriterium der Lernfähigkeit 

zum Gegenstand der Forschung erhebt. 

 

In dem Artikel Lerntests auch für Hochbegabte? zitiert Guthke (1992) mit Bezug auf 

Sternbergs Buch Beyond IQ (1985) jene Aussage des Autors, dass für die 

Intelligenzdiagnostik die Erkundigung der Aneignungsfähigkeit wichtiger sei, als die 

Feststellung bloßer Wissensunterschiede und macht so deutlich auf den Lernaspekt als 
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Kriterium der Begabungsidentifikation aufmerksam - ein Aspekt, der üblicherweise bei Tests 

unbeachtet bleibt und in der Folge ein Nicht-Erkennen von Begabungen begünstigt. 

 

Es gibt viele Beispiele von (später entdeckten) besonders begabten Kindern, deren Leistungen 

im Test einfach deswegen schlechter erschienen, weil sie angesichts schwieriger 

Problemstellungen länger über mögliche Lösungen nachdachten und mehr Zeit auf das 

Erkennen der Fragen verwendeten und am Ende weniger richtige Ergebnisse vorweisen 

konnten. 

 

Guthke (1992) meint dazu, dass man bei der Hochbegabtendiagnostik „nicht nur auf die 

'testintelligenten' Schüler achten“ solle, sondern „auch auf grüblerische, besonders 

selbstkritische, manchmal vielleicht sogar zunächst langsam wirkende Denker. Lerntests“, so 

assoziiert er, „geben gerade psychisch labileren, ängstlicheren und stress-sensiblen 

Hochbegabten eine Chance“ (Guthke 1992, S. 134). 

 

Dass der Lernaspekt bei herkömmlichen Testverfahren häufig übersehen wird erscheint 

merkwürdig, da doch klassische Definitionen zur Hochbegabungsdiagnostik sehr deutlich 

darauf hinweisen, dass der Prozess der Wissensaneignung dito zu beobachten wäre, wenn 

man echten Aufschluss über ein Talent gewinnen möchte. 

 

So definiert z.B. Thorndike (1924) Intelligenz als die Fähigkeit zum Lernen. Heinrich Roth 

betont in dem bereits zitierten Buch Begabung und Lernen (1968), dass „die konventionellen 

Intelligenztests wenig geeignete Begabungsindikatoren seien, da sie immer nur 

Anfangsleistungen erfassen“ könnten und er folgert weiter: „Der Ausgangs- und Richtpunkt 

für alle Aussagen über Begabung sollten also offen liegende und nachprüfbare 

Lernleistungen und der Zuwachs an Lernleistungen sein“ (Guthke 1992, S. 128). 

 

Die Beobachtung der Kinder beim Lernen erscheint in neuen Untersuchungen als 

unverzichtbares Element der Begabungsidentifikation; die Hereinnahme von 

Lernverlaufsanalysen zur Hochbegabtendiagnostik ist nötig und unerlässlich. Für die 

Bewertung von Lehrerurteilen im Rahmen der Begabungsidentifikation wird die Bezugnahme 

auf Lerntests nun insofern von Bedeutung, als eine nach entsprechender Befassung mit 

Kriterien der Identifikation und Beobachtung der Kinder durchgeführte Erhebung von 

Lehrerseite im Sinne eines Screenings verwendet wird. Die Autoren nennen Faktoren der 
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Begabung, die eher nur in Prozessen der Beobachtung von Aneignungsfähigkeit in Erfahrung 

gebracht werden können und nennen in diesem Zusammenhang die Items Erkenntnisstreben, 

Ausdauer, Kreativität. 

 

LehrerInnen sind Personen, die dafür geeignet sind oder durch entsprechende Ausbildung 

oder Fortbildung dazu befähigt werden können, gute BeobachterInnen und BeurteilerInnen 

dieser Aneignungsfähigkeit zu sein. Im Zusammenhang dieser Überlegungen gewinnen 

Untersuchungen über die Rolle nicht-kognitiver Persönlichkeitsmerkmale für die Begabungs- 

und Leistungsentwicklung besondere Bedeutung. In dieser Untersuchung geht es unter 

anderem um die Auswirkung der folgenden nicht-kognitiven Persönlichkeitsmerkmale: Angst, 

Selbstkonzept, Stabilität der Denkabläufe, Arbeitsplanung und -organisation, 

Motivationskontrolle, Aufmerksamkeitssteuerung, Kooperation mit Gleichaltrigen, 

Erkenntnisstreben, Hoffnung auf Erfolg, Furcht vor Misserfolg, ... auf das Erscheinungsbild 

der Begabung. 

 

3.3.2.1 Die Erfolgsintelligenz nach Sternberg 

 

Robert J. Sternberg hat folgendes Intelligenzverständnis: „Intelligent ist, wer Herz und 

Verstand so mit Kreativität zu paaren weiß, dass daraus der entscheidend praktische Erfolg 

wird“. 

 

Der erfolgreiche Professor für Psychologie, der heute an der Universität von Yale (USA) 

doziert und Träger zahlreicher Auszeichnungen ist, wurde selbst auf Grund von IQ-Tests als 

Kind nicht für sonderlich intelligent gehalten. Er sagt, dass Menschen mit Erfolgsintelligenz 

nicht zwangsläufig gute Testpersonen seien, doch wüssten sie, dass man gute Testwerte 

benötige, um das Bildungssystem zu durchlaufen. 

 

Sternberg fordert auf Grund seiner Kenntnisse die Schulen auf, nicht nur analytisches, 

sondern auch kreatives und praktisches Denken zu unterrichten. Seine 20 Leitsätze zeigen, 

was Erfolgsintelligenz ausmacht und wodurch sich der Erfolgsweg abzeichnet. 

 

Menschen mit Erfolgsintelligenz (nach Sternberg) ... 

 motivieren sich selbst 

 wissen, das Beste aus ihren Fähigkeiten zu machen 
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 besitzen ein vernünftiges Maß an Selbstvertrauen und glauben an ihre Fähigkeiten 

 setzen Gedanken in Taten um 

 sind Ergebnis orientiert 

 bringen ihre Aufgabe zu Ende 

 sind initiativ 

 haben keine Angst vor Fehlschlägen 

 schieben nichts auf die lange Bank 

 akzeptieren berechtigte Kritik 

 lehnen Selbstmitleid ab 

 sind unabhängig 

 versuchen, persönliche Schwierigkeiten zu überwinden 

 lernen, ihre Impulse zu kontrollieren 

 wissen, wann sie durchhalten müssen 

 konzentrieren sich auf ihre Ziele 

 können den Wald und die Bäume sehen 

 kennen den schmalen Grat zwischen Über- und Unterforderung 

 besitzen die Fähigkeit, auf Belohnungen zu warten 

 denken gleichermaßen analytisch, kreativ und praktisch 

 

3.3.3 Soziokulturell orientierte Modelle 

 

Ob Hochbegabung als wissenschaftliches Thema relevant ist, bestimmen in hohem Maße das 

bildungspolitische Klima, die öffentliche Meinung und die wirtschaftliche Situation. Die 

Makrostruktur wirkt wesentlich auf die Begabungsförderung ein. Diese Modelle sehen 

Personen dann als begabt an, wenn deren Fähigkeiten den Werthaltungen der Gesellschaft 

entsprechen. Hochbegabung kann sich nur bei günstigen Zusammenwirken von individuellen 

und sozialen Faktoren verwirklichen. 

 

3.3.3.1 Tannenbaums Sternmodell und seine 4 Typen von Begabungen 

 

Abraham J. Tannenbaum gilt als Vertreter des soziokulturell orientierten Modells zur 

Definition von Begabung. Innerhalb dieses Begabungsmodells werden jene Personen als 

begabt angesehen, deren Fähigkeiten den Werthaltungen der Gesellschaft entsprechen. 
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Tannenbaum hat – neben Feldhusen, Mönks und Heller – ein Konzept vorgelegt in denen 

Hochbegabung als Resultat des Zusammenwirkens verschiedener Persönlichkeitsfacetten 

verstanden wird. Er entwickelte das Sternmodell, in dem er neben den intellektuellen 

Fähigkeiten (allgemeine Fähigkeiten, spezielle Fähigkeiten) die nichtintellektuellen Faktoren, 

die Umweltfaktoren und die Chancen als entscheidend für die Definition von Begabung 

nennt. Erstmals entscheidet die Gesellschaft (die Chancen einräumt) darüber, ob eine Person 

als besonders begabt definiert wird oder nicht. 

 

Star definition 

 

general ability 

 

nonintellective   special 
factors    ability 

     
chance   environmental 

    factors   factors 
 

Tannenbaum unterscheidet 4 Typen von Begabungen 

 

♦ Als höchstbewertet in der Gesellschaft sieht Tannenbaum die so genannten scarcity 

talents (scarcity = Knappheit, Seltenheit, Mangel), jene Begabungen, die unser Leben 

einfacher, sicherer, gesünder und verständlicher machen (A. Lincoln, M. L. King, 

S. Freud, W. Churchill). 

 

♦ An 2. Stelle rangieren die surplus talents, (surplus = Reserve, Überschuss), jene seltenen 

Begabungen, die die Gefühlswelt anderer Menschen berühren (z.B. Literatur, Musik, 

Malerei, Philosophie, ...) 

 

♦ Die quota talents (Quote, Kontingent, Beitrag) stehen an 3. Stelle, damit werden jene 

Personen definiert, die spezielle Begabungen aufweisen, jedoch nur bei Bedarf zu 

höchsten Ausprägungen gelangen (Physiker in Armutsgebieten, Musiker in Orchester) 
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♦ An 4. Stelle in der Begabungshierarchie führt Tannenbaum jene außergewöhnlichen, 

bizarren Begabungen an, sogenannte anomalous talents (ungewöhnlich, abweichend, 

abnorme), die in der Gesellschaft wenig geschätzt bzw. sogar verachtet werden (Stalin, 

Hitler, Don Juan). 

 

Die 4 Kategorien schließen alle Formen von Begabungen ein und helfen uns ihre 

verschiedenen Akzeptanzen in der Gesellschaft zu beschreiben, wenn auch nicht völlig zu 

erklären. Jede Gesellschaft stellt eigene Kriterien auf, die darüber bestimmen, welche 

Leistungen als außergewöhnlich bzw. hochbegabt zu bewerten sind. 

 

3.3.4 Fähigkeits- und eigenschaftsorientierte Modelle 

 

In diesen Modellen wird Hochbegabung als eine relativ stabile Eigenschaft beschrieben, die 

durch äußere Umstände nur gering beeinflussbar ist. Das in der Kindheit festgestellte hohe 

Intelligenzniveau, das zu besonderen Leistungen befähigt, wird sich in der weiteren 

Entwicklung nicht wesentlich ändern. 

 

3.3.4.1 Die multiplen Intelligenzen nach Howard Gardner 

 

Der amerikanische Intelligenzforscher und Psychologieprofessor Howard Gardner hat auf 

Grund von neurobiologischen und neuropsychologischen Erkenntnissen die Theorie der 

vielfachen Intelligenzen entwickelt. Er hat auf Grund bestimmter Kriterien, wie z.B. der 

Isolierbarkeit der Intelligenz bei einer Hirnverletzung, bisher neun verschiedene Intelligenzen 

definiert, die nach Gardner gleichwertig sind und gegeneinander nicht ausgespielt werden 

sollten. 

 

Er geht somit nicht von einem geschlossenen Intelligenzbegriff aus und meint, dass jeder 

Mensch eine Vielzahl von Intelligenzen entwickeln kann, von denen viele von Standardtests 

gar nicht erfasst werden können. Erst im Zusammenspiel der vielfachen Intelligenzen ergibt 

sich menschlich kompetentes Verhalten. Es ist Aufgabe der Gesellschaft, dieses zu fördern. 

 

1. Sprachliche (linguistische) Intelligenz ist die Fähigkeit, Sprache (Mutter- oder 

Fremdsprache) treffsicher einzusetzen, um eigenen Gedanken auszudrücken und 
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zu reflektieren, sowie die Fähigkeit, andere zu verstehen (DichterInnen, 

AutorInnen, RednerInnen, RechtsanwältInnen, WerberInnen, JournalistInnen, ...). 

Vertreter: T. S. Eliot 

 

2. Musikalische Intelligenz ist die Fähigkeit, in Musik zu denken, musikalische 

Rhythmen und Muster wahrzunehmen, zu erkennen, zu erinnern, umzuwandeln 

und sie wiederzugeben (KomponistInnen, MusikerInnen, DirigentInnen, Leute die 

Töne im Kopf haben). 

Vertreter: Igor Strawinsky 

 

3. Logisch-mathematische Intelligenz ist die Fähigkeit, mit Beweisketten 

umzugehen und durch Abstraktionen Ähnlichkeiten zwischen Dingen zu erkennen 

sowie die Fähigkeit, mit Zahlen, Mengen und mentalen Operationen umzugehen. 

Gardner beschreibt, dass Mathematiker sich häufig anfangs durch ihre Intuition 

leiten lassen, um dann ihre Beweiskette schrittweise auszuarbeiten 

(WissenschafterInnen, Computerfachleute, PhilosophInnen, ...) 

Vertreter: Albert Einstein 

 

4. Räumlich-visuelle Intelligenz ist die Fähigkeit, Visuelles richtig wahrzunehmen 

und damit im Kopf zu experimentieren sowie sich die Welt räumlich vorzustellen 

(SchachspielerInnen, BildhauerInnen, ArchitektInnen, KunstmalerInnen, ...). 

Vertreter: Pablo Picasso 

 
5. Körperlich-kinästhetische (motorische) Intelligenz ist die Fähigkeit seinen 

ganzen Körper oder Teile davon (Hände, Finger, ...) geschickt einzusetzen, um ein 

Problem zu lösen oder etwas zu produzieren (SportlerInnen, SchauspielerInnen, 

ChirurgInnen, TänzerInnen, ...). Vertreterin: Martha Graham 

 

6. Intrapersonale Intelligenz ist die Fähigkeit, Impulse zu kontrollieren, eigene 

Grenzen zu kennen und mit Gefühlen klug umzugehen. Personen mit 

intrapersonaler Kompetenz kennen ihre Grenzen und Möglichkeiten gut und 

ziehen uns oft an. (SchauspielerInnen, SchriftstellerInnen, KünstlerInnen, 

PschotherapeutInnen, ...) 

Vertreter: Siegmund Freud 
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7. Interpersonale Intelligenz ist die Fähigkeit, andere Menschen zu verstehen und 

mit ihnen einfühlsam zu kommunizieren (LehrerInnen, VerkäuferInnen, 

PolitikerInnen, TherapeutInnen, ...). Die intra- und interpersonalen Intelligenzen 

sind stark miteinander verbunden und gehören beide zur emotionalen Intelligenz, 

deren Wichtigkeit von Daniel Goleman (1997) hervorgehoben wurde. 

Vertreter: Mahatma Ghandi 

 
8. Naturalistische Intelligenz ist die Fähigkeit, Lebendiges zu beobachten, zu 

unterscheiden und zu erkennen sowie eine Sensibilität für Naturphänomene zu 

entwickeln (FörsterInnen, BotanikerInnen, BiologInnen, TierärztInnen, 

UmweltexpertInnen, KöchInnen, ...). 
 

9. Existenzielle Intelligenz - Diese von Howard Gardner noch nicht als definitiv 

erklärte Intelligenz beschreibt die Fähigkeit, die wesentlichen Fragen unseres 

Daseins zu erkennen und Antworten dazu zu suchen (spirituelle FührerInnen, 

philosophische DenkerInnen, ...). 

Vertreter: Dalai Lama 

 

Nach Gardner lassen sich an Hand der genannten bedeutenden historischen Persönlichkeiten 

vier allgemeine Schlussfolgerungen darstellen: 

 

 Bei allen genannten talentierten Menschen haben sich die besonderen Neigungen und 

Fähigkeiten bereits im Kindes- und Jugendalter gezeigt. Dieser Lebensabschnitt stellte 

für alle eine freie Übungsphase dar. In dieser waren noch keine Fremdmaßstäbe 

bestimmend. Sigmund Freud war in seiner Jugendzeit ein begehrter Gesprächspartner 

und aufmerksamer Zuhörer, der sich ausgezeichnet in Problemsituationen anderer 

Menschen hineinversetzen konnte. 

 Die fördernde Hilfe von Eltern, Lehrern, Erziehern, Geschwistern und Verwandten 

war besonders bedeutsam für die optimale Entwicklung von Talenten. 

 Alle Personen hatten eine Durststrecke von ca. 10 Jahren. Bei Freud lag diese z.B. in 

der Zeit von 1890 bis 1900 im Alter von 35 bis 45 Jahren. 

 Besondere Kreativität ist immer in eine gesellschaftlich-geschichtliche Situation 

eingebettet. In unserer Zeit werden z.B. Lösungen der Energieversorgung, der 

Müllablagerung und -verwertung oder der Verkehrssituation weltbewegend sein. 
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In der aktuellen Hochbegabtenforschung tendiert man eindeutig zu multiplen Ansätzen bzw. 

Modellen der Begabung, die die gesamte Persönlichkeit erfassen. Neben der Intelligenz gibt 

es zahlreiche Faktoren, die für das Hervorbringen besonderer Leistungen von Bedeutung sind. 
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