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Christian Fischer

Vorwort

Die Thematik der individuellen Férderung leistungsstarker und potenziell
besonders leistungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler gewinnt in Deutsch-
land zunehmend an Bedeutung (KMK, 2016). Hintergrund sind die Be-
funde der internationalen Schulvergleichsstudien, wobei positive Verdnde-
rungen vor allem in leistungsschwicheren Gruppen sichtbar werden (Reiss
et al., 2016). Die Anteile der leistungsstarkeren Schiilerinnen und Schiiler
stagnieren jedoch weitestgehend (Klieme et al., 2010), vor allem weil diese
Kinder nicht ihren Féhigkeiten entsprechend gefordert werden und ihre Po-
tenziale nicht optimal entfalten konnen. Neben der gezielten Unterstiitzung
von Schiilerinnen und Schiilern auf den unteren Kompetenzstufen bedarf
es daher auch der gezielten Férderung von talentierten Kindern auf den
oberen Kompetenzstufen (Wendt et al., 2013). Um die Anteile von leis-
tungsstarken Schiilerinnen und Schiilern auf den oberen Kompetenzstufen
zu erhohen, gilt es vor allem auch potenziell besonders leistungsfihige Kin-
der in den Blick zu nehmen.

Zu dieser Zielgruppe gehdren besonders begabte Underachiever, d.h.
Personen, die iiber ein hohes Féhigkeitspotenzial verfiigen, deren Schul-
leistungen aber aktuell beeintrichtigt sind. Fiir die Erreichbarkeit von Leis-
tungsexzellenz sind bei diesen talentierten Schiilerinnen und Schiilern ge-
zielte Interventionen erforderlich, die sich als wirksam und nachhaltig er-
weisen. In diesem Kontext belegen Studien, dass neben Begabungsfaktoren
(Intelligenz) auch Personlichkeitsmerkmale (integrierte Leistungsmotiva-
tion) deutlichen Einfluss auf die Schulleistungen (Notendurchschnitt) zei-
gen (Kuhl, Baumann & Kazén, 2007). Nicht zuletzt vor diesem Hinter-
grund hat Fischer-Ontrup (2011) auf der Basis der PSI-Theorie von Kuhl
(2001) das Motivations- und Selbststeuerungstraining (MoSt) fiir beson-
ders begabte Underachiever entwickelt und zunéchst als auBerschulische
Einzelforderung erprobt sowie im Kontext von Fallstudien im Rahmen ih-
rer Dissertation systematisch evaluiert.

Der vorliegende Band widmet sich nun der Wirkung des Motivations-
und Selbststeuerungstrainings fiir besonders begabte Underachiever in
Form eines Kleingruppentrainings im schulischen Kontext. Dazu adap-
tierte und evaluierte Frau Vohrmann das Trainingskonzept (MoSt) im Hin-
blick auf ein schulisches Gruppendesign mit Experimental- und Warte-
gruppe. Damit wird ein wichtiges Forschungsdesiderat im Hinblick auf die
zentrale Bedeutung der schulischen Forderung potenziell besonders leis-
tungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler aufgegriffen. Die von Frau Vohr-
mann erstellte Schrift leistet einen hervorragenden Beitrag zur individuel-
len Forderung von Begabungen und Selbstkompetenzen im schulischen
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Vorwort

Kontext. Die besondere Leistung dieser Dissertation besteht darin, dass die
Verfasserin ein Gruppentraining mit {iber 80 Schiilerinnen und Schiilern im
schulischen Kontext auf ihre Wirksamkeit iiberpriift und evaluiert. Beson-
ders hervorzuheben ist auch die leserfreundliche Struktur der gesamten Ar-
beit mit visuellen Hilfsmitteln und dem Verzicht auf Redundanzen. Dies
zeigt sich auch in der liberzeugenden Begriindung von Frau Vohrmann zur
fokussierten Darstellung des theoretischen Hintergrundes sowie den diffe-
renzierten Literaturkenntnissen im Hinblick auf die inhaltlichen als auch
methodischen Aspekte ihrer Dissertation. Vor dem Hintergrund der einge-
setzten Instrumente resultiert daraus ein fiir ein Einzelprojekt sehr beacht-
licher Datensatz, der von der Autorin in engagierter und differenzierter
Form systematisch zusammengetragen, quantitativ sowie qualitativ ausge-
wertet und auch wohltuend kritisch diskutiert wird. Die vorliegende Arbeit
entspricht mit ihrer sehr konsequenten Ausrichtung auf die Themenstellung
sowie auf die leitende Forschungsfrage bezogen auf die Durchfiihrung der
Untersuchung sowie die Auswertung und Interpretation der Ergebnisse
zweifellos allen geltenden wissenschaftlichen Qualitétsstandards.
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,.She resented being told constantly that she was ignorant
and stupid when she knew she wasn’t.

The anger inside her went on boiling and boiling,

and as she lay in bed that night she made a decision.*
Aus: Matilda (Dahl, 2008, S. 23)

Einleitung

Was ist Begabung? Wer ist begabt? Woran erkennt man eine begabte Per-
son? An herausragenden Leistungen in der Schule? Viele Lebensldufe von
Personen, die unumstritten als hochleistend und oftmals auch als hochbe-
gabt gelten, widersprechen dieser Annahme. Als berithmtes Beispiel wird
in der Regel Albert Einstein genannt, aber auch Richard Wagner, Wilhelm
Busch, Justus von Liebig, Theodor Fontane, Robert Bosch, Franz Kafka,
Rainer Maria Rilke und viele mehr waren schlechte Schiiler' oder sogar
Schulversager und haben (dennoch) Herausragendes geleistet (Prause,
2007). Besondere Begabungen lassen sich also nicht unbedingt an Schul-
leistungen festmachen. Das Thema Begabung gleicht einem Mysterium,
welches auch kaum aufgelost werden kann, wenn es néher betrachtet wird.

Andererseits entspricht der Wunsch nach Begabungsforderung unserem
Zeitgeist (Zoller, 2009, S. 193). Aktuell wird in Deutschland seit den
1980er Jahren die Begabungsdiskussion ,,...dadurch [verschérft], dass die
Unterschiede zwischen den sozialen Schichten und Bildungsgruppen im-
mer groBBer werden* (Preckel & Baudson, 2013, S. 8). Rufe nach Chancen-
und Bildungsgerechtigkeit werden laut. Unter den vielen Zuwanderern
z.B., die aktuell nach Deutschland stromen, sind viele besondere Begabun-
gen verborgen, die erst noch passende Gelegenheiten zur Entfaltung im
neuen Umfeld erhalten miissen. Damit all denjenigen mit besonderen Be-
gabungen auch die entsprechende Forderung zuteil wird, muss folgende
Frage aufgeworfen werden: ,,Wie findet Begabtenforderung zur Bega-
bung?* (Thadden, 2016).

Kann eine besonders begabte Person ihr hohes Potenzial nicht in ent-
sprechende Leistungen umsetzen, ergeben sich vielerlei Probleme fiir alle
Beteiligten. Fiir sogenannte Underachiever selbst konnen tiefgreifende per-
sonliche Probleme entstehen, wenn sich die Nicht-Umsetzung der beson-
deren Begabung iiber eine lange Zeit und iiber viele Doménen hinweg aus-
breitet. Auch fiir Schulakteure ergeben sich Schwierigkeiten: Nicht selten
wird Schulversagen iiber alternative Verhaltensweisen, wie zum Beispiel
,»Clownerie®, kompensiert, nicht selten fiihren solche Schwierigkeiten zum
Abbruch der Schullaufbahn. Nicht zuletzt hat Underachievement von ver-
schiedenen Personen(-gruppen) in unterschiedlichem Ausmal politische

1 Im Folgenden wird im allgemeinen Fall die ménnliche Form verwendet:
»...verbum hoc ,si quis‘ tam masculos quam feminas complecitur® (Corpus
Turis Civilis Dig. L., 16,1).
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Forschungsfrage

Aufbau der
Arbeit

Einleitung

Auswirkungen. Durch internationale Vergleichsstudien, wie PISA und
TIMSS, ist das Thema Begabungsférderung, auch die Férderung von Un-
derachievern, zu einem politischen Thema geworden. In Deutschland
herrscht die Frage vor, wie Schiiler dazu beféhigt werden kénnen, ihr Po-
tenzial zu entfalten und auf diese Weise im oberen Leistungsbereich abzu-
schneiden.

Das Problem Underachievement betrifft, je nach Definitionsgrundla-
gen, 12-50 % aller Schiiler mit besonderer Begabung. Dies ist keine ge-
ringe Anzahl, allerdings gibt es nur wenige Férdermafinahmen fiir diese
Zielgruppe und bei bestehenden FordermaBnahmen wird, gerade im
deutschsprachigen Bereich, eine mangelhafte Forschungslage kritisiert
(Obergriesser & Stoger, 2015; Sparfeldt, Schilling & Rost, 2006, S. 214;
Stamm, 2008a; Zo6ller, 2009).

Das Internationale Centrum fiir Begabungsforschung (ICBF) an der
Westfalischen Wilhelms-Universitdt Miinster hat sich der Begabungsfor-
schung und Begabtenforderung verschrieben. Neben Aus- und Weiterbil-
dungsprogrammen fiir Studierende und Lehrkréfte bietet es seit der Griin-
dung im Jahr 2001 Raum zur Entwicklung und Erprobung spezieller For-
derprogramme. Unter anderem werden regelmdBig Lernstrategiekurse fiir
besonders begabte Kinder angeboten. Diese sind ein Interventionspro-
gramm fiir Schiiler, die Gefahr laufen, aufgrund mangelnder Lernstrategien
ihr Potenzial nicht in Leistung umsetzen zu konnen. Auch das Forder-For-
der-Projekt, ein schulisches Enrichmentprojekt des ICBF, dient der Praven-
tion von Underachievement. Von besonderer Relevanz fiir diese Arbeit ist
jedoch das von Fischer-Ontrup (2011) entwickelte Motivations- und
Selbststeuerungstraining fiir begabte Schiiler mit Lern- und Leistungs-
schwierigkeiten (MoSt). Bei den Schiilern, die an diesem Training in Form
der auBerschulischen Einzelforderung teilnahmen, konnten Erfolge hin-
sichtlich der Motivation und Selbststeuerung anhand von verbesserten
Schulnoten, Befragungen und Testungen nachgewiesen werden. Da der
Bedarf an Motivations- und Selbststeuerungsforderung hoch ist, ist das Ziel
der vorliegenden Arbeit, die aufzubringenden Ressourcen fiir ein Interven-
tionsprogramm (zeitlich und finanziell) zu reduzieren. Auf diese Weise soll
es gelingen, eine grofere Zielgruppe zu erreichen.

Diese Arbeit erforscht aus den oben genannten Griinden,

welche Wirkung ein Motivations- und Selbststeuerungstraining
fiir besonders begabte Underachiever erzielt, wenn es in Klein-
gruppen im schulischen Kontext durchgefiihrt wird.
Die Arbeit gliedert sich in einen theoretischen und einen empirischen Teil.
Mit dem Ziel, zunéchst Grundlagen fiir den empirischen Teil zu legen, wer-
den die Begriffe Begabung (1), Underachievement (2) sowiec Motivation
und Selbststeuerung (3) betrachtet. Um den Text leserfreundlich zu ge-
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Einleitung

stalten, werden diese drei Theoriekapitel gleichartig aufgebaut. An eine Be-
griffskldrung schlieBt sich die jeweilige Definition an. Im Kontext Bega-
bung und Underachievement wird daran anschlieBend eine Konzeptspezi-
fikation sowie die zugehdrige Auftretenswahrscheinlichkeit thematisiert.
Hierauf werden zur ndheren Erléuterung fiir besondere Begabungen sowie
Motivation und Selbststeuerung entsprechend relevante Modelle vorge-
stellt. Im Kapitel Underachievement hingegen werden dessen Bedingungs-
faktoren skizziert. Die folgenden Kapitel behandeln jeweils eine entspre-
chende Diagnostik und sich anschlieBende Fordermoglichkeiten in Form
konkreter Forderkonzepte. Diese drei Kapitel bilden die Basis fiir den zwei-
ten, empirischen Teil.

Dieser empirische Teil verfolgt das Ziel, die Wirkung des MoSt auf die
teilnehmenden begabten Underachiever zu liberpriifen. Die Eingangs- und
Abschlussdiagnostik bilden die Grundlage fiir eine experimentelle, vor-
nehmlich summative Evaluation einer pidagogischen Interventions-
mafinahme durch Hypothesenpriifung mit Wartegruppe. Zunéchst
wird die Intervention selbst mit den vorzunehmenden Anderungen fiir die
Adaption im schulischen Kleingruppentraining vorgestellt. Es folgt ein
Methodenteil, der die empirische Untersuchung vor dem Hintergrund ak-
tueller Forschungsmethoden strukturiert (Kapitel 5). Hier werden auf Basis
der Forschungsfragen Hypothesen entwickelt, die die Ergebnisse im sich
anschlieBenden Resultatteil (Kapitel 6) belegen oder widerlegen sollen.
Abschlieffiend bringt die Diskussion die (noch losen) Faden aus den vorhe-
rigen Teilen (Kapitel 7) zusammen.

Vor Beginn der eigentlichen Arbeit miissen folgende Einschrankungen
gemacht werden: Es wird nicht das Ziel verfolgt, dem Leser einen allum-
fassenden Literatur- und Forschungsiiberblick zu geben. Diese Arbeit und
die damit verbundene Literaturauswahl sollen zielgerichtet auf die schuli-
sche Forderung besonders begabter Underachiever ausgerichtet sein. Des-
halb erscheint es der Autorin sinnvoll, einen guten Uberblick zu erarbeiten,
mit Hilfe dessen die Grundlagen fiir die Férderung von besonders begabten
Underachievern im schulischen Kontext gelegt werden konnen. Ziel ist
demnach weder die vollendete Definition besonderer Begabung noch die
perfekte Diagnostik von besonderer Begabung bzw. Underachievement.
Vielmehr soll es den Personen, die mit dieser Zielgruppe in Beriihrung
kommen, moglich sein, mit einer hohen Wahrscheinlichkeit die ,,richtigen*
Schiiler zu erkennen und adédquat zu férdern.
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1 Besondere Begabung
1.1 Begriffsklirung

Seit tiber 100 Jahren werden die Phdnomene der Begabung und der Hoch-
begabung beforscht und diskutiert, wobei aufgrund sozialwissenschaftli-
cher und psychologischer Forschungen und aktueller gesellschaftlicher Be-
darfe spezifische Theorie- und Praxiskonzepte neu entstanden. Dies fiihrte
zu einer Schirfung der Begriffe Begabung und Hochbegabung und zum
anderen zu einer Vielfalt neuer, separierter und integrativer Férderformen
(Hoyer, Weigand & Miiller-Oppliger, 2013, S. 65).2
In Deutschland sind die Themen Begabung und Hochbegabung beson-
ders konnotiert. Im Auftrag des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung untersuchte Heinbokel (2001) die Darstellung intellektueller Hoch-
begabung in den Medien in Deutschland und unterteilte diese in drei Pha-
sen:
1. Phase:  1950-1977: Hochbegabung? — Kein Thema
2.Phase:  1978-1985: Erste Ansétze
3. Phase:  1985: Der Durchbruch: ,,Die 6. Weltkonferenz fiir hoch
begabte und talentierte Kinder in Hamburg™
Auch wenn die Weltkonferenz als Durchbruch bezeichnet werden kann,
wurde sie allerdings in der damaligen Spiegelausgabe folgendermaf3en
kommentiert: ,,Die Bundesregierung will hochbegabte Kinder besonders
fordern — Rettung vor einem ,geistigen Abstieg® der Nation oder ,Riick-
marsch in eine exklusive Kastenbildung?** (Hochbegabte, 1985, S. 80).
Nach 1985 wurde das Thema Begabung zu einem leisen, aber deutlichen
Dauerthema in Deutschland (Heinbokel, 2001, S. 7), auch wenn immer
noch eine Debatte liber Eliteférderung gefiihrt wurde (z. B. Monks, 1996).
Hoyer et al. (2013) fligen zwolf Jahre nach Heinbokels Phaseneintei-
lung zwei weitere hinzu:
4. Phase:  2000-2013: Das mittlere Abschneiden von deutschen
Schiilern in den internationalen Schulvergleichsstudien
5.Phase: ab 2013: Wende durch das Nachlassen des Stellenwerts
der Intelligenzmessung hin zu einer breiten Begabungs-
diagnostik
2015 trat ein Ereignis ein, welches vielleicht eine sechste Phase der Bega-
bungsfoérderung in Deutschland einleitet: Die Kultusministerkonferenz be-
schloss im Juni 2015 eine ,,Forderstrategie fiir leistungsstarke Schiilerinnen
und Schiiler* mit dem Ziel, Lernprozesse so zu individualisieren, dass sie

2 Die Geschichte der Begabungsforschung kann detailliert z. B. bei Hoyer et al.
(2013) oder bei Ziegler (2008) nachgelesen werden.
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eine optimale Entfaltung von Potenzialen ermdglichen (Kultusminister-
konferenz, 2015). In dieser Forderstrategie sind Empfehlungen zu ,,Mal3-
nahmen im Bereich der Diagnostik, der innerschulischen wie au3erschuli-
schen Forderung und Begleitung von Schiilerinnen und Schiilern mit be-
sonderen Leistungspotenzialen® (Kultusministerkonferenz, 2015, S. 3) zu
finden. Weiterhin zeigt die Kultusministerkonferenz Bedarfe im Rahmen
aller Phasen der Lehrerbildung zur Kenntnis- und Kompetenzsteigerung
bei der Forderung von ,,leistungsstarken und potenziell leistungsfédhigen
Schiilerinnen und Schiilern* (Kultusministerkonferenz, 2015, S. 3) auf. Die
Begabungsforderung riickt damit ein weiteres Stiick in die Mitte der Ge-
sellschaft.

Die historische und gesellschaftliche Entwicklung im Kontext Bega-
bung und Hochbegabung hat fiir eine groBe Begriffsvielfalt gesorgt. Es
existiert eine Fiille an Ausdriicken: Personen mit besonderen Féahigkeiten
werden u. a. als Begabte, besonders Begabte, Hochbegabte oder auch als
Genies und Wunderkinder bezeichnet (z. B. Heinbokel, 2001). Zur Be-
schreibung der Eigenschaften dienen Adjektive wie zum Beispiel hoch in-
telligent, herausragend, besonders befihigt oder auffallend talentiert
(Hoyer et al., 2013, S. 65). Auch die Begriffe Begabung, Hochbegabung,
Intelligenz, Leistungsexellenz, Leistungsstirke und Talent fallen in die-
sem Kontext (z. B. Heinze, 2005). Ziegler (2008) bezeichnet diese Begriffs-
vielfalt als ,,babylonisches Sprach[en]gewirr* da es viele synonym verwen-
dete Begrifflichkeiten gibt, welche schwer voneinander abzugrenzen sind.

Eine Begriffsklarung muss demnach an dieser Stelle erfolgen. Die ge-
laufigsten Ausdriicke sind: Talent, Begabung, Hochbegabung und beson-
dere Begabung. Der Terminus Talent wird bei einer breiten®* Verwendung
des Begabungsbegriffes synonym zu den Begriffen Hochbegabung und be-
sondere Begabung verwendet (Fischer, 2006). Werden die Ausdriicke Be-
gabung und Hochbegabung jedoch auf den intellektuellen Bereich be-
schrinkt, bezeichnet der Talentbegriff ,hohe Spezialbegabungen im
nicht-intellektuellen Bereich® (Fischer, 2006, S.5). Hoyer et al. (2013,
S. 65) gehen davon aus, dass keine klare Grenzziehung zwischen den Be-
griffen Begabung und Hochbegabung mdglich ist. Beide Begriffe werden
weder in der Alltagssprache noch in der wissenschaftlichen Literatur klar
voneinander unterschieden. Der Begriff Hochbegabung wird im deutsch-
sprachigen Raum meist an [Q-Werten festgemacht und ist psychologisch
gepréagt (Hoyer et al., 2013, S. 9). Wird jedoch nicht nur die Intelligenz als
Referenz herangezogen, sondern zudem eine Unterscheidung zwischen Be-
gabung und Leistung unternommen, wird hiufig von besonderen Bega-
bungen gesprochen (Fischer, 2006).

3 Breit im Sinne eines mehrdimensionalen Begabungsverstindnisses, siche
Kapitel 1.2.
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1 Besondere Begabung

Diese Arbeit entsteht im paddagogischen Kontext mit dem Schwerpunkt
einer schulischen Umsetzung, so dass an dieser Stelle der Begriff der be-
sonderen Begabungen gewihlt wird und anschlieBend im folgenden Ka-
pitel die Definition hergeleitet werden kann.

1.2 Definition

Der 28. Prisident der National Association for Gifted Children (NAGC),
Del Siegle, forderte in seiner Antrittsrede 2008: ,,In order to stand up for
gifted, we need to do a better job of defining it™ (Siegle, 2008, S. 111) und
stoft damit seinen gesamten nordamerikanischen Dachverband vor den
Kopf. Und auch die europdische Begabungsforschung wird aufgrund eines
uneinheitlichen Gebrauchs des Begabungsbegriffs kritisiert (z. B. Ziegler,
2008).

Der Begabungsbegriff wird in unterschiedlichen Disziplinen beforscht:
Psychologie, Verhaltensgenetik, Neurophysiologie oder sogar in der Stadt-
soziologie (Hoyer et al., 2013). Diese Perspektivenvielfalt fiihrt zu sehr un-
terschiedlichen Betrachtungsweisen. Zudem variiert die Bedeutung von
Begabung zwischen den Kulturen: Die von Kultur zu Kultur unterschiedli-
chen Definitionen von Begabung und Talent unterschieden sich so stark,
dass kein Mensch all diesen Definitionen gerecht werden konnte (Freeman
2001 nach Freeman, 2010). So ist in manchen Kulturen z. B. das Hinterfra-
gen von Fakten geschitzt, in wiederum anderen gilt man als besonders be-
gabt, wenn man grofle Passagen auswendig lernen kann, wie es z.B. im
islamischen Bereich hochanerkannt ist, wenn grofle Teile des Korans aus-
wendig gelernt worden sind (Freeman, 2010).

Generell sind zwei Sichtweisen auf den Begabungsbegriff zu unter-
scheiden: eindimensionale und mehrdimensionale (Stumpf, 2012). Bei der
eindimensionalen Begabungssichtweise wird (Hoch-)Begabung als iiber-
durchschnittliche Intelligenz definiert (z. B. Rost, 2015), auch wenn der in-
ternationale Status quo vorgibt, dass sich Begabung und Hochbegabung
keinesfalls nur iiber den Intelligenzquotienten bestimmen lassen (Hoyer et
al., 2013, S. 65). Es liegen jedoch Studien vor, die Relevanz und Korrela-
tion von Intelligenz zum Beispiel mit akademischen Leistungen und dem
Berufs- und Lebenserfolg belegen (z. B. Rost, 2009), so dass es leichtfertig
schiene, das Intelligenzkonstrukt als Basis eindimensionaler Begabungs-
auffassungen nicht ndher zu betrachten.

Berger und Schneider (2011) schreiben, dass Intelligenz ,,...das wahr-
scheinlich am besten beforschte Konstrukt innerhalb der Psychologie dar-
stellt™ (S. 36) und Spinath (2010) bezeichnet Intelligenz sogar als ,,...die
schonste psychologische Forschervariable® (S. 21). Pioniere der Forschung
waren u. a. Spearman (1904), der zum allgemeinen g-Faktor der Intelligenz
forschte, Stern (1916), der begann, Ergebnisse von Intelligenztestungen ins
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Verhéltnis zum Lebensalter zu setzen und damit den 1Q-Begriff prégte, so-
wie Thurstone (1931), der die multiple Faktorenanalyse von Intelligenz be-
griindete.

Allgemein gilt Intelligenz als ein Konstrukt zur Beschreibung kogniti-
ver Fahigkeiten. Aber es gilt ,,Intelligence is what the tests test.“ (S. 35),
kritisierte Boring (1923) und wiinschte, dass die Psychologen einen ande-
ren Begriff als den der Intelligenz gewahlt hitten; ndmlich einen breiteren,
technischeren Begriff, da die Alltagsauffassung des Begriffs zu vage sei.

Bezogen auf Intelligenzkonzeptionen lassen sich unterschiedliche An-
sitze unterscheiden: Spearmans (1904) Untersuchungen zur Bestimmung
eines Generalfaktors entsprechen einer eindimensionalen Faktorentheorie.
Thurstone (1931) hingegen verwarf die Vorstellungen eines generellen In-
telligenzfaktors und stellte Forschungen zu einer Unterteilung von sieben
Primérfaktoren der Intelligenz auf im Sinne einer multiplen Faktorentheo-
rie. Aus Spearmans und Thurstones Forschungen heraus entwickelten Cat-
tell (1965) und der spétere Schiiler Cattells, Horn (Horn & Noll, 1997), eine
Unterscheidung zwischen fluider (Gf) und kristalliner (Gce) Intelligenz und
entwarfen damit die Cattell-Horn-Gf-Gc-Theorie im Sinne einer Zweifak-
torentheorie. Carroll (1993) wiederum prégte die Intelligenzforschung, in-
dem er seit Ende der 1980er Jahre systematisch mehr als 460 Datensitze
aus der Intelligenzforschung untersuchte und Uberlegungen zur Integration
dieser anstellte. Schlussendlich vereinte er die Ergebnisse im Drei-Schich-
ten-Modell der Intelligenz.

Heute wird von vielen Forschern die Cattell-Horn-Carroll-Theorie
(CHC-Theorie) als gingige Intelligenztheorie anerkannt. Diese fand eher
zufillig auf einem Treffen 1985 in Dallas, Texas, ihren Ursprung. Der Or-
ganisator des Treffens war der Intelligenztestentwickler Woodcock und

dieser lud zufilligerweise nicht nur Horn, sondern auch Carroll ein.
...this moment — a moment where the interests and wisdom of a leading applied
test developer (Woodcock), the leading proponent of Cattell-Horn-Gf-Ge-The-
ory (Horn), and one of the preeminent educational psychologists and scholars
of the factor analysis of human abilities (Carroll) intersected. ..— was the flash
point that resulted in all subsequent theory-to-practice bridging events leading
to today’s CHC theory. (McGrew, 2005, S. 144)
Dieses Treffen legte den Grundstein zu der seit ca. 2000 diskutierten und
anerkannten CHC-Theorie, welche die Cattell-Horn-Gf-Gc-Theorie mit
dem Drei-Schichten-Modell vereint (McGrew, 2005).
Paradoxerweise statuierte schon der Begriinder des 1Q-Begriffs, Stern®,
dass ein hoher 1Q nicht mit herausragenden Leistungen gleichzusetzen sei:

4 Das entscheidende Zitat bei der Pragung des 1Q-Begriffes lautet: ,,Neuerdings
hat sich sogar herausgestellt, dafl das Verhéltnis des ,Intelligenzalters® zum Le-
bensalter einen ziemlich konstanten Wert zu haben scheint, der somit als Indi-
vidualitdtsmarke der Intelligenz gelten kann (sog. ,Intelligenzquotient®).”
(Stern, 1916, S. 118).
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1 Besondere Begabung

,Begabungen an sich sind immer nur Méglichkeiten der Leistung, unum-
géngliche Vorbedingungen, sie bedeuten noch nicht die Leistung selbst.”
(Stern, 1916, S. 110) und Sterns Sohn zitiert viele Jahre spéter seinen Va-
ter: ,,,Die Annahme, dass Anstreichenkdonnen Denkenkdnnen beweise®,
meinte Vater damals, ,verrdt den tiefsten IQ und ein totales Bildungs-
manko.““> (Tschenchne, 2012). In anderen Worten: Hinter Begabung muss
mehr verborgen sein, als ,,nur* ein durch Intelligenztests bescheinigter 1Q-
Wert.

Aus der Kritik an der kognitiven Ausrichtung des Intelligenzbegriffes
ist in den letzten Jahrzehnten ein erweiterter, auch breit genannter, Intelli-
genzbegriff erwachsen. Heute wird mehr und mehr die Meinung vertreten,
dass es neben der kognitiven noch weitere Intelligenzen gibt. Es sind u. a.
Forschungen zu sozialer, emotionaler oder praktischer Intelligenz sowie zu
multiplen Intelligenzen zu finden.® Die Erweiterung des Intelligenzbegriffs
wird allerdings gerade von psychologischen Intelligenzforschern stark kri-
tisiert. In anderen wissenschaftlichen Kreisen sowie in schulischen und au-
Berschulischen Kontexten wird ein erweiterter Intelligenzbegriff (dankbar)
aufgegriffen (Hoyer et al., 2013). So ldsst sich zum Beispiel die Theorie
der Multiplen Intelligenzen nach Gardner (2001) in vielen der gidngigen
Begabungsmodelle wiederfinden.

Die Theorie der Multiplen Intelligenzen findet ihren Ursprung in Gard-
ners Buch ,,Frames of Mind. The Theory of Multiple Intelligences* (1985,
deutsche Fassung: Abschied vom IQ, 2001). Gardner (2001) will ,,...das
gewohnte Versténdnis der Intelligenz als allgemeine Kapazitit oder ein Po-
tential anfechten® (S. 9) und kritisiert damit ,,...ein Verstdndnis, welches
den Menschen vom Abschneiden in Intelligenztests oder schulischen Leis-
tungstests abhéngig macht™ (Hoyer et al., 2013, S. 74). Gardner (2001)

schreibt:
Versuchen Sie zu vergessen, daf Sie je von ,Intelligenz* im Sinne einer singu-
laren Eigenschaft des menschlichen Geistes gehort haben, [sic!] oder von einem
Instrument namens ,Intelligenztest‘, das Intelligenz verbindlich zu messen be-
hauptet. (S. 9)

Im Folgenden bezeichnet Gardner Intelligenz als ,,...die Fahigkeit, Pro-
bleme zu 16sen oder Produkte zu schaffen, die im Rahmen einer oder meh-
rerer Kulturen gefragt sind“ (Hoyer et al., 2013, S. 9). Gardner untersuchte
in seinen Forschungen herausragende Talente und schloss induktiv auf fol-
gende Intelligenzen: Linguistische Intelligenz, musikalische Intelligenz,
logisch-mathematische Intelligenz, rdumliche Intelligenz, korperlich-kin-
dsthetische Intelligenz, personelle Intelligenz (intra- und interpersonell)’

5 Anstreichenkdénnen im Sinne von Testfragen ankreuzen.

Ein Uberblick ist z. B. bei Rost (2010) nachzulesen.

7 Urspriinglich fiihrte Gardner diese personalen Intelligenzen getrennt und vollig
unabhéngig, vereinigte sie erst spater zu einer globaleren personalen Intelligenz
(Rost, 2009, S. 91).

(o)}
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(Gardner, 2001) und erweitert diese in spateren Verdffentlichungen um
eine naturalistische Intelligenz und eine existenzielle Intelligenz (Gardner,
2013).

Allerdings wird an der Theorie der multiplen Intelligenzen viel Kritik
geiibt. So heiflt es zum Beispiel bei Rost (2009, S. 90-107) zur Kritik an
der Theorie der Multiplen Intelligenzen, dass bestehende Forschungen zur
Intelligenz nicht einbezogen wiren. Dass es positive Zusammenhénge zwi-
schen den einzelnen Intelligenzen gebe und sie dementsprechend nicht
trennscharf seien. Weiterhin wiirde Gardner die Bedeutung der allgemei-
nen Intelligenz und des 1Q abwerten, er habe seine Ergebnisse vorschnell
propagiert und die Umsetzung der multiplen Intelligenzen in der Praxis sei
nicht beforscht.

Dieser Kritik zum Trotz wird gerade in der pddagogischen Praxis die
Theorie der multiplen Intelligenzen gut angenommen und erweist sich als
besonders niitzlich fiir die Schulpraxis (Monks & Ypenburg, 2012), so dass
auf diese Weise ein erweiterter Begabungsbegriff erwichst. So kénnen
auch hinsichtlich Begabung géngige Ansétze nach ihren Dimensionsbezii-
gen unterschieden werden. Bei der eindimensionalen Auffassung von Be-
gabung wird der Intelligenzquotient (IQ) als Referenz verwendet. Als
hochbegabt gelten dann z.B. Personen, deren intellektuelle Fahigkeiten
mindestens zwei Standardabweichungen iiber dem Durchschnitt der Ge-
samtpopulation liegen (Stumpf, 2012). ,,Reine IQ-Definitionen von Hoch-
begabung (z.B. 1Q iiber 130) werden zwar aufgrund ihrer Klarheit und
leichten Handhabbarkeit in der Forschung recht haufig verwendet, in der
Forderpraxis kommen sie jedoch selten vor. Hier betrachtet man neben der
Intelligenz héufig noch weitere Merkmale wie die Motivation, die Kreati-
vitit oder die Interessen einer Person* (Karg-Stiftung, 2014, S. 11), dies
entspricht dann mehrdimensionalen Betrachtungsweisen.

Heller (2001) fordert ,,...das (Hoch-)Begabungskonzept unter Bertick-
sichtigung des jeweiligen Verwendungszweckes zu bestimmen® (S. 30).
Das International Panel of Experts in Gifted Education (iPEGE) (2009,
S. 19) schreibt dazu: ,,Alle pragmatischen Festlegungen, die man auf die-
sem Feld findet, sind willkiirlich und miissen hinsichtlich ihrer Angemes-
senheit und Niitzlichkeit begriindet werden.* (S. 19). Dies muss also auch
fiir diese Arbeit gelten.

Eine prignante Definition besonderer Begabungen ist bei Fischer
(2006, S. 15) zu finden. Er versteht im Projektkontext seiner Habilitation
... besondere Begabungen vornehmlich als intellektuelles Fahigkeitspo-
tenzial“ (S. 15). Eine daran angelehnte Begriffsdefinition erscheint auch
fiir die vorliegende Arbeit sinnvoll: Besondere Begabungen sollen hier ins-
besondere als ausgeprigtes individuelles Féhigkeitspotenzial fiir
herausragende Leistungen verstanden werden, wobei dies eine Unter-
scheidung zwischen Potenzial und Leistung voraussetzt. Es wird davon
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1 Besondere Begabung

ausgegangen, dass fiir dieses Fahigkeitspotenzial nicht nur kognitive Fa-
higkeiten, also der durch einen Intelligenztest bestimmte 1Q-Wert, aus-
schlaggebend sind, sondern verschiedene Begabungsfacetten, wie z.B.
Kreativitit. Die mit der Konzeptspezifizierung verbundene Auftretens-
wahrscheinlichkeit besonderer Begabung wird im folgenden Kapitel be-
schrieben.

1.3 Konzeptspezifikation und
Auftretenswahrscheinlichkeit

Es gibt keine verbindliche Erkenntnis dariiber, wie viele Personen der Be-
volkerung besonders begabt sind, da die Auftretenswahrscheinlichkeit von
der Definition abhiangt und Schwellenwerte sehr unterschiedlich gesetzt
werden. Die Antwort auf die Frage ,,Wie viele besonders Begabte gibt es?*
wird lebhaft diskutiert. Ziegler (2008) listet in seinem Literaturiiberblick je
nach Autor schwankende Anteile von Personen mit besonderen Begabun-
gen in der Bevolkerung von 1-20 % auf. I. d. R. werden die Prozentsitze zu
einem bestimmten, willkiirlich gesetzten Schwellenwert, der in einem In-
telligenztest erreicht werden muss, festgelegt. Haufig ist dies der ,,magi-
sche Wert* von einem IQ > 130. Einen IQ von > 130 haben statistisch ge-
sehen 2.25 % der Bevdlkerung. Dieser Wert liegt zwei Standardabwei-
chungen iiber dem Durchschnitt. Ein 1Q von > 130 wird dann meist als
Hochbegabung bezeichnet.

Eine Standardabweichung représentiert die durchschnittliche Abwei-
chung der Messwerte zum Mittelwert (Stumpf, 2012, S. 150). Der Mittel-
wert bei Intelligenzquotienten liegt bei 100. Eine Standardabweichung ent-
spricht auf der IQ-Skala 15 IQ-Punkten. Die Flachenverteilung ist in Ab-
bildung 1 zu sehen.

2,1% 0,1%

5‘5 7|0 8|5 1?0 1]I.S 1?0 lA‘15

1 T T 1 I T I

Abweichungs-1Q-Skala

Abbildung 1: Normalverteilung der Intelligenzquotienten (Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung [BMBF], 2015, S. 18)
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In der vorliegenden Arbeit wird davon ausgegangen, dass 15,8 % der Ge-
samtbevolkerung besonders begabt im Sinne {iberdurchschnittlicher Intel-
ligenz sind. Dies entspricht einer positiven Standardabweichung in einem
standardisierten Intelligenztest. Diese Grenzziehung bei besonderen Bega-
bungen durch eine Standardabweichung ist auch z. B. bei Baum et al. oder
in der Begabungsdefinition der Beratungsstelle besondere Begabungen
Hamburg zu finden (Baum, Renzulli & Hébert, 1995b; Beratungsstelle be-
sondere Begabungen Hamburg [BbB], 2013).

Die eindimensionale Auffassung, dass besondere Begabung ausschliel3-
lich von kognitiven Fahigkeiten abhéngt, wird, zumindest in der pddagogi-
schen Praxis, in Frage gestellt. Begabung muss mehr sein, als nur der durch
einen Intelligenztest bescheinigte 1Q. Auch die der Autorin bekannten
Schiiler aus der Beratungspraxis spiegeln viele Begabungsfacetten, neben
der rein kognitiven, wider. Es miissen mehr Faktoren Einfluss haben, als
nur die rein kognitive, in einem Intelligenztest erhobene Intelligenz. Es
mangelt jedoch an Verfahren, die weiteren Facetten standardisiert, unter
Berticksichtigung der Giitekriterien (Objektivitat, Reliabilitdt und Validi-
tdt) zu erheben. Bis zum heutigen Zeitpunkt ist es nur moglich, die kogni-
tive Begabung unter Beachtung der Giitekriterien zu messen, so dass darauf
Bezug genommen werden muss; wobei, um mehr Spielraum zu geben, der
Schwellenwert fiir besondere Begabung bei einem IQ > 115 angelegt wird.

Das anschlielende Kapitel befasst sich mit Begabungsmodellen, wel-
che eine Unterscheidung zwischen Potenzial und Leistung vornehmen und
die Einflussfaktoren beziiglich der Umsetzung eines hohen Fahigkeitspo-
tenzials in Leistung illustrieren konnen.

1.4 Modelle

Auf der Annahme basierend, dass besondere Begabungen ein grof3es indi-
viduelles Fahigkeitspotenzial, nicht aber unmittelbar Leistung selbst be-
deuten (siche S. 21), muss eine Differenzierung zwischen Begabung und
Leistung erfolgen. Es herrscht Einigkeit in Wissenschaft und Praxis darii-
ber, dass auBerordentliche Féhigkeiten oder hohe Intelligenz allein nicht
ausreichen, damit aus einem Potenzial eine wirkliche Leistung entsteht
(z.B. Hoyer et al., 2013). Ballauff (1966) schreibt:

Begabung besagt nicht eine Ausstattung und ein Vermdgen, das ein Mensch ein
fiir allemal fix und fertig besitzt und mit dem er schalten und walten konnte,
wie es ihm palit, sondern eine Gabe, die ihm gewéhrt wird, wenn er sich mit
Fleil und Ausdauer einer Sache hingibt und sich um ihr Wesen, um ihr Sein
bemiiht. (S. 20)

Es muss also eine Wechselwirkung zwischen Begabung und Leistung be-
stehen, welche von den unterschiedlichsten Faktoren beeinflusst zu scheint.
Wobei nicht nur Begabung und Leistung sich gegenseitig bedingen, son-
dern auch Umwelt und Personlichkeit. Diese Position wird mit gewissen
Variationen in allen vorherrschenden multifaktoriellen Begabungs- und
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