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Vorwort der Herausgeber 

Begabungsforschung liegt im Trend. Diese Feststellung ist nicht einfach da-
her gesagt, sondern eine erfreuliche Entwicklung aus mindestens vier Grün-
den heraus. Erstens war das nicht immer so, weil Begabung vor Zeiten 
fälschlich mit Elitenbildung gleichgesetzt und hinreichend desavouiert war. 

Zweitens konnte die pädagogisch konturierte Begabungsforschung sich 
lange Zeit nicht aus den übermächtigen Kraftfeldern der Psychologie be-
freien. Diese stellte zwar hilfreiche Testmethoden zu Verfügung – die Her-
anwachsenden und deren Familien, Lehrpersonen und Freunde wurden je-
doch mit den Ergebnissen meist allein gelassen. Deren Transfer „ins Päd-
agogische“ erst ermittelt jedoch den Bezug auf jedes einzelne Individuum, 
inklusive der Fragen von Integration, Förderung und Lebensbewältigung. 

Drittens hat sich inzwischen eine multiperspektivische Auffassung von 
Hochbegabung durchgesetzt, in der nicht mehr die Leistung per se zur De-
batte steht. Die Auffassung, dass Hochbegabung als die Disposition für 
hoch überdurchschnittliche Leistung gilt, ist gerade bei Heranwachsenden, 
die ihre Entwicklungswege noch suchend erkunden, zweckmäßig. Denn die 
Trias aus Anlagen, Um- und Lebenswelten und der Konstruktion des 
„Selbst“ – so individuell sie auch ist – macht jene Unverwechselbarkeit des 
Phänomens aus, welches uns verbieten sollte, allgemein von „den Hoch-
begabten“ zu sprechen. 

Viertens schließlich wird die Beachtung, Förderung und Begleitung von 
Hochbegabten immer mehr zu einem gesamtgesellschaftlichen Schlüssel, 
den exzellenten Stand unseres Landes zu untermauern. Der „Wettbewerb 
um die besten Köpfe“ lässt es einfach absurd erscheinen, das Potential 
Hochbegabter brach liegen zu lassen. 

Aber auch das Kokettieren mit Begabung hat Konjunktur. Vereinzelt 
glauben Eltern, die Unerzogenheit ihres Sprösslings mit „dauernder Unter-
forderung“ und dem diagnostischen Unverständnis der Lehrerin kaschieren 
zu müssen. Die Folge: Feindbilder, genervte Lehrpersonen, Generalver-
dacht gegenüber „Hochbegabten“ und damit die Beschädigung des Begriffs. 

Diese und andere Grundüberlegungen ließen eine gemeinsame Ringvor-
lesung vom Netzwerk Begabung Hamburg e. V. und dem Arbeitsbereich 
Grundschulpädagogik der Universität Hamburg entstehen. Es ging den Ver-
anstaltern darum, den aktuellen Stand der Wissenschaft zu bestimmen und 
praktische Anregungen aus der Region aufzuzeigen. Flankierend sollten Er-
mutigung für Betroffene, Angebote für Suchende und ein optimistischer 
Grundtenor die Veranstaltungsreihe prägen. 
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Die Idee einer Anthologie war lediglich eine Frage der Zeit. Sehr schnell 
merkten wir, dass die Konstruktion der Ringvorlesungen mehr war, als ein 
heterogener und schwer in Zusammenhänge zu bringender Themenstrauß. 
Vielmehr griffen die Expertinnen und Experten die Fragen vorheriger Ver-
anstaltungen auf und verarbeiteten sie produktiv aus ihrer Sicht. Ein glück-
licher Umstand dabei war, dass die Referentinnen und Referenten einen 
Großteil der Veranstaltungen als Rezipienten verfolgten.  

Die Themenvielfalt beleuchtete die wesentlichen Fragen der aktuellen 
Begabungsdebatte. Neben Theoriebildung, philosophischen und methodolo-
gischen Aspekte standen institutionsspezifischen Fragestellungen (Inklusion, 
begabungsfördernde Schule, Enrichment) zur Debatte. Die Underachiever-
problematik, Diagnose- und Identifikationsfragen bewegten die Anwesen-
den ebenso wie provokante Thesen zum Mentoring und außerschulischen 
Lernorten. Förderfelder wie das Philosophieren mit Kindern korrespondier-
ten mit medizinischen Aspekten einzelner Hochbegabter. 

Dem Auditorium wurde einiges zugemutet – und zugetraut. Ein Schnitt 
von 200 (+ x) Menschen im Auditorium und ein stark nachgefragter Video-
mitschnitt auf der Lernplattform gab dem Ansatz der Reihe Recht. 

Die Herausgeber danken an dieser Stelle allen – besonders den Autorin-
nen und Autoren – die dazu beitrugen, die Idee der Ringvorlesung materiel-
le Wirklichkeit werden zu lassen. Der Dürr-Stiftung, sowie der Karg-Stif-
tung sind wir für die umfängliche materielle und ideelle Unterstützung sehr 
verpflichtet. Herr Dr. Quitmann als Vorsitzender des Netzwerkes hat sich 
umsichtig der organisatorischen Belange gewidmet. Frau Kathrin Niehoff 
war uns eine exzellente Hilfe als Technikerin. Herr Jan Luchterhand und 
Frau Thekla Pietralla gebührt Anerkennung für den Mitschnitt der Veran-
staltungen. Sonja Lee hat wiederum in bewährter Weise die kritische Analy-
se einiger Manuskripte übernommen. Dagmar Gaida verdanken wir schließ-
lich die souveräne Endredaktion und eine ganzen Reihe brillanter Gedanken 
in diesem Prozess. 

Hamburg, im Herbst 2012 Thomas Trautmann und Wilfried Manke 

  



7 

Inhalt 

Zu den Beiträgen 11 

Teil 1  
Begabtenförderung im Spannungsfeld  
von Wissenschaft und Praxis 

Thomas Trautmann 
Zu allem fähig und zu nichts in der Lage?  
Hochbegabte zwischen theoretischer Modellierung  
und aktiver Lebensbewältigung 16 

Helmut Quitmann 
Einmal schlau – immer schlau ? 
Überlegungen zum Menschenbild in der Begabtenförderung 30 

Teil 2  
Schritte zur Begabungsdiagnostik 

Petra Esser 
Diagnostik im pädagogischen Kontext 40 

Jan Kwietniewski 
Intelligenzdiagnostik in der Begabtenförderung 49 

Miriam Bachmann 
„Ich kann abends einfach meine Gedanken nicht abschalten…“ 
Hochbegabung – ADHS – Asperger Autismus. 
Über die Notwendigkeit einer genauen Diagnostik 65 



8 

Teil 3  
Hilfe und Unterstützung 

Kajsa Johansson 
Hochbegabt und dennoch Schulprobleme? 
Das Phänomen Underachievement 80 

Werner Esser 
Das Prinzip Mentor. 
Was hat Begabtenförderung mit Reformpädagogik zu tun? 95 

Gardy Hemmerde 
„Was kann ich von Dir lernen?“  
Das Coaching von hochbegabten Kindern und Jugendlichen 115 

Teil 4  
Außerschulische Maßnahmen zur Begabtenförderung 

Marianne Nolte 
„Du Papa, die interessieren sich für das, was ich denke!“ 
Zur Arbeit mit mathematisch besonders begabten Grundschulkindern 128 

Amrei Scheller und Wolfgang Mackens 
Junior- und Frühstudium: Erfolgskonzept oder Notpflaster? 144 

Teil 5  
Schule und Unterricht als Ort  
der Begabungs- und Talentförderung 

Kristina Calvert und Ruth Jakobi 
Was ist Forschen – oder „Haben Pflanzen Heimweh?“ 170 

Anna K. Hausberg 
Kreatives Philosophieren mit Kindern über die Natur (PhiNa). 
Ein integratives Modell zur Begabungsentfaltung 180 

Olaf-Axel Burow 
Kreative Felder – ein Schlüssel zu wirksamer Begabtenförderung? 192 

Wilfried Manke 
Schule als begabungs- und talentförderliches Haus des Lernens 202 



9 

Gabriele Hartl 
Eine Talentschule für Hamburg. 
Die OKO Private School als Beispiel  
für eine begabungsfördernde Schule 217 

Olaf Steenbuck 
Integration, Inklusion, Segregation? 
Schulische Begabtenförderung im Kontext von Inklusion 224 
 
Die Autorinnen und Autoren 241 

  



  



11 

Zu den Beiträgen 

Die vorliegenden Beiträge wenden sich an Lehrkräfte und Studierende, Er-
zieherinnen und Erzieher, Eltern, Schülerinnen und Schüler, die sich einen 
Überblick verschaffen wollen über theoretische Erklärungsansätze und über 
die vielfältige Praxis der Begabungs- und Begabtenförderung. 

Sie ist ein inzwischen weitgehend akzeptiertes Thema. Auch ist unstrit-
tig, dass der Umgang mit besonders und hoch begabten Kindern und Ju-
gendlichen eine besondere pädagogische und gesellschaftliche Herausforde-
rung darstellt. Und dennoch: nicht immer werden die besonderen Fähigkei-
ten und Talente dieser Kinder und Jugendlichen rechtzeitig erkannt und 
gefördert.  

Was also kann getan werden? Die vorliegenden Beiträge versuchen aus 
unterschiedlichen Perspektiven Antworten zu geben. 

Thomas Trautmann und Helmut Quitmann entwickeln im ersten The-
menblock eine grundlegende wissenschaftliche Herangehensweise. Aus 
dem Blickwinkel der Erziehungswissenschaft thematisiert Thomas Traut-
mann das Spannungsverhältnis zwischen der wissenschaftlich-theoretischen 
Abstraktion „(Hoch)begabung“ und der konkreten Lebenswelt besonders 
und hoch begabter Kinder. Für die pädagogische Praxis sind nicht allge-
meine Erkennungsmerkmale bedeutsam, sondern die in seinem „Mikado-
Modell“ verorteten „individuellen Begabungsfaktoren“. Daran anschließend 
plädiert Helmut Quitmann vor dem Hintergrund der Humanistischen Psy-
chologie, des Pragmatismus und der Existenzphilosophie für ein „ganzheit-
liches Menschenbild“ und einer „ausbalancierte Persönlichkeitsentwick-
lung“, was die Begabtenförderung leiten könnte. 

In einem zweiten Themenblock werden begabungsdiagnostische Ansät-
ze thematisiert. Petra Esser und Jan Kwietniewski beschreiben in ihrem 
Beitrag die Rolle und die Möglichkeiten der pädagogischen und psycholo-
gischen Diagnostik und setzen sich mit den Möglichkeiten und Grenzen 
verschiedener diagnostischer Instrumente auseinander. Kinder- und jugend-
psychiatrisch relevante Problemkonstellationen von Hochbegabung, ADHS 
und Asperger Autismus untersucht Miriam Bachmann aus medizinischer 
Sicht. Um Eigenständigkeiten oder mögliche Zusammenhänge aufzuspüren 
ist eine umfangreiche Diagnostik unumgänglich. 

Der dritte Themenblock stellt drei wichtige begleitende und fördernde 
Hilfs- und Unterstützungsangebote vor. Die sowohl für die Schule als auch 
für das Elternhaus besonders schwierige Problematik des „Underachieve-
ment“ untersucht Kajsa Johansson und stellt Erkennungsmöglichkeiten und 
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Fördernotwendigkeiten für die Risikogruppe (hoch)begabter „Minderleis-
ter“ vor. Aus der Praxis der reformpädagogischen Schultradition berichtet 
Werner Esser vom Mentoring als pädagogisches Prinzip, und vom Mentor 
als Ratgeber, Initiator und Wissensvermittler im „begabungsfördernden 
Kontext“. Auf ein weiteres, aber anders strukturiertes Unterstützungsange-
bot macht Gardy Hemmerde mit zahlreichen Beispielen aus ihrer Bera-
tungspraxis aufmerksam. Coaching mit hochbegabten Kindern und Jugend-
lichen beruht hier auf eine „systemisch-konstruktivistische“ Grundhaltung, 
die den Menschen „generell als autonomes Wesen betrachtet, der als Exper-
te für sich selbst und sein Leben gilt.“ 

Zwei weitere Beiträge berichten im vierten Themenblock aus unter-
schiedlichen Enrichmentprojekten der außerschulischen Begabtenförderung. 
Marianne Nolte informiert über ihre langjährige außerschulische Förder-
arbeit mit mathematisch besonders begabten Grundschulkindern an der 
Universität Hamburg. In Kombination mit Weiterbildungsmaßnahmen für 
Lehrkräfte in schulischen „Mathezirkeln“ wird beispielhaft aufgezeigt, wel-
che positiven Auswirkungen derartige außerschulische Enrichmentmaßnah-
men auch für schulisches Lernen haben kann. Amrei Scheller und Wolfgang 
Mackens stellen schließlich zwei weitere sehr erfolgreiche außerschulische 
Enrichmentprogramme vor, diesmal für Schülerinnen und Schüler der gym-
nasialen Oberstufe: das Juniorstudium an der Universität Hamburg und das 
Frühstudium an der Technischen Universität Hamburg-Harburg. 

Der letzte und umfassendste Themenblock beschäftigt sich explizit mit 
der schulischen Begabungs- und Begabtenförderung. Basierend auf dem 
Schulischen Enrichment-Modell von Renzulli stellen zunächst Kristina 
Calvert und Ruth Jakobi ihr schulisches Modellprojekt zum „Forschenden 
Lernen“ in einer begabungsentfaltenden Hamburger „Schmetterlingsschule“ 
vor, in der Grundschulkindern u. a. der gleichermaßen philosophischen und 
naturwissenschaftlichen Frage nachgehen, ob auch Pflanzen Heimweh ha-
ben. „Kreatives Philosophieren über Natur“ (PhiNa) ist auch das Thema 
von Anna K. Hausberg. Sie stellt das Projekt „PhiNa“ als ein Unterrichts-
prinzip dar, das kreatives Denken und Handeln von Kindern unterstützt. 
Olaf-Axel Burow betont die begabungsentfaltende Wirksamkeit einer krea-
tiven schulischen Lernumgebung. Wirksame Begabtenförderung, so seine 
These, entwickelt sich nur mit unterstützenden „Synergie-Partnern“ inner-
halb eines „kreativen Feldes“. Die beiden letzten Beiträge bündeln viele 
Anregungen der vorangehenden Themen dieses Sammelbandes. Auf einem 
reformpädagogisch „entschulten“ Fundament und auf der Grundlage einer 
„Pädagogik des Begabens“ entwickelt Wilfried Manke Bausteine und den 
Rohbau für eine begabungs- und talentförderliche Schule, die anschließend 
von Gabriele Hartl betreten wird. Sie stellt beispielhaft die „Inneneinrich-
tung“ der neuen „Oko Private School – Talentschule Hamburg“ vor. Ausge-
hend von der UN-Konvention über die Rechte von Menschen mit Behinde-
rungen lotet abschließend Olaf Steenbuck die Möglichkeiten schulischer 
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Begabtenförderung im Kontext der aktuellen Debatte um Inklusion aus. Be-
gabtenförderung in der „inklusiven Schule“ macht aber nur Sinn, wenn er-
weiterte Ausbildungsstrukturen mit entsprechenden Schul- und Unterrichts-
entwicklungen entwickelt werden. 
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Thomas Trautmann 

Zu allem fähig und zu nichts in der Lage? 
Hochbegabte zwischen theoretischer Modellierung 
und aktiver Lebensbewältigung 

Die Überschrift fasst das Dilemma in seltsamer Eindeutigkeit. Scheinbar 
kennen Menschen, die mit besonderen Anlagen oder bestimmten Umwelten 
„begabt“ wurden, keine Grenzen nach „oben“ – den Einsatz ihrer Fähigkei-
ten betreffend. Die andere Seite der Medaille wird uns mitunter von den 
Medien gespiegelt – Hochbegabte als grüblerische Eigenbrötler, besserwis-
sende Wörterwasserfälle oder Allesbeginner ohne Durchhaltevermögen. 
Aber auch in Schule, Beratung und Therapie werden wir fündig – Men-
schen, die trotz unglaublicher Voraussetzungen an einfachen Problemen der 
Lebensbewältigung scheitern oder zumindest zu verzweifeln drohen. Jene, 
die zwar komplizierteste Probleme zu lösen vermögen, aber bei einer einfa-
chen Routineaufgabe aufgeben. Oder Heranwachsende, denen es unbegreif-
lich scheinen mag, wozu ein Freund oder eine Freundin gut sein könnte. 

Andererseits spricht kaum jemand über jene Hochbegabten, die sich un-
problematisch in ihre Klassengemeinschaft einordnen, Teams durch kreati-
ve Einfälle befruchten oder Lerngruppen durch ihre Motivationskunst posi-
tiv infizieren. Letztere fallen nicht oder eben positiv auf. Bei ihnen stimmt 
es mit dem Input-Output, jenem Verhältnis zwischen Disposition und Per-
formanz, was Lehrpersonen, Eltern und Mitschüler erfahrungsgemäß als 
„die Norm“ bezeichnen. Welche Prozesse aber in der Regulation passieren 
und inwieweit sich Hochbegabte verbiegen, um eben „nicht aufzufallen“ – 
das ist nur selten einer wissenschaftlichen oder gar didaktischen Überle-
gung wert. 

Daher soll in den folgenden Abschnitten darüber nachgedacht werden, 
wie es kommt, dass Hochbegabung sich (so) unverwechselbar und vielfältig 
äußert – oder eben nicht. 

Mythen und Mären treffen auf Fakten 

Was ist in der Literatur, aber auch in Internetforen, Elternversammlungen 
oder am Stammtisch alles über Hochbegabte zu erfahren! Es ist nicht Auf-
gabe dieses Beitrages, zu all diesen Punkten Stellung zu beziehen. Festzu-
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halten bleibt, dass es eine Menge ist und dies vielfach zweifelsfrei in das 
Reich der Mären und Mythen zu verorten ist.  

Hochbegabte brauchen kaum Schlaf, kennen keine Trotzphasen (weil sie 
alles von früher Kindheit an kognitiv durchdringen) oder haben mehr Pro-
bleme als andere. Für diese Thesen gibt es weder belastbare Beweise noch 
sind diese Aussagen seriös. Die Aussage „haben mehr Probleme als andere“ 
bedarf erst einmal einer gründlichen Begriffsarbeit – was ist ein Problem, 
wer sind andere und wann ist ein Problem gewichtig? Andererseits mag es 
auch hin und wieder eine hoch begabte Person geben, die nur kurze Schlaf-
rhythmen benötigt (überliefert u. a. von Napoleon Bonaparte). Um uns die 
Schwierigkeiten solcher Zuweisungen noch einmal plastisch zu machen, 
möchte ich ein Beispiel zur Illustration anbieten – ich entnahm es etwas 
verändert aus unserer jüngsten Veröffentlichung über die Kindheit eines von 
uns über 5 Jahre lang begleiteten hochbegabten Mädchens (Trautmann/Sal-
lee/Buller 2011, S. 158 ff.). Es geht dort um so genannte Checklisten für 
Hochbegabte.  

Der hier übernommene Ausschnitt zeigt mindestens viererlei: Erstens 
sind selbst scheinbar ähnliche Begabungsausprägungen höchst individuell. 
Zweitens hat der bereits verloren, der zu vergleichen beginnt. Drittens fin-
det Dasein immer in multiplen Lebenswelten statt und viertens gilt: De om-
nibus dubitandum1. 

Hochbegabte stoßen bei ihren Mitschülern  
oft auf Unverständnis, Neid oder Abweisung  
und reagieren darauf vielfach mit Rückzug.  

Die Unbedarftheit, aber auch die Gefährlichkeit der hier kritisch kommen-
tierten Hochbegabten-Checkliste ist in diesem Punkt deutlich zu erkennen. 

Etikettierungen einzelner Kinder oder – was noch beklemmender ist – 
einer ganzen Gruppe von Menschen grenzt bereits an Diskriminierung. Det-
lef Rost (1993) hat bereits in den neunziger Jahren des vergangenen Jahr-
hunderts gezeigt, dass sich sieben von zehn Hochbegabte mehr oder weni-
ger problemlos in Gruppen eingliedern, glücklich und zufrieden agieren und 
keine Außenseitertendenzen zeigen. Vielleicht werden Sie nun denken – 
bleiben ja immer noch 30 Prozent. Rost postuliert für jene eine Reihe sehr 
individueller Grundmuster für deren Nicht-Passung in (institutionale) Sys-
teme.  

Für Bastienne, unser Gewährskind, war die Mitgliedschaft in einer 
Gruppe immer maßgeblich, nicht jedoch ihre Position darin. Sie konnte in-
mitten ihrer Viererbande gut integriert spielen, reden, lachen und albern 

                                                                          

1 An allem ist zu zweifeln. 
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sein. Kurz darauf – etwa in einem Klassenrat – konnte sie eine ihrer Freun-
dinnen aber scharf angreifen. Dass sie das ausschließlich sachbezogen tat, 
wurde manchem Kind nicht klar und es wandte sich ab. Dies war jedoch 
nur von kurzer bis mittlerer Dauer. Die Lehrerin jedoch – als eine sozial un-
terstützende Systemkonstante – unterband persönliche Anschuldigungen 
und Verletzungen des „guten Tons“ im Streit. Gleichzeitig ermunterte sie 
alle Beteiligten, nach dem Konflikt wieder Vertrauen zueinander zu finden. 
Selbst der völlig auf sich fixierte Ronald wurde geschützt, wenn sich je-
mand bzw. ein Teil der Klasse gegen ihn wandte und „gemein“ wurde. 

Es gibt aber auch Hochbegabte wie Anna, die sozial nach der Devise 
handeln: „Entweder ich führe eine Gruppe oder ich gehöre ihr nicht an“. 
Oder Valentina, die die Arbeitsfähigkeit von Gruppen nutzt, um darin zu 
„verschwinden“. Am Ende jedoch meldet sie sich zur Präsentation und zeigt 
eine schier unglaubliche Performanz. Ist dieses als Win-win-Situation oder 
schamfreie Ausbeutung von sozialen Ressourcen zu sehen? 

Da ist Dennis. Seine Testung weist eine Höchstbegabung nach. Der 
Junge kommuniziert kaum mit anderen und scheint in einem eigenen Uni-
versum zu leben. Schulische Aufgaben erledigt er schweigend und mit mä-
ßigen Resultaten. Richtig dynamisch wird es bei komplexen mathemati-
schen Gleichungen und Beweisen. Er besucht bereits Vorlesungen an der 
Universität, wo er sehr glücklich und zufrieden wirkt. Die Klassengemein-
schaft kennt seine verschlossene, fast an Selbstisolation grenzende Persön-
lichkeit, toleriert sie und schützt ihn weitgehend vor „weltlichen“ Miss-
lichkeiten. Dennis vermag nämlich nicht Ordnung zu halten, vergisst seine 
Sachen oder die Schultasche und hat Schwierigkeiten, sich vor und nach 
dem Sport umzukleiden. Dies wird von seinen männlichen Klassenkame-
raden mit mildem, gutmütigen Spott begleitet (Dennis hat wieder das Shirt 
verkehrt herum an … Hilf ihm mal, sonst sieht man wieder das Preis-
schild.). Die Mädchen seiner Klasse haben Räum- und Ordnungshilfen 
eingeteilt, um die weit verstreut liegenden Blätter, Stifte, Zirkel und Skiz-
zen einzusammeln. 

Amalie schließlich hingegen kann sehr gut allein mit sich selbst sein. Ist 
sie in ein Projekt innerhalb ihrer Klasse eingebunden, gilt für sie der selbst 
formulierte Grundsatz: „Ihr seid die Indianer, ich bin der Häuptling“. Es ist 
naheliegend, dass eine solche Grundhaltung zu Konflikten und Auseinan-
dersetzungen führen muss. Werden diese dann noch auf den Feldern aus-
getragen, bei denen die jeweilige hochbegabte Person ein „Heimspiel“ hat 
(sprachlich-argumentativ oder technisch-konstruktiv oder metaphorisch), 
wenden sich die Unterlegenen meist ab und kolportieren ihre Erfahrungen 
an andere.  

Wir erkennen spätestens hier: So wie es keine zwei gleichen Krankhei-
ten auf der Erde gibt, genau so wenig gibt es zwei gleiche Menschen 
(Dosch 2002, S. 47). Übertragen bedeutet dies aber, dass wir die allgemeine 
Gruppierung „Hochbegabte“ nur sehr vorsichtig verwenden sollten, da sich 
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deren individueller Habitus in den Handlungen höchst verschieden zeigt. 
Bleibt die Frage: Was also nützen unter diesem Vorbehalt alle Identifika-
tionsbemühungen, Modellbildungen und die Begriffsarbeit im Rahmen der 
Hochbegabtenforschung? 

Definitionen, Modelle und ein spielerischer Denkansatz 

Ich schlage eingangs vor, dass sich alle Betroffenen – hoch begabte Heran-
wachsende, deren Eltern und Geschwister, Freunde, Lehrpersonen, Berater/ 
-innen und letztlich die Wissenschaft – darüber klar werden sollten, was für 
das tiefere Verständnis des Phänomens Hochbegabung primär notwendig 
ist. Mir scheint, dass dazu eine schonungslose Lebensweltanalyse vonnöten 
ist, die durch klare Begrifflichkeiten gekennzeichnet ist. Und bereits hier 
beginnen wiederum die Schwierigkeiten. Beispielhaft skizziere ich einige 
Hochbegabungsdefinitionen. 

• Ex-post-facto-Definitionen: Hohe Begabung äußert sich danach in au-
ßergewöhnlichen Leistungen und kann nur „nachträglich“ fest gestellt 
werden. (vgl. Feger/Prado 1998, S. 30) 

• IQ-Definitionen: Jemand gilt als hochbegabt, wenn er in einem Intelli-
genztest einen Wert von 130 oder höher erreicht. 

• Talentdefinitionen: Personen, die in einem spezifischen künstlerischen 
oder akademischen Bereich hervorragende Leistungen erbringen, gelten 
als hochbegabt. 

• Prozentsatzdefinitionen: Hochbegabte definieren sich über einen be-
stimmten Prozentsatz in der Bevölkerung (bspw. etwa 15–20 % aller 
Schüler/innen der Sekundarstufe II oder die obersten zwei Prozent in ei-
nem Intelligenztest). Als Kriterium dienen meist Schulnoten oder Ergeb-
nisse von Schulleistungs- und Intelligenztests.  

Gemein ist diesen Kriterien die Gleichsetzung von Begabung und Leistung, 
wobei die Leistung unterschiedlich definiert ist, so dass Überschneidungen 
mit anderen Definitionsklassen die Folge sein können. 

In einem zweiten Schritt sollen die vielen Modelle der Hochbegabung 
einmal auf den Prüfstand hinsichtlich ihrer Reichweite, Aussagekraft und 
Überschneidung mit anderen genommen werden. Wir werden dabei eine 
Reihe von Erkenntnissen gewinnen. Das Drei-Ringe-Modell (Renzulli 1993) 
wird uns als weitgehend originäres Leistungsmodell klar werden. Das Mün-
chener Hochbegabungsmodell (Heller et al. 1994) gibt sehr gute Hinweise 
auf die Vielfältigkeit und Verschränkung von Einflussfaktoren. Gagné wie-
derum zentriert in seinem Ansatz Begabung und Talent (vgl. 2000). Mönks 
(vgl. 1992) stellt schließlich 1992 (später auch mit Ypenburg) den Drei-Rin-
ge-Ansatz in einen lebensweltlichen Kontext (vgl. 1998). 
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Die Frage einer Studentin im Seminar brachte mich zum Nachdenken 
(und später zur Ausdifferenzierung des Mikado-Ansatzes der individuali-
sierten Hochbegabung). Frau W. fragte, wo denn eigentlich das Kind in ei-
nem solchen Modell stecke (wir besprachen gerade den Ansatz von Guilfort 
1967). Tatsächlich benötigen Lehrpersonen und Eltern – vielfach auch der 
Heranwachsende selbst – ein Denk-Muster, welches nicht nur explizit seine 
Einzigartigkeit deutlich macht, sondern auch die Möglichkeiten und Gren-
zen von Einflussfaktoren. Folgende Fragen bedürfen in diesem Zusammen-
hang einer Antwort: 

• Warum liegen (Einzel-)Begabungen manchmal offenbar vor und sind 
mitunter völlig sedimentiert? 

• Weshalb drängt schulische Bildung manche Begabung offenbar zurück? 
• Wie steht es um die Wechselwirkungen bestimmter Begabungsfaktoren 

unter sich? 
• Verstärken oder löschen sich bestimmte Faktoren der Begabung aus? 

Lassen Sie uns – um einer Lösung näher zu kommen – ein Gedanken-Ex-
periment durchführen. Ich beginne die Überlegungen stets mit: Was wäre, 
wenn? … um uns wirklich zu einem individuellen Nachdenkprozess einzu-
laden, da wir unsere Bilder von Wirklichkeit konstruieren. Anders gesagt – 
es kann so, so oder ganz anders sein. 

Was wäre, wenn Sie die Regeln des Mikado-Spiels beherrschen? 

Wahrscheinlich wüssten Sie dann, dass es sich um ein Geschicklichkeits-
spiel handelt, was seinen Ursprung im Chien Tung-Orakel hat und daraus 
entstanden ist. 41 Stäbe (ursprünglich von ca. 18 cm Länge und 3 mm Di-
cke) werden von Hand umgriffen, aufgestellt, fallen gelassen und abgeho-
ben bzw. abgehebelt. 

Den Prozess des Abhebe(l)ns stellen wir einmal inaktiv, wobei wir 
selbstredend einen großen Teil des eigentlichen Spielinhaltes neutralisieren. 
Bleiben wir also künftig lediglich beim Aufstellen und Fallenlassen. 

Was wäre, wenn wir uns statt der Stäbe eine Anzahl  
von Begabungsfaktoren denken? 

Das Münchner Hochbegabungsmodell von Heller, Hany und Perleth (vgl. 
Heller et al. 1994, weiterentwickelt 2000; 2006) stellt eine ganze Reihe von 
Begabungsfaktoren (dort Prädikatoren genannt) zur Diskussion. In unserem 
Denkmodell erweitern wir den Begriff im Sinne des Beitrages für Begabun-
g(en) auch auf nichtkognitive Persönlichkeitsmerkmale, Umweltmerkmale, 
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sowie die vom „Ich“ ausgehenden Moderatoren. Ein Mikadostab trüge bei-
spielsweise die „Aufschrift“ Perfektionismus, ein weiterer stünde für Kon-
trollüberzeugungen, ein dritter wäre das Symbol für geringe Frustrations-
toleranz. Stab vier bis sechs heißen Kreativität, Distanzlosigkeit und Selbst-
motivation. 

Wir halten in Gedanken hier sechs ganz unterschiedliche, in bestimmten 
Bereichen jedoch miteinander korrespondierende Faktoren für bestimmte 
Begabungen in der Hand. Der Frage, ob diese Melange auf eine ganz aktu-
elle Situation abzielt oder eher ein sich im Heranwachsenden bereits verfes-
tigt (habitualisiert) zeigende Verfassung ist, werden wir uns in Kürze zuzu-
wenden haben. Ich schlage vor, dass wir uns jedoch zunächst einmal dem 
„Fall“ an sich zuwenden. 

Was wäre, wenn wir diese individuellen Begabungsfaktoren 
„fallen lassen“? 

Sicher würden wir bei dreimaligem Fallenlassen dieser (nur) sechs Stäbe 
auch drei unterschiedliche Fall-Varianten besichtigen können. Und genau 
hier deutet sich die unglaubliche Menge an Varianten an, die eine menschli-
che Natur der Hochbegabung annehmen kann. Da unser Modell ein reines 
Denkschema ist, müssen wir diese Varianten nicht alle durchspielen, um zu 
dem Ergebnis zu kommen. Halten wir fest, dass es nahezu unmöglich ist, 
allen Verlaufsformen und Daseinsattitüden nachzuspüren. Vielmehr deuten 
sich mindestens vier Konsequenzen an, die für die Einsicht über Hochbega-
bung, ihrer Ad-hoc-Akzeptanz und deren Förderung notwendig sein müs-
sen. 

• Einige Stäbe blockieren andere oder werden selbst (partiell) blockiert. 
• Andere Stäbe liegen „offenbar“ und frei. 
• Es gibt „verschüttete“ Stäbe, die in dem Geflecht der über ihnen liegen-

den kaum oder gar nicht zur Geltung kommen. 
• Manchen Stab kann man durch „Schütteln“ freilegen. Die Familie, Insti-

tutionen (wie Kita, Schule oder Universität) sowie die Ähnlichaltrigen 
(Peers) und Medien als Lebenswelten haben diese „Rüttelfunktion“. 

Was wäre, wenn wir das sich ergebende Bild deuten? 

Blockierte bzw. halbverschüttete Stäbe sind in unserem Denkmodell jene 
Begabungselemente, die (noch) nicht oder nur sporadisch, partiell oder ele-
mentar zur Geltung kommen. Wer nie die Chance des freien Umgangs mit 
Farben und Leinwand bekommt, wird kaum erfahren, ob und inwieweit 
Kreativität und (sprachliches) Schöpfertum in ihm ist. In Familien, in denen 
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wenig kommuniziert wird, entwickelt sich kaum ein elaborierter Sprach-
code oder ein umfängliches Begriffswissen. 

Eltern, sensible Lehrpersonen oder Freunde bekommen jedoch immer 
mal wieder eine Ahnung von dem, was sich da unter Umständen entwickelt. 
Das kann ein Geistesblitz sein, die ungewöhnliche Lösung einer Aufgabe 
oder ein noch nie bemerkter Sprachwitz. 

Anders sieht es mit den „frei liegenden“ Stäben aus. Hier zeigt sich der 
Begabungspart ganz unverstellt und deutlich. Aber Vorsicht – auch deutli-
che Signale wollen vom Gegenüber erst einmal erkannt werden. Und so 
traurig es ist – wir sehen bei unserer Arbeit im Unterricht manche Bega-
bung deutlich hervorstechen, die Mitschüler haben es längst erkannt (und 
nicht selten gewürdigt) … nur die Lehrperson hat vielleicht ein didaktisch 
derart normiertes Weltbild, in dem Hochbegabung nicht vorkommt? Ande-
rerseits sind es oft Pädagoginnen und Pädagogen, die aufgrund ihrer Be-
rufsprofessionalität und Kindzugewandtheit solche ersten Signale sehr sen-
sibel aufnehmen und erste Förderkonzepte entwickeln. 

Und da sind wir bereits beim Prozess des Freilegens von Stäben. Da sich 
Begabungen anlagebedingt, durch die Umwelteinflüsse und die Persönlich-
keit selbst zusammensetzen, können wir von einer meist hohen Motiva-
tionslage des Individuums ausgehen. Wohl gemerkt nicht für alles und schon 
gar nicht für jenes, was Schule mitunter anzubieten vermag. Stellen wir uns 
vor, eine elaborierte Frühschreiberin erfährt, dass in ihrer geliebten Schule 
jeden Tag der Geburtstag eines Buchstaben gefeiert wird. Das mag für viele 
ABC-Schützen ein didaktisches Erlebnis sein. Unsere Frühschreiberin wird 
sich das wahrscheinlich drei oder auch vier Tage interessiert ansehen, da-
nach aber sehr nachdrücklich neue Lernqualitäten für sich einfordern. Und 
wenn die Lehrperson adäquat (re)agiert, für viele Unterrichtsstunden inter-
essiert forschen. Wenn nicht, wird hier Schulfrust gesät und eine kleine, in 
Kürze aber intelligent und permanent störende Schülerin gezeugt. 

Motivation durch Familie oder Freunde tut mitunter nicht nur gut, son-
dern spornt sogar mittelfristig an. Wenn man es „jemandem zeigen will“, so 
mobilisiert man ungeahnte Kräfte. In unserem Bild legen diese Eruptionen 
im Feld Stäbe oder Stabteile frei, welche sich dann mit anderen Wesens-
kräften synergetisch und produktiv verbinden können. Aber auch auf ein an-
deres Phänomen sei in diesem Kontext hingewiesen. Manche Hochbegabte 
wissen mit Heranwachsenden ihres Alters nicht sehr viel anzufangen. Ko-
gnitiv spielen sie in einer völlig anderen Liga und sozial sind sie mit sich 
unter Umständen im Reinen, wenn sie keine erste, zweite, dritte oder vierte 
„beste Freundin“ ihr Eigen nennen.  

Die Frage ist, wie nun die Gruppe zu jenem Individuum steht. Wenn sie 
ihm mit freundlichem Desinteresse begegnen, könnte die Sache im Lot blei-
ben. Denken wir aber in diesem Zusammenhang an Zuschreibungen („Stre-
berliese“), kognitive Ausbeutung („Los, gib den Text her“), Isolationselemen-
te („Puh, du willst doch wohl nicht etwa mit der was zusammen machen?“), 
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welches bis zum Mobbing gehen kann, ergeben sich andere Sichtweisen. 
Spätestens hier rütteln Peers die Stäbe in eine höchst problematische Kon-
stellation. Auch dies kann das Mikado-Modell plastisch verdeutlichen. 

Was wäre, wenn wir neben der aktuellen „Fall“situation  
ein verfestigtes (habitualisiertes) Muster denken? 

Deutlich wurde bisher, dass sich eine ganze Reihe von inneren und äußeren 
Prozessen einer Begabungsausprägung modellhaft nachzeichnen und sogar 
antizipieren lassen. Selbstverständlich kann ein aktueller Verlauf „durchge-
spielt“ werden, aber auch ein bereits verfestigtes Strukturmodell. Dazu ist 
es nötig, dass die an der Zusammenstellung der Variablen (der Stäbe mit 
ihren Begabungsmerkmalen) und der Fall-Deutung befassten Personen (wie 
Eltern, Wissenschaftler, Lehrpersonen, Betroffene) sehr trennscharf vorge-
hen. Korrespondierende Fragen sind dabei: 

• Welche Merkmale sind einem realen Aktualphänomen geschuldet, wel-
che sind kristalliner Ausdruck der Persönlichkeit bzw. lang anhaltender 
Umwelteinflüsse? 

• In welchen Zusammenhängen stehen kurz- und langfristige Variablen? 
• Gibt es gegenseitige Beeinflussungen (Interdependenzen), die im Ex-

tremfall zu Eruptionen oder Merkmalsauslöschung führen können? 
• Sind unter Kenntnis der Persönlichkeit, der Umstände und Verlaufsfor-

men auch andere Deutungen möglich? 
• Welche Prognosen lassen sich aus den unterschiedlich konstruierten 

Systemverläufen als wahrscheinlich ableiten? 

Zwischenfazit: Das Denkmodell eröffnet uns Varianten der individuellen 
Hochbegabung eines Menschen. Wir können anhand der unterschiedlichen 
Anlage-Umwelt-Ich-Konstellationen sowohl Entwicklungen antizipieren als 
auch vollzogene Entfaltungen deutlich machen. Gleichzeitig lässt das Mo-
dell Raum für „andere“ Verläufe. Dies ist ein Prinzip der Konstruktion und 
des Variantendenkens, welche in der Pädagogik grundlegend sein sollten. 

Getestet und für gut befunden?  
Zum Umgang mit Identifikationselementen 

Die Meinung über die Testung von Hochbegabten differiert verständlicher-
weise stark. Während eine Reihe von Pädagogen argumentiert, man könne 
Menschen nicht mittels einer Testbatterie und einem Diagramm auf einen 
IQ reduzieren, sind andere der Meinung, auch ein schlechtes Instrumenta-
rium zur Identifikation ist besser als gar keines. 
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Allein diese wenigen Beispiele in Abschnitt 1 zeigen, dass die Verlaufs-
formen und Zugangsdaten für diese und jene Checklistenphänomene nicht 
am Fließband entstehen, sondern immer höchst individuelle Kausalitäten 
und Verwicklungen in sich tragen. Daher sollten keine negativen oder posi-
tiven Vorurteile das Feld bestimmen und sich niemand in ein Raster pressen 
lassen. Was also ist nötig? Und was ist möglich?  

Die Crux der oben skizzierten Definitionen lauert sozusagen in ihnen 
selbst. Um dies deutlich zu machen, wählen wir eine ältere, allgemeine De-
finition der Begabung, wie sie uns von Kurt A. Heller vorliegt. Begabung 
im weiten Sinne kann danach als das Gesamt personaler und soziokulturel-
ler Lern- und Leistungsvoraussetzungen definiert werden. Ihre Entwicklung 
versteht sich als Interaktion personeninterner Anlagefaktoren und externer 
Sozialisationsfaktoren (vgl. Heller 1992).  

Sie haben sicher gleich bemerkt, in welchem Dilemma wir stecken. 
Wenn Begabung eine Disposition ist, wir aber diese nur an Hand einer ge-
zeigten Leistung „er“messen können, so haben wir mindestens zwei Pro-
blemfelder vor uns. Erstens gibt es eine Differenz zwischen Disposition und 
Performanz – und diese ist eben oft entscheidend in der Beurteilung, den-
ken wir nur einmal an die Underachiever. Zweitens ist jeder Test lediglich, 
so valide, reliabel und ökonomisch seine Strukturen auch sein mögen, eine 
aktuelle Leistungsmessung mit allen Vor- und Nachteilen. Und das sind 
noch nicht die beiden einzigen Probleme. Drittens nämlich testen Personen 
in bestimmten Räumen, unter besonderen aktuellen Befindlichkeiten (auch 
Tester/innen haben eine Vorgeschichte) und in gesetzten Zeitstrukturen. Oft 
hatten wir in Momenten der Supervision den Eindruck, dass ein Testkind 
mit der Testerin „spielte“ – es machte innerhalb einer Aufgabenfolge 
„Schluss“ weil es glaubte, genug getan zu haben. Oder es löste nur jede 
zweite Aufgabe, weil es fand, das wäre „schön symmetrisch“. Letztlich 
schwieg einmal ein Kind so andauernd und motivationsresistent, dass eine 
Testung unmöglich wurde. Folglich sind auch unsere gemessenen Leis-
tungsamplituden immer nur sehr, sehr vorsichtig zu interpretieren. Denn: 
Wir können kognitive Verfassungen aktuell nicht klar erfassen, obwohl Be-
gabung eine Disposition für höchste Leistungen ist. 

Dieser vorliegende Befund erlaubt hier ein weiteres Zwischenfazit. Die 
Praxis zeigt, dass es offenbar an der Zeit ist, dass sich die Psychologie und 
die Erziehungswissenschaft (wieder) stärker als eine gemeinsame Kraft im 
komplexen Feld der Identifikation und Diagnostik Hochbegabter einen soll-
ten. Dabei sind die Arbeitsgebiete von vorn herein sauber abgesteckt. Durch 
eine saubere Testung können (tages- und situationsabhängige) Leistungen 
der Testperson abgebildet werden. Diese Daten sollten sich danach die Tes-
terin und die Lehrperson gemeinsam und auf Augenhöhe anschauen und die 
(beiderseits professionellen) Deutungsmuster miteinander in Beziehung 
bringen. Welche Kategorienebenen dies in unserem Verfahren sind, soll hier 
kurz angedeutet sein: 


