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Vorwort

Der vorliegende Band geht zuriick auf das Symposium »Begabungen entwickeln &
Kreativitdt fordern«, das vom Dachverband Kreativititspidagogik e. V. am 16. und
17. Mai 2014 am BIP Kreativititsschulzentrum Leipzig durchgefithrt wurde. Es kam
in Kooperation mit der Deutschen Gesellschaft fiir das hochbegabte Kind e. V./Re-
gionalverein Sachsen und Sachsen-Anhalt e. V., der Universitit Leipzig/Institut fir
Kunstpidagogik, der Mehlhorn-Stiftung sowie BIP Sachsen/Thiiringen zustande.
Inhaltlich kniipft der Band an das Symposium »Foérdern und Fordern« an, das am
30. und 31. Mirz 2012 an selbiger Stelle stattfand, und zwar in Zusammenarbeit der
Deutschen Gesellschaft fiir das hochbegabte Kind e. V./Regionalverein Sachsen und
Sachsen-Anhalt e. V. mit dem BIP Kreativititsschulzentrum Leipzig.

Der Band versteht sich jedoch nicht als rein protokollarische Symposiumsdoku-
mentation, sondern als eigenstindige Publikation mit einer eigenen Struktur und
weiteren Beitrigen, die den Inhalt des Symposiums und seine wissenschaftlichen und
praktischen Fragestellungen bereichern.

Der Autbau folgt den in der Einfithrung erlduterten praxistheoretischen Perspek-
tiven auf Begabung und Kreativitit: der zeitgeistige Kontext und die theoretischen
Grundlagen der Forderung, Aspekte der Forderpraxis, die beratende Unterstiitzung
der Férderung sowie die (mentale) Fitness als wichtige Voraussetzung fiir das Voll-
bringen kreativer Leistungen.

Die Herausgeber sind allen Autorinnen und Autoren zu groffem Dank verpflichtet,
die ihre Texte fiir diese Publikation zur Verfiigung gestellt haben. Allein das Autoren-
verzeichnis mit kurzen berufsbiografischen Angaben ist ein Beleg dafiir, wie in diesem
Band aktuelle Positionen aus Theorie und Praxis zusammengefithrt werden.

Die formale Erscheinungsweise aller Beitrige wurde einander weitgehend ange-
passt. Die angegebenen Internetquellen wurden unmittelbar vor Drucklegung noch
einmal gepriift, so dass auf den Einzelnachweis ihrer Verifikation verzichtet werden
konnte. Fir eine bessere Lesbarkeit des Bandes wird in den meisten Beitrigen das
generische Maskulinum verwendet und auf die Langform, z.B. »Schiilerinnen und
Schiiler«, verzichtet. Mit der mdnnlichen Bezeichnung sind dann grundsitzlich beide
Geschlechter gemeint. Im gegebenen Einzelfall wird auch die Schreibweise mit Gen-
der Gab (*) genutzt, z. B. Lehrer*innenfortbildung.

In Beitrigen, in denen mathematische Gleichungen und Ausdriicke angefiihrt sind,
werden zur Vermeidung von Missverstindnissen in der Berechnung Ziffern typogra-
fisch proportional gesetzt.

Im Zuge der Arbeit an diesem Band wurde deutlich, wie nachteilig es fiir die Auto-

rinnen und Autoren ist, dass es noch keine Zitationssoftware gemaf des Stylesheets
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der KREAplus-Reihe gab. Miriam Lotz z.B. hat fiir die Beitrige, an denen sie betei-
ligt ist, eine eigene entsprechende Vorlage fiir den Zitationsstil entwickelt. Umso
erfreulicher ist es, dass auf Initiative von Sonja Orth - einer kiinftigen Autorin der
KREAplus-Reihe - die Entwickler der Literaturverwaltungssoftware »Citavi« den
Zitationsstil der Reihe in ihre Software integriert haben. Das wird in Zukunft den Au-
torinnen und Autoren die Arbeit erleichtern. Vielen Dank!

Was die Vorbereitung der Drucklegung betrifft, so bedanken wir uns vor allem beim
kopaed Verlag Miinchen sowie fiir die gestalterische Gesamtleitung des Buchprojek-
tes bei Prof. Andreas Wendt von der Universitit Leipzig. Steffen Wachter gilt Dank fiir

den griindlichen Korrekturdurchgang und wertvolle redaktionelle Hinweise.

Gerlinde Mehlhorn, Karola Schéppe & Frank Schulz

Im September 2015



Einfiihrung - Praxistheoretische Perspektiven
auf Begabung und Kreativitat

Gerlinde Mehlhorn, Karola Schoppe & Frank Schulz

Jeder Mensch ist anders — eine Binsenweisheit und doch eine Feststellung, die im-
mer wieder aufs Neue Fragen unterschiedlichster Denkrichtungen nach sich zieht.
Ebenso ist es mit der Einsicht, dass jede Personlichkeitsentwicklung einen anderen,
individuell héchst unterschiedlichen Verlauf nimmt. Doch es bleibt vor allem die Fra-
ge, welche piadagogischen Anregungen angemessen sind, um spezifische Begabungen,
Fihigkeiten und Interessen sowie grundlegende Kompetenzen bei den Heranwach-
senden anzuregen und zu entwickeln.

So werden Dispositionen fiir kreative Leistungen nicht zuletzt aufgrund mehr oder
weniger forderlicher oder hemmender Einflussfaktoren immer individuell unter-
schiedlich ausgepriagt. Manchmal kommen dabei bestimmte Potenziale vollauf zum
Tragen, oft aber bleiben sie ungenutzt und verkiitmmern. Oder sie werden nur ansatz-
weise aufgegriffen und pegeln sich in ihrer Nutzung — wenn tiberhaupt — auf Mittel-
maf ein. Nicht selten werden solche Potenziale von denen, die Einfluss nehmen oder
nehmen konnten, nicht einmal erkannt, oder sie werden von ihnen aus einem bloflen
Wunschdenken heraus vorausgesetzt. Werden sie jedoch erkannt, dann fithrt das im
padagogischen Alltagimmer wieder zu dem Problem, angemessen darauf zu reagieren.

Die Entwicklung von Begabungen und die damit einhergehende Férderung von
Kreativitdt gehoren zwar zu den Standardzielen heutiger vorschulischer, schulischer,
und auflerschulischer Bildung und Erziehung. Entsprechende padagogische Aktivi-
tdten bestimmen in mehr oder weniger ausgeprigtem Mafle den Alltag in Kinderta-
geseinrichtungen, in Grundschulen, in weiterfithrenden schulischen Einrichtungen
und in Freizeiteinrichtungen. Und zahlreiche Institutionen, Vereine, Projekte und In-
itiativen haben sich auf die Fahnen geschrieben, diese Bemiithungen zu unterstiitzen.
Dabei wird aber deutlich, wie wichtig fiir diesbeziigliche pidagogische Interventionen,
Impulse und Ratschlige ein umfangreiches Erfahrungswissen und wissenschaftlich
begriindete Leitlinien sind.

Was ist Begabung, wie erkenne ich sie, wie kann ich sie férdern? Welche Kriterien
gibt es dafiir? Wie steht sie mit der kreativen Leistungsfihigkeit und diese mit Per-
sonlichkeitsentwicklung als Ganzes in Verbindung? Wie tritt Begabung spezifisch
in Erscheinung? Worin besteht die Besonderheit kreativer Leistungen in einem be-
stimmten Begabungsgebiet? Welche Mafinahmen zur Anregung und Férderung von

Begabungen sind im Besonderen angebracht?

n
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Selbstverstandlich stehen Wissenschaft und Praxis nicht am Anfang, um solche
Fragen zu beantworten. Im Zuge der Entwicklung der Begabungspsychologie sowie
der Kreativitatstheorie und -piddagogik erlebten die klassischen biologistischen oder
konvergenztheoretischen Begabungsauffassungen eine Wende hin zur Grundlegung
pidagogischer Konzepte, die Begabungsentwicklung als Ergebnis des Zusammen-
spiels innerer und duflerer Bedingungen in der aktiven Titigkeit begreifen. Die Ausei-
nandersetzung mit Erfahrungen und Erkenntnissen zur Begabungsentwicklung und
Kreativititsforderung auf der Hohe der Zeit ist seitdem eine anhaltende Aufgabe von
Theorie und Praxis im Grenzfeld unterschiedlichster Disziplinen und Felder.

Dabei ist Multiperspektivitit gefragt, ganz im Sinne einer triangulativen qualita-
tiven Sozialforschung, insbesondere einer Verkniipfung unterschiedlicher methodi-
scher Vorgehensweisen (vgl. u. a. Bortz & Déring 2006, Przyborski & Wohlrab-Sahr
2010). Auf einige dieser unterschiedlichen Perspektiven soll im Folgenden verwiesen
werden. Diese Perspektiven sind zugleich die strukturierenden Elemente des vorlie-
genden Bandes.

In den Blick genommen werden Begabungsentwicklung und Kreativititsférderung
aus der Sicht zeitgeistiger Verhiltnisse und Trends, allgemeiner theoretischer Positi-
onen und Diskurse, férderpraktischer Konzepte, Handreichungen und darauf bezo-
gener spezifischer Forschungen sowie unterstiitzender Systeme fir die Férderpraxis.

Auflerdem steht die mentale Fitness im Fokus.

Zeitgeist

Begabungsentwicklung und Kreativititsforderung erfolgen nicht im »luftleeren
Raum«, sondern stets unter bestimmten sozial-historischen Bedingungen, zu denen
in starkem Mafle auch das Verhiltnis der Gesellschaft zum Kind und zu entsprechen-
den Auffassungen von Bildung und Erziehung zihlt. So wird sich auch jede zeitgeistige
Verdnderung im Verstindnis vom Kind auf konkrete Aktivititen in Elternhaus, Vor-
schule, Schule sowie Freizeit hinsichtlich seiner Bildung und Erziehung auswirken.
Und gerade in dieser Hinsicht haben in den letzten Jahren auffillige Entwicklungen
stattgefunden.

Vor allem Erziehungsprozesse, in denen Erwachsene, insbesondere Eltern, tradier-
terweise die Fithrungs- und Vorbildrolle einnehmen, sind deutlich in den Hinter-
grund getreten. Im gleichen Zug wurde das partnerschaftliche Verhiltnis zum Kind
stirker ausgeprigt, im Extremfall gar verabsolutiert (vgl. u. a. Winterhoff 2008, 2014,
Winterhoff/ Thielen 2010).

Zugleich werden Kinder in zunehmendem Mafle zur Projektionsfliche der Angste,
Triume und Wiinsche ihrer Eltern. »Helikopter-Eltern« (vgl. u. a. Kraus 2013) be-

hiiten und fordern sie dann in einem Umfang, dass die Frage auftaucht, ob dass der
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Personlichkeitsentwicklung als Ganzes dienlich ist. »Schluss mit Férderwahn und
Verwdhnung« (Kraus 2013) lautet dann die pidagogische Gegenreaktion, die es aber
in Ubereinstimmung zu bringen gilt mit dem, was an Begabungsentwicklung und

Kreativititsforderung padagogisch tatsichlich moglich, notwendig und sinnvoll ist.

Grundlagen

Um die allgemeinen theoretischen Grundlagen von Begabungsentwicklung und
Kreativitdtsforderung zu kliren, bedarf es der Zusammenfithrung von Forschungser-
gebnissen aus den Neurowissenschaften, aus Psychologie und Piadagogik einschlief3-
lich Begabungspsychologie, Kreativititstheorie und -pidagogik. Hierbei zeigt sich
schnell, dass diese Erkenntnisse keine einheitliche Lehrmeinung widerspiegeln, son-
dern als Resultate eines dynamischen Diskurses zu begreifen sind, der auch Differen-
zen in den theoretisch vertretenen und empirisch begriindeten Positionen aushilt.
Folgende Schwerpunkte zeichnen sich hierbei ab, die sich auch in den in diesem Band

vorliegenden Beitrigen spiegeln:

« neurowissenschaftliche Beitrige zur Klirung der Spezifik von Begabung und Krea-
tivitit sowie wesentlicher Aspekte ihrer Struktur, Funktion und Entwicklung (z.B.
Caspary 2011, Stern & Neubauer 20134, 2013b, Roth u. a. 2007, 2011, Roth & Striiber
2014),

« pidagogisch-psychologische Beitrige aus dem Bereich der Begabungsforschung
und Talentologie (z.B. Fischer, Monks & Grindel 2009, 2012, Stamm 2014, Traut-
mann & Manke 2013) und

« Beitrige aus der empirischen Schulforschung (z. B. Hattie 2009, 2013).

Forderpraxis

Eine weitere wichtige Perspektive der Begabungsentwicklung und Kreativitits-
forderung eroffnet der Blick auf die exemplarische Praxis und die Reflexion daraus
resultierender Erfahrungen und Einsichten. Umgekehrt leiten sich aus theoretischen
Reflexionen und Verallgemeinerungen Konzepte fiir die Férderpraxis ab. Als Hand-
reichungen und Orientierungen gewinnen sie fiir alle, die in unterschiedlichsten Fel-
dern forderpraktisch titig sind, unmittelbare Bedeutung (z.B. Steenbuck, Quitmann
& Esser 2011, Solzbacher, Weigand & Schreiber 2015, Weigand, Hackl, Miiller-Oppin-
ger & Schmid 2014).

Zuzuordnen sind Forschungsergebnisse aus der Untersuchung spezifischer Erschei-
nungsweisen, Ausrichtungen und Aspekte von Begabung und Kreativitit und Beitrage
zu entsprechenden fachdidaktischen Konsequenzen (z.B. Gembris 2010, Miller 2013).

Besonders hervorzuheben aus der aktuellen Forschung sind hierbei Ergebnisse und

Einflhrung - Praxistheoretische Perspektiven auf Begabung und Kreativitat
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didaktische Impulse der sogenannten PERLE-Studie, die die Personlichkeits- und
Lernentwicklung an staatlichen und privaten Grundschulen untersucht (vgl. Lipows-
ky, Faust & Kastens 2013; siehe u. a. auch Berner 2013, Karst 2012, Lotz 2015). Die langs-
schnittlich angelegte Studie konzentriert sich auf die Ficher Deutsch, Mathematik
und Kunst und setzt sich mit unterschiedlichsten Einflussfaktoren auf entsprechende

Lerneffekte auseinander.

Unterstiitzung

Der Beratungs- und Orientierungsbedarf gerade im Bereich der Begabungs- und
Kreativititsentwicklung ist aulerordentlich hoch. Hier geht es vor allem darum, El-
tern zu helfen, angemessen mit den Begabungen und Talenten ihrer Kinder umzuge-
hen. Kompetente Diagnosetitigkeit verbindet sich dann mit dem Aufzeigen diesbe-
ziiglicher Férdermoglichkeiten. Zugleich gilt es aber auch, das Personal padagogischer
Einrichtungen zu unterstiitzen, wenn es um die Realisierung spezieller Férdermafi-
nahmen geht.

Ein weiterer Aspekt der Unterstiitzungsarbeit besteht darin, dass durch entspre-
chende Vereine und Organisationen zusitzlich zur reguldren schulischen Bildung und
Erziehung spezielle Angebote zur Begabungsentwicklung und Kreativititsforderung
gemacht werden bzw. ein organisatorischer Rahmen dafiir geschaffen wird, z.B. in
Form der Ausrichtung von Wettbewerben und Workshops. Heute gibt es eine kaum
noch zu iiberschauende Vielzahl solcher Aktivititen auf regionaler Ebene, auf Lan-
des-und Bundesebene, garim internationalen Kontext. Umso wichtigerist es, dariiber

aufzukldren, wo welche Akzente gesetzt werden und Orientierungen zu bieten.

Fitness

Begabungsentwicklung und Kreativititsfoderung ist auch stets an die individuelle
Konstitution der zu fordernden und férdernden Subjekte gebunden. Mentale Fitness
ist dabei eine entscheidende Grofle, die aber nicht einfach ein fiir allemal feststeht,
sondern durchaus trainierbar und ausbaufihig ist (vgl. z.B. Lehrl 2005, Lehr & Sturm
2013). »Mental fit« zu sein, durch »gehirngerechte« Ernihrung Einfluss auf das krea-
tive Leistungsvermdgen zu nehmen, das sind Potenziale, die im Rahmen von Bildung
und Erziehung noch viel zu wenig thematisiert, geschweige denn genutzt und ausge-
baut werden. Deshalb ist auch hier ein erhéhter Orientungs- und Aufklirungsbedarf

notwendig.
Praxistheorie gestalten

An das Aufzeigen unterschiedlichster Sichten auf Begabungsentwicklung und Kre-

ativitdtsforderung schliefit sich die Frage an, in welchem Verhiltnis Konzepte mit wis-
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senschaftlichem Anspruch und die damit verbundenen Theorien, Thesen und Hypo-
thesen zur Praxis stehen. Dass Theorie und Praxis eine Einheit bilden miissen, dariiber
herrscht Einvernehmen, zugleich ist davon auszugehen, dass diese Anforderung nur
selten voll eingeldst wird.

Theorien nehmen freilich immer in irgendeiner Weise Bezug auf Praxis, auf die
Lebenswirklichkeit, auf die Natur, auf Phinomene unserer Welt, auf Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft unseres Lebens. Wenn sie sich aber mit einem Konzept ver-
binden, mit einem Plan also, auf diese Lebenswirklichkeit zurtickzuwirken, praktisch
zu handeln, dann gibt es einerseits vorgedachte, hermetisch geschlossene Theorien,
die so wie sie sind, unveridndert nach Umsetzung in der Praxis verlangen. Das Handeln
hat sich in diesem Falle nach einem mehr oder weniger starren Regelwerk auszurich-
ten. Hier kann man jedoch nicht von einer lebendigen Einheit von Theorie und Praxis
sprechen.

Um zu dieser Einheit zu gelangen, muss man von einem v6llig anderen Verhiltnis
von Theorie und Praxis ausgehen. Der Kunstpidagoge Gert Selle hat im Zusammen-
hang mit seinen spezifischen Uberlegungen zur Pidagogik und ihrem Subjekt den Be-
griff PRAXISTHEORIE verwendet (Selle 1998). Diese Wortkombination meint, dass es
gerade im padagogischen Bereich eben keine vorgedachten Konzepte geben darf, die
am Ende die einstige Verbindung zur Praxis vollig verlieren, vielleicht nie eine echte
Verbindung zur Praxis hatten, die sogar im Widerspruch zu ihr stehen kénnen und
dann jedes Vorankommen in der Praxis behindern.

Es geht nicht einmal darum, dass zu jedem Zeitpunkt schriftlich fixiert ist, was als
Praxistheorie existiert. Denn Praxistheorie ist hochst dynamisch. Bestimmte konzep-
tuelle Leitgedanken werden in der Praxis realisiert, aber die entstehende Praxis wird
sofort wieder reflektiert und wirkt auf die Ausgangsideen zuriick, das Konzept wird
also damit stindig korrigiert und differenziert. Und je komplexer die Gegenstinde
sind, auf die sich ein Konzept bezieht, umso notwendiger ist es, praxistheoretisch vor-
zugehen.

Und wir sprechen iiber SCHULE; gibt es etwas Komplexeres als Schule? Es handelt
sich dabei geradezu um einen Schmelztiegel individueller Eigenschaften und Eigen-
heiten unterschiedlichster Subjekte: Lehrer, Schiiler, Eltern — um ein kompliziertes
Kontextgewirr aus Behorden, Verordnungen und eben auch aus Theorien. Konzept-
entwicklung scheint hier iiberhaupt nur méglich zu sein, wenn es einen permanenten
Diskurs gibt, in den alle Beteiligten einbezogen sind. Dabei spielen Kongresse und
Symposien eine wesentliche Rolle, nicht zuletzt aber auch die Integrationskraft be-
stimmter Vereinigungen und Plattformen.

Stellvertretend sei hier das Wirken des 2014 auf Initiative der Mehlhorn-Stiftung

neu gegriindeten Dachverbandes Kreativititspidagogik e. V. genannt, der folgende
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Grundpositionen zur Kreativititsentwicklung und -férderung als Denkimpuls fur die
anhaltende praxistheoretische Auseinandersetzung mit diesen Fragen zur Grundlage

macht':

Kreativitdtspddagogik ist auf die Bildung und Erziehung kreativ denkender und
handelnder Personlichkeiten gerichtet. Bildung und Erziehung sind dabei als ein
langerfristiger Prozess der Personlichkeitsentwicklung zu planen und zu gestal-
ten. Das Ziel ist die kreative Befihigung von Heranwachsenden und/oder auch
Erwachsenen zur aktiven Gestaltung des eigenen Lebensweges/der individuellen
Lebenssituation(en). Der Gegenstand der Prozessgestaltung ist die padagogische
Anregung und Forderung der Entwicklung jeder einzelnen Personlichkeit.

Die wesentliche Grundposition ist die Annahme, dass jeder Mensch in jedem Le-
bensalter iiber kreative Potenziale verfiigt und dass diese erkannt, entwickelt und
gefordert werden konnen. Das Erkennen, die Entwicklung und die Forderung der
Kreativitdt vollziehen sich durch aktive geistige und praktische Tdtigkeit und sind
bei pddagogischer Fiihrung auf die jeweils individuell ndichst folgende Phase der
Entwicklung der Befihigung der Personlichkeit gerichtet. Diese Titigkeiten wer-
den iiberwiegend durch kreatives Denken und Handeln anregende Situationen
stimuliert/ausgeldst, und sie werden durch die Personlichkeit als problemlosendes
Handeln vollzogen.

Die Kreativitdtsentwicklung und -forderung wird als Grundvorgang der Anre-
gung, der Entfaltung und Profilierung von individuellen Begabungen geplant und
gestaltet. Sie folgt damit der Erkenntnis, dass Kreativitdt immer die wesentliche
Kompetenz von entwickelten Begabungen ist. In diesem Sinne ist Kreativitit die
Befihigung, auf den jeweils individuellen Begabungsgebieten kreativ zu handeln
und dadurch begabungsrelevante Ergebnisse/Leistungen erbringen zu konnen.
Die Kreativititspidagogik projektiert damit die Begabungsentwicklung als Pro-
zess der Herausbildung und individuellen Profilierung kognitiver, kommunikati-
ver, kiinstlerisch-dsthetischer, psychomotorischer, sozial-emotionaler und koope-
rativer Fihigkeiten. Diese Fihigkeiten kennzeichnen die Handlungskompetenzen,
die im Rahmen der Begabungsgenese angeregt und ausgebildet werden sollen. Sie
sind die Grundlage fiir ein maoglichst ausgewogenes Fihigkeitsprofil fiir bega-
bungsrelevantes kreatives Tdtigsein.

Zur Anregung, Entwicklung und Forderung werden Tdtigkeiten/Beschdftigun-
gen aus begabungsrelevanten Bereichen in Prozesse von Spiel, Lernen, Arbeit und

Freizeit integriert, deren Anforderungscharakter das Ausprobieren und Anwen-

1 Vgl. www.krea-dachverband.de
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den vorhandener kreativer Fihigkeiten stimuliert und deren Weiterentwicklung
ermdoglicht.

Diese Prozesse der Kreativititsentwicklung und -forderung kénnen konzeptionell
integriert werden in die freizeitpddagogische Arbeit, in die Familienbildung und
-erziehung, in die Arbeit von Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungseinrichtungen,
in entsprechende Fort- und Weiterbildungen sowie in die individuelle Lebensge-
staltung. Die besonderen psycho-physischen Potenziale der Kreativititsentwick-
lung und -forderung konnen aber auch im Rahmen der Kinder- und Jugendhilfe

sowie in der Arbeit mit Benachteiligten genutzt werden.
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Das Drama um das hochbegabte Kind
Der Hochbegabten-Hype in der Erfolgsgesellschaft

Martin Hecht

Hochbegabung ist in diesen Tagen ein grofles Thema. Die Bildungsseiten sind voll
davon, es gibt Arbeitsgruppen in den Kultusministerien, Schwerpunktforschungen in
den pidagogischen Instituten unserer Universititen. Auf Fachkongressen und selbst
in Talkshows wird tiber die richtige Férderung gestritten.

Die Folge ist aber nicht nur, dass es immer bessere mafigeschneiderte padagogische
Konzepte fiir hochbegabte Kinder gibt, sondern — und das ist meine These - die Folge
ist inzwischen ein regelrechter »Hype« unter den Eltern, von denen immer mehr in
den Beratungsstellen vorstellig werden oder ihre Kinder zum IQ-Test schicken. Mir
geht es also nicht allein um den richtigen Umgang mit hochbegabten Kindern, son-
dern um das Portrit einer Gesellschaft, in der sich heute hochbegabte Kinder und ihre
Eltern bewegen.

Angefangen hat fiir mich personlich dieses Thema im Kindergarten, in den damals
mein heute zwolfjahriger Sohn ging. Dort gab es vielleicht zwanzig Kinder, ich erinne-
re mich aber an mindestens vier Gespriche mit Eltern, die ihr Kind schon damals im
Verdacht hatten, hochbegabt zu sein — und von ihren Néten, Sorgen und den Schritten
erzihlten, die sie nun zu tun gedachten, um dem Problem Herr zu werden. Vier von
zwanzig Eltern? Ich habe mich gefragt, was spiegeln die steigenden Zahlen von Kin-
dern wieder, die einen Hochbegabtentest absolvieren? Widerfahrt ihnen endlich die
Behandlung, die sie brauchen oder driickt die hohe 6ffentliche Beachtung nur einen

ambitionierten Wunsch der Eltern aus, ihr Kind mdge zur geistigen Elite zdhlen?

Das hochbegabte Kind in der Bildungsgesellschaft

Kinder mit auerordentlichen Begabungen gab es immer schon. Aber erst seit etwa
dreiflig Jahren treffen ihre besonderen Probleme auf eine hohe 6ffentliche Beachtung.
In den 1980er-Jahren war es, als sie langsam aus einem Schattendasein ins Licht ei-
ner breiter werdenden Offentlichkeit traten. Die »Gesellschaft fiir das hochbegab-
te Kind« wurde 1978 gegriindet, die erste Hochbegabtenschule Deutschlands, die
Christophorusschule in Braunschweig, nahm 1981 ihren Betrieb auf, die Notwendig-
keit einer speziellen Forderung begann sich allméhlich durchzusetzen.

Anfang der 1990er-Jahre setzte dann ein regelrechter Boom ein. »Hochbegabung«
wurde nun auch in der Breite der Gesellschaft als eine Erklirung akzeptiert, wenn
es etwa darum ging, Verhaltensauffilligkeiten des eigenen Nachwuchses auf ihre

Ursachen deuten zu wollen. Heute gelten 300.000 Kinder in Deutschland als »hoch-
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begabt«. Das ist viel mehr als noch vor Jahren. Aber nicht, weil Kinder evolutionir
immer intelligenter wiirden, sagen Fachleute, sondern weil immer mehr als »hochbe-
gabt« erkannt wiirden.

Unter vielen Pidagogen, die sich mit solchen Kindern beschiftigen, wird die ge-
stiegene Zahl nicht genetisch erklirt, sondern mit den heutigen Moglichkeiten der
Messung. Frither seien viele schlicht unentdeckt geblieben, heute wiirden mehr und
immer frithzeitiger »identifiziert«.

Manche meinen jedoch, es sei mittlerweile zuviel des Guten. Nach der »Hochbe-
gabten«-Erkennungswelle steckten wir nun in einer Phase der »Hochbegabten-Infla-
tionierung« — und es spricht vieles dafiir, dass sich der Trend zu einem Massenphéino-

men ausweitet.

Ansturm in den Beratungsstellen

Denn auch eine andere Zahl steigt drastisch an: diejenige der Miitter und Viter, die
ihr Kind im Verdacht haben, iberdurchschnittlich intelligent zu sein, Eltern mit Kind,
die sichzum Hochbegabtentest entscheiden. Es ist dabei schwierig, diesen Zuwachs in
eindeutigen statistischen Zahlen auszudriicken. Psychologen in den » Schulpsycholo-
gischen Beratungszentren« sprechen heute durchweg davon, dass in den letzten Jah-
ren die Zahl von Eltern mit Kindern stetig angestiegen sei, die in die Beratungsstellen
kommen, um iiberpriifen lassen zu wollen, ob bei ihrem Kind eine »Hochbegabung«
vorliege. Detlef Rost, Leiter des von ihm gegriindeten »Marburger Hochbegabtenpro-
jekts« (MHP), spricht von bis heute 6.000 Beratungstelefonaten und iiber 2.000 aus-
fihrlichen diagnostischen Untersuchungen allein am Standort Marburg — Tendenz
steigend.

Auch Christian Fischer, Pddagogik-Professor an der Universitiat Miinster, bestitigte
mir gegeniiber den Eindruck ansteigender Zahlen: Es werden mehr Eltern, die in den
Beratungsstellen vorstellig werden. Bei der »Karg-Stiftung« etwa, die sich den Prob-
lemen hochbegabter Kinder angenommen hat, habe ich in Erfahrung gebracht, dass
entsprechend der Kinder auch die Zahl der Beratungsstellen, an die sich betroffene
Eltern wenden konnten, in den letzten Jahren gestiegen sei. Es gebe eine grofle Test-
nachfrage, der man gerecht werden mochte.

Schlief8lich haben auch Hochbegabten-Organisationen, die sich eher an Erwachse-
ne wenden, enormen Zulauf. Der weltweit grofite Hochbegabten-Club »Mensa e. V.«,
der als Eintrittsqualifikation fiir potenzielle Mitglieder den Nachweis eines IQs von
130 zwingend vorschreibt, findet immer stirkeren Zulauf. 1992 verzeichnete man ge-
rade einmal knapp 1.400 Mitglieder, Ende 2012 waren es weit iiber 10.000 Mitglieder.

Allein in den letzten fiinf Jahren hat sich die Mitgliederzahl fast verdoppelt.
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Umstrittene Hochbegabung - Hochbegabung ein Konstrukt?

Wer oder was ist aber eigentlich »hochbegabt«? — Eine umstrittene Frage, wie man
weifl. Eine grof8e Rolle fiir das Etikett »hochbegabt« spielt bis heute der IQ-Test, bei
dem am Ende den betreffenden Kindern ein Intelligenzquotient von mindestens 130
attestiert wird. Als »hochbegabt« sollen also Kinder gelten, die diesen IQ-Test erfolg-
reich absolviert haben. Das »Scoring« von 130 ist sozusagen der Lackmus-Test in der
Frage, ob etwa auffallendes Sich-Langweilen im Klassenverband oder altersuniibliche,
abweichende geistige Interessen im Kindergarten ihre Ursache in der »Hochbega-
bung« des Kindes haben konnten — und er ist letztlich auch die Eintrittskarte fiir die
wenigen begehrten Plitze in Gymnasien oder Internaten fiir solche »Hochbegabten,
die in eigenen Schulen oder Klassen unterrichtet werden.

Die 130er Marke hat sich als das mafgebliche »Hochbegabten«-Kriterium durch-
gesetzt, obwohl viele Kritiker wie etwa Stephan Jay Gould schon vor Jahren zu zeigen
versuchten, dass der gingige Begriff der »Hochbegabung« eine sehr einseitige Kon-
struktion sei. Ein IQ-Test sage nicht viel aus, da er immer nur einen bestimmten, von
aufen definierten Ausschnitt eines viel umfangreicheren geistigen Spektrums eines
Individuums abpriife. Intelligenz ist ja tatsichlich immer eine Grofle, die in Bezie-
hung zu einer anderen steht, zu einer bestimmten Lebenskultur etwa oder allgemei-
nen Anforderungen, die die Auflenwelt an einen Menschen stellt. »Hochbegabt« zu
sein ist immer nur eine iiberdurchschnittliche Ausschnitts-Kompetenz.

Man kann auch sagen, fast jeder verfiigt iiber irgendeinen Ausschnitt in seiner Per-
sonlichkeit, wo er »hochbegabt« ist, jeder verfiigt iiber viele unterschiedliche Poten-
ziale - jenseits der analytisch-kognitiven Fihigkeiten. Dieser Komplexitit wird allein
durch einen IQ-Test kaum Rechnung getragen. Gerald Hiither, der in seinen Arbeiten
zur Hirnforschung gerne von der Plastizitit der Gehirne spricht, wenn er gegen evo-
lutionire, rollenspezifische oder sonstige Determinanten unserer geistigen Leistun-
gen argumentiert, kommt in einem SPIEGEL-Interview denn auch zu dem Schluss:
»In jedem Kind steckt ein Genie«. »Das hochbegabte Kind, wie es in den grofien
bildungspolitischen Debatten herumgeistert, ist eine Variante von vielen anderen For-
men von Einzigartigkeiten, die allerdings haufig keine ganz so michtige bildungspoli-
tische Lobby haben.«

Auflerdem muss stutzig machen, dass »Hochbegabung« nur ein Thema der Ober-
und Mittelschichten zu sein scheint. Das muss zu dem Schluss fithren, dass die Be-
dingungen, unter denen sozial schwache Kinder sozialisiert werden, offenbar keine
ebenbiirtige Intelligenzentwicklung erlaubten. Der franzdsische Soziologe Pierre
Bourdieu hat daher den Diskurs um Hochbegabung a priori abgelehnt, weil gar keine
gleichen sozialen Bedingungen auch fiir untere bildungsferne Schichten gewihrleistet

seien. Das Konstrukt der Hochbegabung und ihrer Forderung war fir ihn eine der
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vielen Legitimations-Strategien der herrschenden Klasse. Ihn interessierte viel mehr,
warum es iberhaupt zu dieser Fragestellung nach und Selektion von Hochbegabten
komme, eine Erscheinung, die nicht so sehr einen pidagogischen Sinn verfolge, son-
dern jenen Zweck, die herrschenden Eliten zu reproduzieren.

»Hochbegabt« kann demnach auch ein Kind sein, dass die omindse 130er Marke
deutlich unterschreitet, oder vollends jene, deren Eltern zwar eine tiberdurchschnitt-
liche Intelligenz im Verhalten ihrer Kinder beobachten, aber dennoch keinerlei Veran-
lassung sehen, sich diese Hochbegabung zertifizieren zu lassen. Etwa weil man es fiir
gar nicht notwendig hilt, diese Begabung zu messen und darauf durch eine Sonder-
behandlung zu reagieren oder weil man schlicht der Meinung ist, auch fiir das eigene
»hochbegabte« Kind sei der Besuch einer normalen Regelschule nicht verkehrt. Al-
lerdings, so scheint es, geraten solche Eltern, die da gelassen bleiben oder aus Uberzeu-

gung eine Sonderbehandlung ausschlagen, immer mehr in die Minderheit.

»Hochbegabte« im normalen Schuldurchgang

Egal, wie man nun zu den Fragen der »Messung« oder »Identifikation« von hoch-
begabten Kindern steht, sicher ist, sie sind eine Minderheit unter ihren Altersgenos-
sen. Und wie bei anderen Minderheiten auch ist es tatsichlich oft so, dass die betref-
fenden Kinder darunter leiden, »nicht normal« zu sein. Aber warum?

Ist es so, wie man immer wieder die Klagen von Eltern betroffener Kinder hort, dass
ihre unterforderten Kinder in der Schule mit Aggression auf die Wissensleere antwor-
ten wiirden, die sich im herkdmmlichen Schulbetrieb vor ihnen auftite, weil sie stoff-
lich »unterfordert« sind? Man kennt vielleicht aus eigener Erfahrung den Satz vom
trockenen Schwamm, der sich vollsaugen wolle, dem aber das geistige Wasser dazu
vorenthalten wiirde. In einem FOCUS-Artikel war unldngst ein Vergleich zulesen, der
typisch ist fiir die Diskussion. »Ahnlich geht es einem Rennpferd«, stand da, »wenn
es wochenlang mit Ponys im Gleichschritt trottet: Es verliert die Freude am Rennen.«

Weil sie unterfordert seien, litten sie unter Stress — und Kinder gingen ganz unter-
schiedlich damit um. Manche wiirden ihn verkraften, aber es gebe auch andere, die
den Unterricht storen, herumkaspern oder gar den Schulbesuch verweigern wiirden,
schreibt die Pddagogin Aiga Stapf. In den Beratungsstellen spricht man gar von intel-
lektuellen und psychischen Defiziten, die sich dann ausbilden und verstirken konnten.

Fragt man jedoch die betroffenen Kinder selbst, ist die »Unterforderung« jedoch
oft weitaus weniger problematisch, als das die Erwachsenen wahrhaben wollen. Ein
Beispiel: Christof Rapp ist heute 49 Jahre alt, Aristoteles-Spezialist und Ordinarius
fiir antike Philosophie an der Ludwig-Maximilians-Universitit Minchen. Er war so
ein hochbegabtes Kind. Als Schiiler in der Oberstufe des Gymnasiums kam es vor,

dass seine Lehrer in alten Sprachen wie Latein und Griechisch bei ihm nachfragten,
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wenn sie nicht mehr weiterwussten. Er ging in einer Zeit zur Schule, in der man unter
seinesgleichen nicht ibermiflig geférdert wurde. Er sagt von sich, er sei als Schiiler
gar nicht auf die Idee gekommen, selbst »hochbegabt« zu sein. Auch hatte er nicht
den Eindruck, »unterfordert« zu sein. Er verweist heute auf personliche Gespriche
mit einfithlenden, engagierten Lehrern, die ihm in seiner Gymnasialzeit geholfen hit-
ten und bestdtigt damit, was Aiga Stapf resiimierend schreibt: »Die Personlichkeit
der Lehrkrifte und damit eng verkniipft die Lehrer-Schiiler-Beziehung sind fiir die
schulischen Erfahrungen sowie fiir das kiinftige berufliche Leben fiir alle Kinder und
Jugendlichen von zentraler Bedeutung.« Lehrer, die ihre Schiiler motivieren konnen
- und zwar alle, jeden nach seinen Méglichkeiten — man sollte denken, eigentlich eine
Selbstverstandlichkeit.

Christof Rapp hat eigenem Bekunden nach nicht sonderlich darunter gelitten, dass
er ohne spezielle Forderung den iiblichen Gymnasialbetrieb durchlaufen hat. Den-
noch istin vielen Texten zur »Hochbegabung« immer wieder die Rede von den hoch-
begabten »Underachievern, die sich zu Versagern aus Unterforderung entwickelten.

Die entscheidende Frage ist doch: Gibt es eigentlich einen objektiven Nachweis fiir
solche Nachteile fiir »hochbegabte« Kinder, wenn sie nur den normalen Parcours lau-
fen miissen? Tatsdchlich gibt es keine einzige deutsche oder internationale Studie, die
zeigen wiirde, dass es einem »hochbegabten« Kind schaden wiirde, wenn es »nur«
den normalen Ablauf der Schule absolviert. Oder wie es der Marburger Pidagoge
Detlef H. Rost formuliert: »Jedes Kind, das nicht entsprechend seiner Bediirfnisse
geférdert wird, kann (muss aber nicht) Probleme entwickeln. Das ist kein Vorrecht der
Hochbegabten. Die grofle Mehrheit der hochbegabten Schiiler durchliuft die Schule,
ohne besondere Probleme zu entwickeln. Fragen Sie sich doch einmal, wie viel Prob-
leme Kinder in unserem Schulsystem bekommen, die nur durchschnittlich oder un-
terdurchschnittlich begabt sind. Im Vergleich dazu ist Hochbegabung ein protektiver
Faktor. Dass sehr massive psychische Probleme bei einem Hochbegabten auftreten,
der zum Beispiel im Gymnasium ist, diirfte eine sehr seltene Ausnahme sein. Wir ha-
ben das nicht beobachten kénnen.«

Ein hochbegabtes Kind, das keine spezielle Férderung erfihrt, leidet also darunter
nicht notgedrungen. Man kann aber noch einen Schritt weitergehen und behaupten,
dass die Identifizierung und anschlieende Sonderforderung eines Kindes als »hoch-
begabt« erst Probleme schafft, die es ohne die Sonderbehandlung gar nicht gebe. Die-
se liegen vornehmlich im sozialen Bereich: Wenn Lehrer aus ihrer Berufspraxis be-
richten — und ich nehme an unter uns sind einige, die dies bestitigen konnen — dann
kommen sie immer wieder auf gelegentlich auffallende Aggressionen identifizierter
»hochbegabter« Kinder zu sprechen. Aber sehr oft ist das heute eben nicht so sehr

eine Reaktion auf eine geistige Unterforderung, sondern auf die soziale Isolierung, die
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die Selektion solcher Kinder oft mit sich bringt. Selektion bedeutet oft Stigmatisie-
rung. Das trifft vor allem dort zu, wo »hochbegabte« in dieselbe Klasse gehen wie
andere Kinder. Solche Schiiler sind zudem hiufig ein Jahr, manchmal sogar zwei Jahre
junger als der Altersdurchschnitt ihrer Mitschiiler, weil sie frither eingeschult wurden
oder eine Klasse iibersprungen haben.

Das wirkt sich umso gravierender aus, wenn sie in die Pubertit kommen. Sie wer-
den »Pimpfi« genannt, »Schlaumeier« oder »Extrawurst«, sind im Sport langsamer,
weil sie nicht so kriftig sind, werfen und springen kiirzer, kénnen beim Fuflball nicht
mithalten - und bald auch nicht mehr bei den »Ausscheidungskimpfen« um die at-
traktiven Vertreter des anderen Geschlechts. Wer trotz hoher mathematischer oder
sprachlicher Intelligenz hier zwei Jahre zuriickhdngt, reagiert mit Frustration, wird
schnell zum Auf3enseiter.

Manche Lehrer machen die Erfahrung, dass »spezielle Angebote« fiir »Hochbe-
gabte« in Regelklassen die Probleme nur verlagern. Selbst wenn nun auf die speziellen,
anspruchsvollen Interessen eines Kindes didaktisch sensibel eingegangen wird, wird
dies nach meinen Recherchen sehr hiufigjedoch durch das Entstehen neuer Probleme
erkauft.

Wo nun die angebliche intellektuelle Not gestillt ist, entsteht bald die soziale. Man
kann es zugespitzt formulieren: Schule ist eben nicht nur Bildungsanstalt, sondern
eine Sozialisationsinstitution viel groferen Umfanges: Sie bereitet Kinder und Ju-
gendliche auf das ganze Leben vor. Pidagogen, die Hochbegabung unter »Laborbe-
dingungen« an der Universitit untersuchen, haben dafiir oftmals keine Augen. In der
Schule geht es nicht so sehr um Vermittlung von Wissen und Lernstoff, sondern min-
destens so sehr um Personlichkeitsentwicklung. Man kann auch sagen, in der Schule
lernen wir nicht in erster Linie Latein, Deutsch und Mathematik, sondern eher, wie
man Freunde gewinnt, wie man in einem Klassenverband taktiert, wie man sozial
tiberlebt und - nicht unwichtig — wie man mit den eigenen Gesichtspickeln zurecht
kommt.

Aber nur wenig Pidagogen wollen erkennen - das ist zumindest meine Beobach-
tung -, dass genau in der Kompetenzerlangung in diesen »Zusatz-Lernfichern«, die
nicht auf dem Stundenplan stehen, ein nicht zu unterschitzender Schwerpunkt dieses
doch immer noch eigenartigen Betriebes zu sehen ist, der da Schule heifit und dem kei-
ner entkommt. Hier als »Hochbegabter« von aulen eine Sonderstellung zugewiesen
zu bekommen, kann zu Problemen im sozialen Klassenverband fithren, die oft grofer

sind als jene, nicht seiner Begabung entsprechend gefordert zu werden.
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Die Eltern der Hochbegabten - Eine Typologie

Lassen Sie mich ein paar Worte iiber die Eltern verlieren. Monika Boesen ist Schul-
psychologin und Koordinatorin der Arbeitsgruppe »Hochbegabung« im piadagogi-
schen Landesinstitut Rheinland-Pfalz. Seit 1985 ist sie in der schulpsychologischen
Beratung titig. Sie hat die Erfahrung gemacht, dass sich nicht so sehr die Kinder, die
ihr in all den Jahren gegeniiber safen, verindert haben, sondern eher die Eltern. Es
gebe zwar noch immer viele Eltern, die einfach nur fir das Thema sensibilisiert sind
und fiir ihr Kind verantwortungsvoll handeln wollen. Oft seien es die Erinnerungen
an eigene schlechte Erfahrungen einer eigenen, nicht erkannten und nicht weiter ge-
forderten Hochbegabung, die sie veranlassen wiirden, jetzt beim eigenen Kind das
Richtige tun zu wollen. Aber es gebe auch immer mehr fordernde und anstrengende
Eltern, die wollten, dass man das Beste aus ihrem Kind heraushole. Darunter seien
zunehmend auch solche, die eine attestierte Hochbegabung ihres Kindes deswegen
anstrebten, weil sie sich in Kreisen bewegten, »wo es zum guten Ton gehort, ein hoch-
begabtes Kind zu haben.«

Die Praxis scheint diesem Eindruck recht zu geben. Im Gespriach mit Beratern und
Psychologen — und ich habe wirklich viele gefiihrt — hort man immer wieder Geschich-
ten, in denen Erziehungsberechtigte nicht nur mit einem sehr nervésen Kind zum IQ-
Test erschienen, sondern offenbar auch mit einer hohen Erwartungshaltung. Manche
wiirden sich intensiv auf den wichtigen IQ-Test vorbereiten wie auf eine Klassenar-
beit. In den Vorzimmern von Hochbegabtengymnasien witzeln Lehrer hin und wieder
iiber allzu ambitionierte Eltern, die hier zum Gesprich kommen. Eine Lehrerin, die
an einem Gymnasium in Mainz die Bewerbungsgespriche fiir eine Hochbegabten-
klasse fithrt — aber hier nicht genannt werden mochte -, gibt Sitze von Eltern wieder
wie »Mein Kind konnte schon bei der Geburt sprechen« oder »Mein Kind konnte
sich schon mit zwei Jahren im Tausender-Raum bewegen« - und schiittelt den Kopf.
Umso hirter der Aufprall, wenn der Traum vom Wunderkind nicht wahr wird.

Psychotherapeuten berichten von enttduschten und traurigen Kindern, die das Ge-
tiuhl plagt, »versagt« zu haben, von Miittern, die in Tridnen ausbrechen, weil ihr Kind -
so wortlich — »beim IQ-Test durchgefallen sei« — obwohl sie angesichts eines IQs von
127 eigentlich allen Grund zur Freude haben miissten. Auf der anderen Seite lisst sich
eine wachsende Zahl von Eltern beobachten, die nicht etwa besorgt sind, wenn sie ein
hochbegabtes Kind ihr Eigen nennen diirfen, sondern begliickt. Und wenn nicht das,
dann ist ein »hochbegabtes« Kind zu haben, nahezu immer ein wesentlich ertragli-
cheres Problem als etwa jenes, ein Kind zu haben, das an einem Asperger-Syndrom
leidet oder an ADHS.

Das Problem ist sozusagen »gesellschaftsfihig«. Denn bei allen Problemen weckt

eine solche Botschaft immer auch einen kaum zu unterdriickenden Elternstolz, es bei
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aller Verhaltensauffilligkeit doch zu einem solchen Wunderkind gebracht zu haben.
Um das Motiv zu tarnen, dass es eigentlich narzisstische Bediirfnisse des eigenen El-
tern-Egos sind, die im Hochbegabten-Wunsch des Kindes miinden, stellen manche
Eltern ihre »hochbegabten« Kinder in der Offentlichkeit gerne als viel grélere Opfer
dar, als sie es wirklich sind. Es gibt Organisationen, die sich »Hochbegabten-Hilfe«
nennen und im Auftreten solchen »Opfer«-Verbinden nicht undhnlich sind, die so-
zial benachteiligte oder gar unterdriickte Bevolkerungsgruppen unterstiitzen wollen.
Wie dem auch sei — entscheidend ist heute, dass das Attribut »hochbegabt« in vielen
Kreisen von einem neutralen Diagnoseattribut zu einem gesellschaftlichen Wunschat-

tribut geworden ist, oder sich das letztere zumindest zum ersten hinzugesellt hat.

Erfolgsgesellschaft: Der Druck nimmt zu - auf alle

Detlef H. Rost findet, dass da etwas aus dem Ruder lauft. Er hat iiber die Jahre den
Eindruck gewonnen, »dass es bei Eltern zunimmt, ihr Kind vor allem durch die Bril-
le der intellektuellen Leistungsfahigkeit zu sehen.« Er spricht davon, dass es immer
mehr Kinder gebe, die von ihren Eltern wie ein »Zirkuspferd« vorgefithrt werden.

Der Grund: Der Druck in dieser Gesellschaft nimmt zu. Der Druck auf die Kinder,
Hochstleistungen zu bringen, und der Druck auf die Eltern, ein ganz besonderes, in-
telligentes Kind zu haben, schliellich der Druck auf die Schulen, ein solches Kind
eines Tages nach dem Schulabschluss ins Leben zu entlassen.

Der Hype um die »Hochbegabten« ist auch ein Phdnomen einer Gesellschaft, in
der Erfolgsdenken eine immer groéflere Rolle spielt — auch wenn dies im Namen des
viel beschworenen Wohls des Kindes geschieht. Gleichzeitig ist das Bemiithen um
Anerkennung des eigenen Kindes als ein »hochbegabtes« ein Reflex auf hirter um-
kampfte Bildungschancen. Es ist auffallend, wie sehr es heute darum geht, Kinder zu
immer neuen Hochstleistungen zu bringen. Die Mittel hierzu sind vielfiltig, manche
gibt es schon in der Apotheke zu kaufen. Etwa Nahrungsergidnzungsmittel fiir Schiiler,
auf deren Packungen der Slogan steht: »So kauen die Schlauen«. Ihr Inhalt soll die
kleinen Konsumenten zu mehr geistiger Fitness fithren. Ein anderes Priparat will laut
Werbeslogan den kindlichen »Gehirn-Motor schmieren«, ein weiteres letztlich, des-
sen Wirkungslosigkeit unlingst von der »Stiftung Warentest« belegt wurde, nennt
sich »Klugstoff«.

Der Druck in unserem Schul- und Bildungssystem hat zugenommen. Und die Ursa-
che liegt letztlich in einem gesellschaftlichen Wandel, in dem den Anforderungen von
Leistung und Wachstum immer mehr untergeordnet wird. Wir leben in einer Leis-
tungsgesellschaft, meine Damen und Herren, ich sage immer, in einer Erfolgsgesell-
schaft — denn nur der Erfolg wird primiert, nicht unbedingt die Leistung. Das Kind

- in jeder Hinsicht — trigt heute einen groflen Teil der Last der Noéte, die ihnen die
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Erfolgsnot ihrer Eltern aufbiirdet: In der Erfolgsgesellschaft ist das Kind als eine Art

Erfolgsaccessoire seiner Eltern entdeckt worden. Wie konnte es dazu kommen?

Das gesellschaftliche Ideal von Eltern und Kindern im Wandel

In den kalten, glas-chrom-schwarzen 198oer-Jahren und erst recht in der new eco-
nomy der Neunziger grassierte noch das Singletum und die coole Kinderlosigkeit: Der
Zeitgeist hatte der Frau das Ideal der tough sexy business woman vorgegeben. Die da-
zugehorige Ideologie schloss das Kind als Statusressource noch weitgehend aus. Das
Modell »Mutter und Hausfrau« — auch die liberale Variante davon - hatte ausgedient
und wurde durch eines der kinderlosen Selbstverwirklichung im unbedingten Erfolg
des Berufslebens ersetzt.

Doch seit die Gesellschaft in der endgiiltigen Erfolgsepoche angekommen ist, hat
sich die Entwicklung zugespitzt. Erfolgreich zu sein heiflt heute lingst: Karriere plus
Kind. Es geht jedoch nicht nur darum, sich ein Kind zuzulegen, sondern ein Kind mit
den Eigenschaften eines Multiplikators des eigenen Prestiges, das Kind wird Teil ei-
nes prestigetrachtigen Lebensstils. Es erhilt — zumindest in Teilen - eine prestigefor-
dernde Funktion fiir die Eltern, die es umso besser ausfiillen kann, je mehr es mit Ei-
genschaften ausgeriistet wird, die direkt auf die Verdienste seiner Erzeuger verweisen.

Heute prigt ein Eltern-Kind-Bild unsere Gesellschaft, das die Autorin Anja Mai-
er — freilich potenziert und zugespitzt — in ihrem Buch »Lassen Sie mich durch, ich
bin Mutter!« eindrucksvoll beschrieben hat. »Ob im Miinchner Glockenbachviertel
oder in Dresden-Neustadt, im Hamburger Schanzenviertel oder in Kéln-Ehrenfeld,
ob in den Unistddten mit angesagten Altstadtvierteln oder, oh ja, im Prenzlauer Berg

- in den Grof3stidten dieses Landes hat sich eine neue soziale Schicht gebildet. Nen-
nen wir sie die Macchiato- oder Edel-Eltern. Das sind die postbiirgerlichen Eroberer
deutscher Innenstéddte, die urban und extravagant leben, aber nicht auf das verzichten
mogen, was sie kennen: kleinstiddtische Identitit plus den Distinktionsgewinn einer
Metropole. Geborgenheit fiir ihre Kinder wie in der Klippschule bei gleichzeitig ma-
ximalen Bildungsangeboten. Eine Elite, die tiber gute Bildung und ausreichend Geld
verfiigt und deren Nachwuchs in einem bildungsbiirgerlichen Kokon aufwichst, wie
es ihn bis heute noch nicht gegeben hat: Nirgendwo ldsst sich die hemmungslose
Selbstgentrifizierung dieser Generation so genau beobachten wie auf den angesagtes-
ten elf Quadratkilometern Deutschlands: im Prenzlauer Berg. Deutlich sichtbar tritt
gerade hier jenes neue gewaltige Missverstindnis zutage, dem die urbane Elternge-
neration der Edel-Eltern erlegen ist. Das Missverstindnis lautet: Das Kind ist unser
Lebensinhalt. Es ist uns alles in einem: Gliick, Sinn, Statussymbol, Jungbrunnen.«

Was Anja Maier am Prenzlauer Berg beobachtet, darf man mit Sicherheit als eine

zumindest problematische Entwicklung bezeichnen. Am Anfang dieses Weges stand
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freilich noch eine ganz und gar positive Entwicklung, ja, eine grofle Errungenschaft:
nimlich die Individualisierung der Kindheit. Eine kulturgeschichtliche Erscheinung,
die noch nicht sehrviel dlter ist als hundert Jahre. Gehen wir um hundert Jahre zuriick:
Bis dahin gab es kaum ein Bewusstsein fiir die Individualitit des Kindes. Kinder liefen
irgendwie mit, sobald sie es konnten, sie hieflen schlicht wie die Heiligen und Fiirsten,
denen zu dienen man geheiflen war. Starb eines, so war es durchaus iiblich, dass das
Nichstgeborene den Namen des Verstorbenen erhielt.

Was einem Elternpaar Ansehen eintrug, war zunichst reine Quantitit, eben zu wie
vielen halbwegs tiichtigen Kindern man es gebracht hatte. Die Qualitit des Kindes,
seine besonderen individuellen Anlagen, Begabungen und Starken spielten kaum eine
Rolle.

Erst als Kinderzahlen und Sterblichkeit zuriickgingen, als man begann, der Kind-
heit einen eigenen hiuslichen — wie auch piadagogischen — Raum zu geben, anstatt sie
zu ignorieren, wurde verwirklicht, was schon Rousseau und Pestalozzi gefordert hat-
ten: das Recht des Kindes auf einen eigenen Lebensabschnitt. Und in der Folge: auf
eigene Forderung. Erst seit 1968 lautete das praktizierte Erziehungsideal auch in der
Breite der Gesellschaft »Individualitit« — und dies konnte sich umso leichter durch-
setzen, weil es schon bald immer weniger Kinder gab, um die sich ihre engagierten
Eltern nun kiimmerten. Individualitit zu fordern wurde zum padagogischen Ziel.

Aber nicht nur das: Die neuen Kinder wurden schnell auch Zeugen und Opfer ei-
nes der letzten Akte in dieser Entwicklung. Bis heute werden Kinder eben nicht nur
zu mehr Individualitdtsentfaltung erzogen — sondern in viel hoherem Maf als frither
»fremd individualisiert« — quasi zur Projektionsfliche elterlicher Verwirklichungs-
phantasien. Mehr noch, das Kind wird als eine bisher nicht genutzte, und nun scho-
nungslos strapazierte Prasentationsfliche des Prestigestrebens seiner Eltern erkannt
und genutzt. Das Kind ist — mehr denn je — zum Distinktionsmittel fiir die Eltern ge-
worden.

Schon Sigmund Freud hat darauf hingewiesen, dass Kinder von ihren Eltern fast im-
mer unbewusst als eine Art Verlingerung des eigenen Eltern-Egos behandelt wiirden.
Lloyd de Mause spricht vom Kind als »Vehikel fiir die Projektion von Inhalten des
eigenen Unbewussten der Eltern«. Dazu gehoren natiirlich auch Wunschphantasien
eigener intellektueller Grandiositit. Frei nach dem Motto: Wie iiberdurchschnittlich
begabt ich selber bin, sehe ich an meinem hochbegabten Kind.

Und nicht wenige wollen am Ende die maximale Ausbeute: Ein hochsensibles Kind
soll dann, wie Thorstein Veblen in seinem scharfsinnig-humorvollen Buch »Die Theo-
rie der feinen Leute« schon im Jahr 1899 beobachtet hat, »stellvertretend« Status de-
monstrieren und dadurch den Eltern zusitzlich Ruhm und Ehre eintragen. Der Hoch-

begabten-Hype sagt — zumal heute - nicht nur etwas iiber eine neue begriilenswerte
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Sensibilitit gegentiber benachteiligten und hilfebediirftigen Kindern aus, sondern oft
viel mehr tiber die Motive ihrer Eltern. Und das in einer Gesellschaft, in der Erfolgs-
streben eine immer wichtigere Rolle spielt.

Dieses erwihnte elterliche Prestigestreben manifestiert sich heute in vielen symbo-
lischen Akten. Es beginnt heute bei der Vornamensgebung und hort bei den Freizeitbe-
schiftigungen auf, die die Eltern fiir die Kinder aussuchen. Sie werden inzwischen im-
mer hidufiger mit Vornamen versehen, die nicht nur Individualitit ausdriicken sollen,
sondern in einer nicht dagewesenen Dimension den Zug zum Einmaligen, Hoéheren
versinnbildlichen sollen, Vornamen, die gleich dreierlei erfiillen miissen: Originalitit,
kosmopolitische Kompatibilitit und ein maximales Quantum an Prestigetrachtigkeit.

Statt wie frither Jirgen, Klaus, Petra oder Sabine, Ralf, Thomas oder Volker - oder
wie noch bei den Romern schlicht und zweckmiflig Primus, Sekundus, Tertius, tat-
sichlich mittlerweile Hannibal, Ray-Charles, Tizian oder Kleopatra. Der Freibur-
ger Sprachwissenschaftler Konrad Kunze nennt Maru, Seraina, Tashina, Korbinian.
Selbstdarstellung ist das Thema, die Kinder werden zum wichtigen Teil der Selbstver-
wirklichung ihrer Erzeuger. Die Eltern wollen sich heute - so Gabriele Rodriguez von
der Gesellschaft fiir Namenskunde in Leipzig — »iiber ihren Namen vom Normalbiir-
ger abheben«.

Auffallig ist, dass vor allem Eltern des sogenannten Bildungsmilieus regen Ge-
brauch von diesem Statusmittel machen. Ausgerechnet hier, im scheinbar sensibelsten
aller méglichen Familienmilieus beobachtet man hiufig, dass nicht aller Wert auf die
Verwirklichung des Selbst des Kindes gelegt wird, sondern vielfach gegen die eige-
nen Prinzipien verstoflen wird. Denn statt dass die Eltern jene als schiitzens- und ent-
wicklungswert erachtete Individualitit des Kindes forderten, indem sie hemmende
Aufleneinfliisse fernhielten, versuchen viele eine vielfach bis ins Detail ausformulierte
prestigetrachtige Vorstellung ihres Kindes wie ein fertiges Design iiber eben dieses
Kind zu stiillpen. Schon die Woche eines Funfjihrigen ist heute verplant: mit jedem
Lebensjahr ein Wochentermin mehr: Violine, Selbstverteidigung, Golfen, Ballett und
Franzésisch.

Aber so einzigartig der Vorname, so einzigartig muss heute fir viele Eltern eben
auch die geistige Qualitit des Kindes sein: Das ist der Grund, warum mittlerweile fiir
viele immer hiufiger das Puzzlestiick »hochbegabt« zum idealen Gesamtbild ihres
Kindes dazugehort — oder warum zumindest so hartnickig versucht wird, dieses be-

sonders begehrte Pridikat fiirs eigene Kind zu erlangen.
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Bildung als Statusressource

Aber wie kann eine »Hochbegabung« iiberhaupt Ansehen und Prestige eintragen?
Das hat - zumal in Deutschland - mit der Rolle der Bildung zu tun, mit dem hohen
Ansehen, in dem dieses Kulturgut der Denker und Dichter bei uns, wie in der gesam-
ten westlichen Welt, steht. Dass Statusabbildung und elterliches Erfolgsstreben auch
die Kinder erreicht hat, hat sicher damit zu tun, dass sich Bildung selbst immer schon
als ein zugkriftiges Distinktionsmittel der biirgerlichen Gesellschaft erwiesen hat.
»Hochbegabung« zu attestieren, heifit ja immer, das betreffende Kind zum Trager
eines gewissen Geheimnisses zu erkliren. Es verfiigt offenbar tiber etwas, tiber das
ein normaler Mensch nicht verfiigt. Thorstein Veblen schreibt dazu: »Das Element
des Geheimen, welches dem Wissen seit jeher und noch immer anhaftet, eignet sich
vorziiglich dafiir, die Unwissenden zu beeindrucken und sich tiber sie zu erheben.«

Seit den epochemachenden Untersuchungen von Pierre Bourdieu, die er in seinem
Klassiker »Die feinen Unterschiede« zusammengefasst hat, wissen wir, dass Bildung
beziehungsweise Bildungstitel spezifisch biirgerliche Statussymbole sind, eine »Ka-
pitalsorte«, wie er sagt, die sich in der biirgerlichen Gesellschaft sozial-hierarchisch
auszahlt. Dazu gehoren auch die entsprechenden Adressen von Eliteschulen, der gan-
ze Bildungs-Habitus und Lebensstil — und dazu kann eben auch ein Kind gehoren, das
sich mit dem Attribut »hochbegabt« schmiicken darf, welches sich dann ihre Eltern
wie eine besondere Auszeichnung an die stolze Brust heften.

Uber dieses Bildungskapital (das »capital scolaire«, wie es Bourdieu nennt) zu ver-
fiigen, wird natiirlich umso wichtiger, je zahlreicher in der Bildungsdemokratie die
Mitkonkurrenten sind. Heute machen in Deutschland 51 % Abitur, Bildungstitel infla-
tionieren, der Run um die begehrten Spitzenplitze ist groler geworden, der Wettbe-
werb gerade fir privilegierte Schichten hirter, seit diejenigen vor allem aus den mitt-
leren Schichten nachdriicken und aufgeholt haben.

Als »hochbegabt« gelten zu wollen, kann im Bildungswettlauf also eine attraktive
Moglichkeit sein, einen entscheidenden Chancenvorteil zu erlangen, entweder indem
man durch einen entsprechenden Nachweis sein Kind in eine Eliteschule stecken

kann - oder indem man es frithzeitig von den anderen Schiilern unterscheidbar macht.

Das »Hochbegabten-Attribut« als Kampfmittel der Eliten

Gerade die PISA- und auch die IGLU-Studie von 2004 haben fiir Deutschland ge-
zeigt, wie stark bei uns weiterhin mehr als anderswo in Europa die soziale Herkunft
den Bildungserfolg determiniert. Offiziell per Test als »>hochbegabt« erkannte Kinder
kommen bei uns noch immer in aller Regel aus den privilegierten Kreisen unserer
Gesellschaft. Das Konstrukt »Hochbegabung« bevorzugt bis heute Kinder aus Mittel-

und Oberschichten. Kinder aus bildungsfernen Schichten finden sich noch immer 4du-
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Berst selten unter den »identifizierten Hochbegabten«. Ihre Eltern kommen bis heute
bei Verhaltensauffilligkeiten ihrer Kinder — nach wie vor — kaum einmal auf die Idee,
ein hochbegabtes Kind zu haben, geschweige denn es deswegen testen zu lassen und
es so einer besonderen Forderung zuzufithren. »Hochbegabung« ist also ein Attribut
tiur Kinder der privilegierten Schichten — und es ist kein Wunder, dass man Privilegien
verteidigen mochte. Bildung ist ein Kapital, es geht oft nicht nur um die Veredelung
des menschlichen Geistes frei nach Humboldt, sondern immer auch um soziale Aus-
scheidungskdmpfe. Wer iiber Bildung verfiigt — und immer auch, wer zumindest damit
glaubwiirdig wedeln kann - ob er nun dariiber verfiigt oder nur den Eindruck macht,
ganz egal —, hat immer einen entscheidenden Startvorteil beim groflen Jagen in unse-
rer Erfolgsgesellschaft. Mir scheint — und ich hofte, das gezeigt zu haben - als wiirden
heute die verfiigbaren Ressourcen viel stirker eingesetzt, um ganz oben mit dabei zu
sein. Noch verstindlicher wird das, wenn man sich eingesteht, dass wir in die Phase
eines zugespitzten Bildungswettbewerbes eingetreten sind, in der Leistungsdenken
und -wettbewerb noch viel wichtiger geworden sind wie noch vor Jahren.

Der immense Druck wird von einer auf Leistung abzielenden Bildungspolitik und
einer auf Wettbewerb fundierenden Gesellschaft auf Lehrer und Eltern ausgetibt, die
ihn am Ende an die Kinder weitergeben. Fiir mich muss es aber die Vision einer ge-
rechten Bildungspolitik bleiben, endlich gleiche Chancen fiir alle zu installieren, an-
statt an der ewigen Leistungs- und Optimierungsschraube zu drehen. Dann erst wird
das grofle Jagen um den optimalen Bildungsweg fiirs eigene Kind obsolet.

Detlef H. Rost — den ich hier wiederholt zitiert habe — rit den Eltern in solchen Zei-
ten zu mehr Gelassenheit. Denn am Ende bezahlt immer das Kind den Preis fiir den fal-
schen Elternehrgeiz. Und ich kann mich dem nur anschliefen. Echte Bildungsférderung
heifit nicht, moglichst efliziente Ausbeutung der Ressource Wissen bei den Kindern
und Status fiir die Eltern, sondern immer im Blick zu behalten, dass vor den Kindern
ein gliickliches Leben liegen soll. Bildung sollte maximal ein Vehikel dorthin sein. Das

auch ist der urspriingliche Sinn jener Idee, die man einmal Humanismus genannt hat.
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Perspektive: Grundlagen






Begabungsentwicklung und Kreativitat
aus Sicht der Neurowissenschaften

Aljoscha C. Neubauer

Welche Begabungen gibt es?

In der Geschichte der Psychologie wurden vielfiltige Begabungskonzepte vorge-
schlagen. Manche konzentrieren sich auf rein kognitive Begabungen, gemeinhin mit
dem Begriff Intelligenz bezeichnet, wihrend andere Ansitze Intelligenz wesentlich
breiter definieren und auch nicht-kognitive Fihigkeiten bzw. Fertigkeiten unter dem
Begrift der Intelligenzen subsummieren. Zu letzteren Ansitzen gehort beispielsweise
die - vor allem in den Erziehungswissenschaften sehr populire — Theorie der multip-
len Intelligenzen von Howard Gardner (1983). Gardner nahm in einer ersten Fassung
acht verschiedene »Intelligenzen« an: Neben den klassischen kognitiven Intelligen-
zen (linguistische, logisch-mathematische und visuell-riumliche Intelligenz) werden
auch nicht kognitive Fahigkeiten/Fertigkeiten angenommen: Musikalische Intelli-
genz, Natur- und spirituelle Intelligenz, korperlich-kindsthetische Intelligenz sowie
die inter- und intrapersonalen Intelligenzen.

Andere Erweiterungen des klassischen Intelligenzbegriffs wurden beispielsweise
vorgeschlagen von Salovey & Mayer (1990) mit dem Vorschlag einer »Emotionalen
Intelligenz« (welche spiter durch Goleman, 1995, populir gemacht wurde); sowie an-
dere — nicht ernst zu nehmende — Vorschlidge wie Partyintelligenz, sexuelle Intelligenz
uvm. In der seriosen psychologischen Forschung herrscht jedoch weitestgehend Ei-
nigkeit dariiber, dass der Domine der Intelligenz nur klassische kognitive Fahigkeits-
bereiche zugerechnet werden sollten, da nur diese allgemein akzeptierte Kriterien fiir

eine Zugehorigkeit zum Bereich der Intelligenz erfiillen:

« eine Operationalisierung als Fahigkeit (und damit die Méglichkeit Leistungs- bzw.
Performanz-Tests bereitstellen zu konnen),

» nachgewiesene empirische Zusammenhinge mit bestehenden kognitiven Intelli-
genztests und

« eine ontogenetische Entwicklung der Fihigkeit.

Nach diesen Kriterien lassen sich Fihigkeiten wie soziale Intelligenz oder emoti-
onale Intelligenz nicht dem Konstrukt der kognitiven Intelligenz zurechnen (Rost
2009). Einzige Ausnahme ist hier moglicherweise das Konzept der praktischen In-
telligenz, welches i. A. doch deutliche Zusammenhinge mit kognitiven Fahigkeiten

zeigt (vgl. Mariacher & Neubauer 2005). Fiir Fihigkeiten, die nicht dem Intelligenz-
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bereich zuzurechnen sind, wie eben soziale oder emotionale Fihigkeiten/Fertigkeiten,
ist nach wissenschaftlicher Sichtweise eher der Kompetenzbegriff zu verwenden (vgl.
auch Ziegler, Stern & Neubauer 2012).

Der Begriff Hochbegabung wird in der Literatur unterschiedlich definiert. Wah-
rend verschiedene Hochbegabungsmodelle (z.B. Gagné 1985) verschiedene Begabun-
gen (auch nicht kognitive) unter dem Begriff der Hochbegabung zulassen, fokussieren
andere wiederum auf den Intelligenzbegriff und definieren Hochbegabung als eine
hoch iiberdurchschnittliche Intelligenz (IQ >130 oder die obersten ca. 2 % der Nor-

malverteilung der Intelligenz).

Was ist Intelligenz?

Wihrend bis vor 20 Jahren noch das Diktum galt, dass es so viele Intelligenzdefini-
tionen wie Intelligenzforscher gibt, kann heutzutage auf eine einheitliche Sichtweise
der Definition der kognitiven Intelligenz geschlossen werden. Intelligenz wird dabei
wie folgt definiert: »Intelligence is a very general capability that, among other things,
involves the ability to reason, plan, solve problems, think abstractly, comprehend com-
plex ideas, learn quickly, and learn from experience [...] Intelligence, so defined, can
be measured, and intelligence tests measure it well.« (Gottfredson 1997, S. 13)

Haufig wird Intelligenz auch als Lernfahigkeit betrachtet, unter der Annahme, dass
Intelligentere schneller lernen, Wissen flexibler einsetzen kénnen und besser abstrak-
te Konzepte verstehen konnen (vergleiche Neubauer & Stern 2007). Die beiden letzt-
genannten Autoren weisen zudem darauf hin, dass Intelligenz im heute verstandenen
Sinne nicht sinnvoll messbar ist, ohne dass vorher Schulbesuch/Lernen bzw. Wissens-
erwerb stattgefunden haben. In einer Gesellschaft in der es keine Schule, keine Schrift
und keine Mathematik gibt, kann sich keine Intelligenz entwickeln.

Intelligenz kann mit heute verfiigbaren Intelligenztests objektiv, reliabel und valide
gemessen werden. Die meisten (strukturellen) Intelligenztests enthalten dabei Aufga-
ben zur Messung sprachlicher Fihigkeiten (wie z.B. Wortschatzaufgaben: »Was be-
deutet anonym?« Oder Analogien: » Gramm zu Gewicht wie Stunde zu ...2«). Nume-
rische bzw. mathematisch-rechnerische Intelligenz wird haufig erfasst iber praktische
Rechenaufgaben oder die Aufgabe Zahlenreihen fortsetzen (beispielsweise muss die
nichste Zahlin folgender Serie gefunden werden 57, 60, 30, 34, 17, 22, 11, ?). Schlieflich
wird die figural-raumliche Fahigkeit tiber verschiedene Aufgaben wie z. B. Figuren zu-
sammensetzen oder das mentale Rotieren von Wiirfeln u. a. erfasst.

Intelligenztests sind nachweislich objektiv, reliabel und valide, wobei sich das letzt-
genannte Kriterium auf die empirisch ermittelten Zusammenhinge zwischen Intel-
ligenz und schulischem bzw. beruflichem Erfolg bezieht. Die hierbei (auch vielfach

meta-analytisch) nachgewiesenen Zusammenhinge liegen zumeist im Bereich von o5
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und gehoren somit zu den hochsten Korrelationen nicht nur in der Psychologie, son-

dern in den Sozialwissenschaften generell (vgl. Stern & Neubauer 2013).

Von der Begabung zum Talent: Die Rolle von Wissen, Motivation

und Selbstdisziplin

Begabungsforscher haben sich gefragt, wie akademische und berufliche Hoch- und
Hochstleistungen zustande kommen. Es gibt hierzu verschiedene theoretische Erkla-
rungsansitze; stellvertretend soll hier das Modell von Frangoys Gagné (2009) vorge-
stellt werden (siche Abbildung 1). Gagné nimmt verschiedene Begabungsbereiche wie
intellektuelle, kreative, sozioaffektive, sensomotorische und andere Begabungen an,
die durch das Wirken von einerseits »intrapersonalen Katalysatoren« wie Motivation
und Personlichkeit und andererseits der Wirkung von sogenannten Umweltkatalysa-
toren (Personen, Orte, Interventionen, Ereignisse, Zufille) durch Lernen/Training/
Ubung in beobachtbare Talente in Bereichen wie z.B. Kunst, Sport, Kommunikation,
Bildung, Wissenschaft usw. umgesetzt werden konnen.

Tatsichlich zeigen retrospektive Studien (Bloom 198s), dass individuelle Unter-
schiede in der Intelligenz eine wichtige, aber oft nicht die entscheidende Determi-
nante fir auflergew6hnliche Berufskarrieren darstellten. Zusitzlich waren Faktoren
wie Motivation, Selbstdisziplin, Konzentration und Ausdauer in Zusammenhang mit
einer besonderen Unterstiitzung von Eltern und Lehrern fiir aulergew6hnliche Leis-
tungen im spiteren Leben in erheblichem Ausmaf} verantwortlich. (Abbildung 1)

Ahnliches kommt auch in Anders Ericssons Ansatz der »deliberate practice« zum
Ausdruck. Nach seinen Beobachtungen braucht man zehn Jahre oder 10.000 Stunden
anstrengungsorientiertes Uben (Ericsson, Roring & Nandagopal 2007), um absolute
Spitzenleistungen erreichen zu konnen; dies wurde fiir verschiedenste Doméanen von
Sport iiber Kunst bis zur Wissenschaft nachgewiesen.

Dementsprechend sind auch nach diesem Ansatz Motivation, Ausdauer und Selbst-
disziplin von zentraler Bedeutung. Diesen Abschnitt beschlieffend kann man zusam-
menfassen, dass Intelligenz also das »geistige Grundkapital« ist, das aber nur dann
Friichte trigt, wenn auch gelernt wird. Spitzenleistungen kénnen nur durch langwie-
rige, anstrengungsorientierte Ubung erreicht werden; das ist, wie spiter zu zeigen sein
wird, auch die Voraussetzung fiir Kreativitit und Innovation. Hierbei spielen Selbst-
disziplin, Ausdauer, (intrinsische) Leistungsmotivation und Entschlossenheit (Grit)
eine besondere Rolle. Um es in einem Zitat des bekannten Psychologen Howard Gru-
ber zusammenzufassen: »Ubung ist nicht alles, aber ohne Ubung ist alles nichts.«

(Winner 2004, S. 139)
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INTRAPERSONALE KATALYSATOREN

Begabung Motivation Personlichkeit
Initiative Autonomie
Interessen Selbstvertrauen
FAHIGKEITSBEREICHE Ausdauer Selbstwertgefiihl
usw.
allgemein spezifisch

intellektuell
{ Lernen/Training/ fJbung

kreativ {

sozioaffektiv {

sensomotorisch {—
JEE— Bedeutende Faktoren

andere {_ Personen, Orte,
Interventionen,

Ereignisse, Zufille

UMWELTKATALYSATOREN

Abbildung 1: Begabungsmodell nach Frangoys Gagné (2009)

Talent

GEBIETE DES TALENTS

(Beispiele)

Kunst (visuell/aus-
drucksvoll)
Leichtathletik und Sport
Geschifte und Handel
Kommunikation
Handwerk

Bildung
Gesundheitsdienste
Wissenschaft und
Transport

Begabung und Gehirn: Unterscheiden sich die Gehirne

von Begabteren und weniger Begabten?

Bereits frithe bedeutende Theoretiker der Intelligenz wie z.B. Charles Spearman

(1927) nahmen an, dass die Grundlage der menschlichen Intelligenz in Eigenschaften

des Gehirns zu suchen sei. Aber wie untersucht man das Gehirn, das komplexeste Ge-

bilde auf Erden, welches bei einem Gewicht von nur 1400 Gramm aus bis zu 100 Mil-

liarden Neuronen besteht, die untereinander bis zu 100 Billionen (10'*) Verbindungen

aufweisen?

Bereits in den 1920er-Jahren wurde von Hans Berger die Methode der Elektroen-

zephalographie (EEG) vorgeschlagen, bei welcher mittels Elektroden von der unver-

sehrten Kopthaut die darunterliegenden, durch Synapsen generierten elektrischen

Signale erfasst bzw. gemessen werden. Diese werden durch sensitive Messapparatu-

ren verstiarkt und weiteren Analysen hinsichtlich Frequenzen und Amplituden unter-

worfen. Eine Methode der 1980er-Jahre stellt die Positronen-Emissions-Tomographie
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(PET) dar, bei welcher die topographische Verteilung der Isotopen im Gehirn gemes-
sen wird, nachdem der Versuchsperson eine schwach radioaktive Substanz injiziert
wurde. Uber den Blutfluss bzw. den damit assoziierten Glukose-Metabolismus ldsst
sich feststellen, welche Teile des Gehirns bei bestimmten Tatigkeiten besonders aktiv
sind und welche weniger beansprucht werden. Aufgrund der enormen Kosten dieser
Methode sowie der geringfiigigen Belastung der Versuchsperson durch die schwach
radioaktive Substanz, wurde diese Methode allerdings in der psychologischen For-
schung weitestgehend durch die Methode der funktionellen Magnetresonanztomo-
graphie (fMRT) abgelést, die fiir die Versuchsperson mit keinerlei besonderen Belas-
tungen verbunden ist. Dabei wird ebenfalls die Verteilung des (oxygenierten) Blutes
regional bzw. topographisch im Gehirn gemessen, woraus riickgeschlossen wird, wel-
che Gehirnareale bei bestimmten Aufgaben bzw. Titigkeiten besonders aktiv sind.

Diese Methoden haben in den vergangenen 20 Jahren zu einem profunden Wissens-
stand dartiber gefithrt, wo im Gehirn welche Tidtigkeiten bzw. Prozesse lokalisiert sind
(Nichols & Newsome 1999). Zudem erlaubt die Magnetresonanztomographie auch
eine recht genaue »strukturelle bzw. anatomische Vermessung« des Gehirns, d.h. es
kann festgestellt werden, welche Gehirnareale wie grof3 sind, d.h. wie viel sogenann-
te graue Substanz (Neuronen, Synapsen, Dendriten) in welchen Teilen des Gehirns
vorhanden sind, sowie eine Erfassung des Volumens der weiflen Substanz, worunter
man die myelinisierten Axone (lange Nervenfaserverbindungen zwischen entfernte-
ren Gehirnarealen) versteht.

In den 1990er-Jahren hat man begonnen, diese Methoden auch zur Untersuchung
der Frage, inwieweit Gehirneigenschaften mit Intelligenz zusammenhingen, einzu-
setzen. Dabei hat man einerseits strukturelle Aspekte studiert und zumeist positive
Zusammenhinge moderater Hohe gefunden d.h. die individuelle Intelligenz (gemes-
sen mit Intelligenztests) korreliert mit dem Ausmafl bzw. dem Volumen grauer Subs-
tanz (im Mittel zu .27); anderseits bestehen auch positive Zusammenhinge mit dem
Ausmaf weifler Substanz (im Mittel zu .31; Gignac u. a. 2003): Intelligentere haben
also mehr graue und mehr weifle Substanz.

Eine detailliertere Analyse der Lokalisation der Gehirnareale, welche bevorzugt
mit Intelligenz zusammenhingen, haben dann Jung & Haier (2007) auf Basis einer
Uberblicksarbeit geliefert und konnten feststellen, dass vor allem die Gréfie (graue
Substanz) gewisser Areale im prifrontalen Kortex (Stirnhirn) und im parietalen Kor-
tex (Scheitellappen) mit Intelligenz positivzusammenhingen, was mit den bekannten
Funktionen dieser Gehirnareale gut in Einklang gebracht werden kann.

Der prifrontale Kortex ist vor allem der Sitz des fiir Intelligenzfunktionen zentralen
Arbeitsgedichtnisses, sowie ein wichtiges Areal fiir das Treffen von Entscheidungen

und fiir das Planen von Handlungen, beide sind wichtige Teilkomponenten intelligen-
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ten Verhaltens. Der parietale Kortex ist beteiligt, wenn es um symbolische Verarbei-
tung, um Abstraktion, um Elaboration und vor allem auch um Wissensspeicherung
im Langzeitgedidchtnis geht. Das Zusammenwirken dieser beiden Areale tiber ihre
zentrale Verbindung (den sogenannten Arcuate fasciculus) stellt demzufolge die we-
sentliche anatomische bzw. neurostrukturelle Grundlage der Intelligenz dar.

Die letztere Annahme, dass vor allem lange Faserverbindungen zwischen entfern-
teren Gehirnarealen eine Bedeutung spielen, wurde bereits von Miller 1994 in seiner
Myelinhypothese der Intelligenz formuliert. Die Annahme, dass intelligentere Men-
schen durch stirker myelinisierte Gehirne bzw. Axone gekennzeichnet sind, fufit auf
verschiedenen, empirisch gut abgesicherten Befunden: Zum einen weifl man, dass
eine stirkere Myelinisierung von Axonen eine hohere Leitungsgeschwindigkeit im
Gehirn ermdglicht, was sich auf Verhaltensebene in kiirzeren Reaktionszeiten in sehr
einfachen Reaktionszeitaufgaben manifestiert. Ein zweiter Befund sind die geringe-
ren Leitungsverluste, die sich bereits in frithen Studien zu neurowissenschaftlichen
Grundlagen der Intelligenz zeigten, wo man feststellen konnte, dass intelligentere
Personen im Gehirn weniger Glukose-Metabolismus bei der Bearbeitung kognitiver
Aufgaben zeigen.

Dieser Befund wurde als neurale Effizienzhypothese von Haier u. a. (1988) formu-
liert und ist spiter vielfach bestitigt worden (vgl. den Ubersichtsartikel von Neubauer
& Fink 2009). Zudem zeigt die ontogenetische (Alters-)Entwicklung der Myelinisie-
rung eine bestechende Parallele zur Altersentwicklung der Intelligenz: Beide nehmen
in etwa bis zum 20. Lebensjahr zu, bleiben dann bis zum 65. bis 70. Lebensjahr in etwa
auf dem gleichen Niveau (mit allenfalls geringfiigigen Abnahmen), bevor es dann ab
etwa dem 70. Lebensjahr zu einer deutlichen Abnahme von Intelligenz, Informations-

verarbeitungsgeschwindigkeit und Myelinisierung kommt.

Kann ein »Weniger an Begabung« durch ein »Mehr an Lernen<«

kompensiert werden?

Es stellt sich die Frage, inwieweit die Intelligenz bzw. die damit verbundenen neu-
rologischen Grundlagen von Geburt an mehr oder weniger genetisch festgeschrieben
sind oder in wie weit Gehirnstrukturen durch Prozesse beispielsweise des Lernens
aber auch andere Einfliisse (z.B. Ernihrung) verinderbar bzw. »formbar« sind? Zur
Frage des Einflusses von Anlage versus Umwelt auf Gehirnstruktur gibt es vergleichs-
weise wenige Studien; eine der wenigen Zwillingsstudien zu diesem Thema (Thomp-
son u. a. 2001) zeigt, dass der genetische Einfluss in verschiedenen Teilen der Gehirn-
rinde ganz unterschiedlich ist: Wihrend Teile des Frontalhirns einen relativ hohen
genetischen Einfluss aufweisen, der zum Teil im Bereich von 70 bis 80 % liegt, sind

andere, vor allem posteriore Teile des Gehirns, zu denen auch der parietale Kortex
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gehort, nur sehr gering genetisch gesteuert; hier liegt der Einfluss allenfalls im Bereich
von 20 bis 30 %.

Zudem weisen bahnbrechende Befunde der letzten Jahre zur Neuroplastizitit (d.h.
zur Verinderbarkeit des Gehirns) darauf hin, dass gesteuerte Lernvorginge das Aus-
maf} grauer Substanz in den relevanten Gehirnarealen deutlich verindern kénnen.
Studien wie jene von Draganski u. a. (2004, 2006), sowie jene von Maguire u. a. (2000)
zeigen, dass beispielsweise ein dreiwdchiges Jongliertraining zu einem messbaren
Anwachsen des motorischen Kortex fiihrt, dass gewisse posteriore (parietale) Kor-
texareale und auch der fiir Lernen wichtige Hippocampus bei Medizinstudenten im
Zeitraum einer dreimonatigen Vorbereitung auf eine zentrale Priifung »wachsen«.
Schlief8lich konnte an Londoner Taxifahrern gezeigt werden, dass diese einen vergro-
Berten rechten posterioren Hippocampus aufweisen, welcher fiir raumliche Orientie-
rung bzw. Navigation von zentraler Bedeutung ist und dass zudem dieses Areal umso
grofer ist, je linger jemand der Tatigkeit als Taxifahrer nachgeht.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass Intelligenz zu rund 50 % genetisch be-
dingt ist (Erkenntnisse aus Zwillingsstudien; vgl. Stern & Neubauer 2013), weil die
graue Masse im Frontalhirn einerseits stark genetisch bedingt ist, wihrend die graue
Masse im Scheitellappen eher durch Umwelteinfliisse gesteuert ist. Wir konnen da-
raus schlieffen, dass Intelligentere bzw. im speziellen Hochbegabte ein (eher genetisch
bedingt) besonders gut funktionierendes Frontalhirn mit besonderer Arbeitsgedicht-
niskapazitit aufweisen, was die Grundlage fiir ihre besondere Lernfahigkeit darstellt.

Diese besondere Lernfihigkeit bleibt aber ohne beobachtbare Auswirkungen, wenn
das solchermaflen potenziell hochintelligente Gehirn nicht geférdert wird, da das
Wissen im Parietalkortex eingelagert werden muss, welcher eher durch Umweltein-
flisse geformt wird.

Die jiingere Intelligenzforschung ist vor allem durch vermehrte Bemithungen um
die Frage gekennzeichnet, inwieweit Intelligenz (z.B. durch Arbeitsgedichtnistrai-
nings) geférdert bzw. trainiert werden kann. Die diesbeziigliche Literatur ist aller-
dings derzeit durch sehr widerspriichliche Befunde gekennzeichnet (vergleiche die
viel zitierte Studie von Jaeggi u. a. 2008; und die teils massive Kritik an der diesbeziig-
lichen Forschung, z. B. Shipstead u. a. 2012).

In Bezug auf Gehirnprozesse lsst sich jedoch festhalten, dass zumindest jahrelan-
ger Expertiseerwerb in einer Domine das Gehirn effizienter bei der Bearbeitung von
Aufgaben aus der gleichen Domiéne werden lisst. Dies konnte beispielsweise von uns
(Grabner u. a. 2003) in einer Studie gezeigt werden, wo langjihrige Taxifahrer, die
zuvor in zwei Gruppen niedrigerer versus hoherer Intelligenz geteilt wurden, prak-
tisch gleiche Gehirnaktivierungsmuster bei der Bearbeitung einer Aufgabe zur Kennt-

nis des Grazer Stadtplans zeigten. Wenn hingegen eine weitestgehend vergleichbare
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rdumliche Orientierungsaufgabe, aber fiir eine neuartige, unvertraute Umgebung
vorgegeben wurde, zeigten die intelligenteren Taxifahrer die erwartete hohere neu-
rale Effizienz im Vergleich zu den weniger intelligenten Taxifahrern. Wir schlossen
daraus, dass das Gehirn durch jahrelanges Training bzw. Expertiseerwerb tatsichlich
vermehrte Effizienz im Umgang mit der geiibten Wissensdomine erwirbt. Nichtsdes-
toweniger sind intelligentere Personen immer dann im Vorteil, wenn es um den (effizi-
enten) Erwerb neuen Wissens geht; und das zeigt sich auch in Form einer effizienteren

Gehirnaktivierung.

Kreativitdt und das Gehirn

Kreativitit ist nach Barron (1965) die Fihigkeit, etwas Neues zu schaffen bzw. in der
Definition nach Csikszentmihalyi und Wolfe (2000) eine Idee oder ein Produkt, das
originell ist, wertgeschitzt und implementiert wurde. (»Creativity can be defined as
an idea or product that is original, valued and implemented.«)

Kreativitdtsforschung ist extrem vielfiltig und bedient sich unterschiedlichster
Methoden (gute Uberblicke geben Benedek 2008, Kaufmann u. a. 2008). Zum einen
kommen Selbstbeurteilungsmethoden zum Einsatz, bei denen frithere und aktuelle
kreative Aktivititen und Leistungen vom Schaffenden selber eingestuft werden miis-
sen. Andere Methoden fokussieren auf die Fremdbeurteilung (peer nomination) wo
die kreativen Leistungen durch Andere (peers) bewertet werden.

Ein dritter Ansatz analysiert Personlichkeitskorrelate und hat hier fiir Kiinstler
und Wissenschaftler eine erhdhte Offenheit (im Sinne des Big Five Modells), mehr
Selbstvertrauen, aber auch geringere Gewissenhaftigkeit (bei Kiinstlern) und mehr
Feindseligkeit und Impulsivitit gezeigt. Schliefllich haben biografische Ansitze bzw.
Einzelfallstudien und historiometrische Analysen wertvolle Beitrige zur Kreativitats-
forschung geliefert. Dabei wurden bertthmte Forscher, Kiinstler und andere einfluss-
reiche Personlichkeiten aus Politik und Wirtschaft post hoc im Hinblick auf Aspekte
ihrer Lebensldufe analysiert.

Dasrelativ grofite Feld der psychologischen Kreativititsforschung fokussiertjedoch
auf Tests zur leistungsmifligen Erfassung des individuellen Kreativititspotenzials
mittels Tests zum sogenannten divergenten Denken. Dabei werden den Probanden of-
fene Aufgaben vorgegeben, bei denen man innerhalb einer begrenzten Zeit moglichst
viele verschiedene Antworten generieren muss. Eine klassische Aufgabe ist der Test
fiir Verwendungsarten: Ein Alltagsgegenstand (z.B. Ziegelsteine) wird vorgegeben
und der Proband muss moglichst viele Verwendungsmdoglichkeiten fiir diesen finden.

Die Antworten werden nach Guilford im Hinblick auf drei verschiedene Aspekte
ausgewertet: nach Fliissigkeit (die reine Anzahl verschiedener Antworten), die Fle-

xibilitit (die Anzahl der Kategorien aus denen die Antworten kommen) sowie die
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(zumeist durch Experten eingeschitzte) Originalitit der Antworten. Wihrend diver-
gente Denktests dazu dienen sollen, das kreative Potenzial einer Person zu erfassen,
hat man sich in der Kreativititsforschung auch mit der Analyse tatsdchlich erbrachter
kreativer Leistungen beschiftigt. Hierzu wurden Instrumente kreiert, wie z.B. der
Fragebogen fiir kreative Aktivititen und Leistungen (Jauk u. a. 2014) in denen bei-

spielsweise erfragt wird, wie oft man in den vergangenen 10 Jahren

« ein Musikstiick geschrieben,
« ein Musikstiick kreativ abgedndert/neu interpretiert,
« eine Melodie ausgedacht,

« einen Rhythmus ausgedacht usw. hat.

Auf der anderen Seite werden erreichte kreative Leistungen abgefragt wie z.B.

»Welche Vertiefungen haben Sie im Bereich Musik erreicht?«

« Antwort o: Ich habe mich mit diesem Bereich noch nicht beschiftigt.
« Antwort 1: Ich habe den Bereich schon einmal ausprobiert.
o Antwort 2: Ich habe in diesem Bereich bereits ein Eigenwerk erstellt ... bis

o Antwort 10: Ich habe ein Eigenwerk aus diesem Bereich verkauft.

Diese kreativen Aktivititen und kreativen Leistungen haben wir an der Universitit
Graz versucht, auf Basis von Leistungs- und Personlichkeitsmerkmalen vorherzusa-
gen, wobei Intelligenz, divergentes Denken (Fliissigkeit und Originalitit) und Persén-
lichkeitsmerkmale wie Offenheit sich als bedeutsam fiir die Vorhersage von Kreativi-
tit herausgestellt haben (siche Abbildung 2).

Wihrend kreative Aktivititen vorrangig durch das Personlichkeitsmerkmal Offen-
heit (im Sinne intellektueller/kultureller Offenheit) und durch die Fliissigkeit und die
Originalitit in divergenten Denktests vorhergesagt werden konnen, trigt die Intelli-
genz (IQ) vor allem dazu bei, inwieweit kreative Aktivititen auch in kreative Leistun-
gen umgesetzt werden. Die Variable IQ hat diesen Befunden zufolge einerseits einen
direkten Einfluss auf kreative Leistungen und andererseits auf den Pfad von kreativen
Aktivititen zu kreativen Leistungen.

Intelligenz spielt demzufolge keine Rolle fiir das reine Ausiiben kreativer Aktivi-
titen, ist aber essenziell dafiir, dass kreative Aktivitaiten auch zu beobachtbaren und
erfassbaren kreativen Leistungen fithren.

Divergente Denktests sind auch eingesetzt worden, um neurobiologische Korrelate
der Kreativitit zu studieren. Vom Standpunkt der Gehirnforschung ist Kreativitit in-

sofern interessant, als die wenigen verfiigbaren Zwillingsstudien zeigen konnten, dass
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Abbildung 2: Modell zur Vorhersage kreativer Aktivititen und Leistungen (Aus: Jauk u. a. 2014)

genetische Einfliisse fiir das Merkmal Kreativitit sehr gering sein diirften (nur 10 bis
20 %; Plomin & Spinath 2002).

Die neurowissenschaftliche Erforschung der Kreativitat hat sich daher auf Aspekte
der Gehirnaktivierung konzentriert, und hier versucht, gleichsam »kreative Gehirn-
zustinde« zu identifizieren. Dabei wird angenommen, dass Kreativitidt weniger ein
stabiles Personenmerkmal ist, sondern vor allem mit bestimmten Gehirnzustinden
einhergeht, in denen es Menschen mehr oder weniger unabhingig von ihren grundle-
genden Fihigkeiten leichter bzw. schwerer fillt, kreative Ideen zu generieren.

Inspiriert war diese Annahme durch die (psychoanalytische) Hypothese, dass
kreatives Denken in einem flexiblen Wechsel zwischen primiren (frei assoziativen,
traumihnlichen) und sekundiren (abstrakten, logischen, kognitiven) Bewusstseins-
zustinden bestehe (Kris 1952). Dies wird untermauert durch Berichte von mehr Fan-
tasieaktivititen bei kreativen Personen und ein besseres Erinnerungsvermdgen fir
Triume bei kreativeren Personen (Martindale & Dailey 1996, Hudson 1975).

Am Grazer Institut fiir Differentielle Psychologie wurde in den vergangenen Jahren
umfangreiche Forschung zu der Frage kreativer Gehirnzustinde durchgefithrt; mit
einem Paradigma, welches von Fink & Neubauer (2006) erstmalig vorgeschlagen wur-
de. Dabei wird die Gehirnaktivitit in einem Referenz- oder Ruheintervall in Bezie-
hung gesetzt zu den kreativen Gehirnzustinden kurz bevor jemand eine (originelle)

Idee hat (fiir die Lésung eines divergenten Denkproblems). In dieser Untersuchung
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konnten wir zeigen, dass kreative Ideen tatsichlich durch eine stirkere Alphaaktivi-
tdt sowohl in frontalen als auch parietalen Gehirnregionen gekennzeichnet sind und -
besonders interessant — dass diese Alphaaktivitit stirker ausgeprigt ist, wenn jemand
originellere Ideen im Vergleich zu weniger originellen Ideen liefert (die Ideen jeder
Person wurden nachtriglich von Experten nach Originalitit bewertet).

In einer weiteren Studie (Fink u. a. 2009) konnte zudem gezeigt werden, dass kreati-
vere Personen vor allem rechtshemisphirisch in posterioren Arealen mehr Alpha-Ak-
tivitit zeigen im Vergleich zu weniger kreativen Personen (solchen, deren Originalitit

der Ideen von Experten geringer bewertet wurde).

Kann man Kreativitat fordern? Und wenn ja, wie?

Zur Forderung der Kreativitit wurden zum einen eine Reihe von Kreativititstech-
niken wie z.B. Brainstorming, Brainwriting and Mindmapping vorgeschlagen, die
zumeist als gemeinsamen Wirkmechanismus auf das »Idea Sharing« (Ideen teilen)
zuriickgreifen: Wenn Menschen mit den Ideen anderer Menschen konfrontiert wer-
den, sollte das bei ihnen verstirkte divergente Denkprozesse auslosen.

Zum anderen werden in der Literatur immer wieder Entspannungsiibungen und
Meditationstechniken als erfolgreich zur Férderung der Kreativitit beschrieben (So
& Orme-Johnson 2001). Diskutiert werden weiterhin Interventionen durch Musik,
Humor oder positive Emotionen (Ashby u. a. 1999) sowie der Einsatz von Biofeedback
bzw. Gehirnstimulation mittels transkranieller magnetischer Stimulation (TMS) und
divergente Denktrainings (Benedek u. a. 2006, Scott u. a. 2004).

Fiir die letztgenannte Methode konnten Benedek u. a. (2006) sowie Fink u. a. (2006)
zeigen, dass ein zweiwdchiges divergentes Denktraining (am Heimcomputer, je 30
Minuten Trainingssitzung/Tag) nicht nur zu einer Zunahme an Ideenoriginalitit
fiihrt (im Vergleich zwischen Vortest und Nachtest), sondern sogar zu messbar un-
terschiedlichen Gehirnzustinden. Eine Trainingsgruppe zeigte mehr Alpha-Aktivitat
vor allem in den anterioren (frontalen) Gehirnarealen im Vergleich zu einer nicht trai-
nierten Kontrollgruppe.

Weitere Forschung hat sich auf die Auslosung positiver Emotionen konzentriert,
durch Bereitstellung kleiner, unerwarteter Belohnungen oder durch Prisentation von
Cartoons usw. Die Annahme hierbei ist, dass positive Emotion die Dopamin-Aus-
schiittung im mesokortikolimbischen System, welches auch in den Frontalkortex pro-
jiziert, stimuliert und dies sich vor allem auswirkt in Richtung einer erh6hten kog-
nitiven Flexibilitit, die beim kreativen Problemldsen zu mehr Assoziationen bzw. zu
einer hoheren Wortfliissigkeit fithren kann (Ashby u. a. 1999). Die Beschiftigung mit
der Forderung von Kreativitit erfolgte vor allem, weil Kreativitit in vielen Bereichen

unseres alltdglichen Lebens unverzichtbar ist. Dies wurde hervorgehoben einerseits
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in Bezug auf die Bereiche Kunst, Wissenschaft und Kultur (Sternberg & Lubart 1999),
aber auch im Hinblick auf die Steigerung der Wettbewerbsfihigkeit in der Wirtschaft
(Amabile 1997).

Schlief8lich wird Kreativitit auch als Zeichen mentaler Gesundheit und emotiona-
len Wohlbefindens gesehen (Simonton 2000). Kreativitit wird auch in Erziehung und
Unterricht als relevant erachtet bzw. es wird angenommen, dass kreative Kinder/Ju-
gendliche kreativititsoffene Lehrer brauchen (Cropley & Urban 2000). Bevor wir uns

mit gesellschaftlichen Implikationen befassen, sei kurz restimiert:

« Es gibt (eher genetisch angelegte) Potenziale (Prifrontalhirn = Arbeitsgedichtnis-
kapazitit), die aber nicht in kognitive Leistungen transferieren, wenn nicht die
Umwelt (An-)Reize bereitstellt, die den vorwiegend lern- und wissensabhingigen
parietalen Kortex mit entsprechendem Input »versorgen«.

o Lernen macht das Gehirn neural effizienter.

« Kreatives Denken ist ein besonderer Gehirnzustand (der inneren Fokussierung),
stimulierbar durch divergente Denkiibungen, kognitive Stimulation und positiven

Affekt, aber es braucht auch Wissen und Expertise.

Schlieflich sei aber auch festgehalten, dass fiir herausragende (Lern-)Leistungen
nicht nur kognitive und kreative Fahigkeiten von Bedeutung sind, sondern dass moti-
vationale Aspekte und vor allem Fleifl und Selbstdisziplin auch eine grofle Rolle spie-
len: »Lernerfolg [hingt] im Wesentlichen von drei Faktoren ab [...], von Intelligenz,
von Motivation und von Fleifl. Deshalb gehen auch [...] Persénlichkeitseigenschaften
in das Lernverhalten ein: das Zutrauen zu den eigenen Fihigkeiten, die allgemeine
Motivation zum Lernen und die spezielle Motivation fiir bestimmte Facher und In-
halte [...]« (Roth 2011, S. 309)

Konsequenzen fiir Erziehung und Bildung

Um im globalen Wettbewerb bestehen zu konnen, miissen sich Volkswirtschaften
die Frage stellen, wie man bei méglichst vielen Menschen ihre spezifischen Begabun-
gen und Talente erkennt, um ihnen dann die Méglichkeit zu geben, diese bestmoglich
zu entwickeln, d.h. Wissen, Fertigkeiten, Kompetenzen im Einklang mit den indivi-
duellen Begabungen und Interessen zu erwerben, aulerdem, wie man bestmdoglich
Potenziale der Leistungsmotivation, der Selbstdisziplin, des Durchhaltevermdgens
fordern kann, um maoglichst wenig Begabungen und Talente zu verlieren. Die Psycho-
logen Heiner Rindermann und Stephen Ceci haben sich im Jahr 2009 mit der Frage be-
schiftigt, ob tatsichlich eine Verbesserung schulischer Bildungsangebote und damit

Bildungsleistungen zu einer hoheren wirtschaftlichen Leistungsfihigkeit (gemessen
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in Form des Bruttoinlandsproduktes, BIP) fiihrt oder ob nicht vielmehr der umge-
kehrte Effekt zu beobachten ist, dass eine hohere wirtschaftliche Leistungsfahigkeit
einer Volkswirtschaft Jahre oder Jahrzehnte spiter zu besseren Bildungsleistungen
(wie z. B. gemessen mittels PISA-Scores) fiihrt.

In einem Lindervergleich wurde diese Frage mittels einer sogenannten Kreuz-Se-
quenz-Panel-Analyse analysiert und es konnten sogenannte kreuz-verzogerte Effek-
te in beide Richtungen gefunden werden. Kognitive Schulfidhigkeiten, gemessen in
den 1970er-Jahren, wirkten sich mit einem Pfadkoeffizienten von .29 auf das Ende der
1990er-Jahre gemessene Bruttoinlandsprodukt aus; umgekehrt wirkte sich das BIP im
Jahre 1970 auf die kognitiven Schulfdhigkeiten gemessen von 1991 bis 2003 mit einem
geringfiigig geringeren Pfadkoeflizienten von .21 aus. Das heifit, es ldsst sich eine Wir-
krichtung von héheren Bildungsinvestitionen in Form spiterer wirtschaftlicher Effek-
te nachweisen, obgleich auch der umgekehrte Effekt beobachtbar ist.

Analysen aus wirtschaftlich aufstrebenden Staaten wie z.B. Brasilien zeigen, dass
der wirtschaftliche Erfolg eines Landes nicht so sehr vom durchschnittlichen Bil-
dungserfolg, sondern von der sogenannten »Smart Fraction« also der »intellektu-
ellen Elite« abhingig ist. Wihrend Brasilien mit einem mittleren gemessenen IQ von
87 im internationalen Lindervergleich eher schlecht abschneidet, gehort es anderer-
seits in den vergangenen zehn Jahren zu den wirtschaftlich erfolgreichsten Landern.
Analysen des Hochbegabten-Segments zeigen aber das Brasiliens intellektuelle Elite
durchaus vergleichbar ist mit jener entwickelter Industriestaaten (Flores-Mendoza u.
a. 2012). Die Autoren erkliren das wie folgt: »The human capital with high cognitive
performance is the [...] segment of society able to produce and to upgrade technolo-
gies. [...] National mean IQ is not a good indicator of the potential for Brazilian intel-
lectual and economic leadership in Latin America. Instead the best indicator could be

the top human capital of Brazil [...]« (Flores-Mendoza u. a. 2012, S. 133)

Conclusio

Selbstdisziplin und Entschlossenheit (Grit) sind (neben den Begabungen) zentrale
Faktoren fiir hohe Leistungen in Ausbildung und Beruf. Diese férdern den Erwerb
von Kompetenzen bzw. von Expertise, welche wiederum eine zentrale Grundgrofie
fir Kreativitit und Innovation darstellen. Aus diesem Grund kann geschlossen wer-
den, dass Begabungsforderung letztlich auch die Kreativitidt und Innovationsfihigkeit
einer Gesellschaft fordert, was sich positiv, sowohl auf das mentale Wohlbefinden als

auch den wirtschaftlichen Erfolg einer Volkswirtschaft auswirken diirfte.
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Begabung und Hochbegabung
Gerhard Roth

Bei der Frage, was »Hochbegabung« eigentlich ist, gehen wissenschaftliche Kon-
zepte und Alltagsmeinungen weit auseinander, angefangen von den Auffassungen, alle
Kinder seien hochbegabt — man miisse sie nur richtig fordern (siehe Hiither & Hauser
2012), bis hin zur Meinung, so etwas wie Hochbegabung gebe es selbst in kiinstleri-
schen Titigkeiten gar nicht. Schliellich wird von einer nicht kleinen Minderheit die
Forderung hochbegabter junger Menschen durch Staat und Gesellschaft als »klassis-
tisch-antidemokratisch« angesehen.

Dies steht in krassem Widerspruch zur Meinung staatlicher Stellen und vieler An-
gehoriger der Wirtschaft, Hochbegabte seien fiir Staat und Gesellschaft ein besonders
hohes Gut, und vom Vorhandensein und der systematischen Férderung Hochbegab-
ter hinge die wirtschaftliche Zukunft ab. Dies findet in der Tatsache ihren Ausdruck,
dass nach vielen Jahrzehnten der Tabuisierung und halbherzigen Umgangs sich in
den letzten Jahren Politik und Wirtschaft ein gesteigertes Interesse an der Férderung

hochbegabter junger Menschen (wie auch immer sie definiert werden) entwickelt hat.

Was ist Hochbegabung?

In der Begabungspsychologie werden tiblicherweise Personen als hochbegabt ange-
sehen, deren Intelligenz um mindestens zwei Standardabweichungen tiber dem Mit-
telwert von 100 liegt, deren IQ also mindestens 130 betrigt. Dies trifft aufrund 2 % der
Bevolkerung zu. Einige Autoren setzen fiir Hochbegabung einen IQ von 135 voraus,
was dann rund 1 % der Bevolkerung umfasst. Ab einem IQ von ungefihr 150 bis 160
aufwirts kann man aus statistischen Griinden keine sinnvollen Aussagen iiber den IQ
eines »Hochstbegabten« machen - die Normalverteilung der Intelligenz nihert sich
hier dem Nullwert der Haufigkeit an.

Hochbegabung ist also — ebenso wie Intelligenz — ein psychologisches Konstrukt
und als solches ein relativer Wert, der sich immer auf den Durchschnitt einer Alters-
gruppe in einem bestimmten Land oder Kulturkreis bezieht. Da sich der Durchschnitt
aus unbekannten Griinden dndert und iiber lange Zeit kontinuierlich erhohte, miissen
IQ-Tests stindig neu geeicht werden. Insofern ist es unzulissig, Werte eines Intelli-
genztests von heute mit denen von vor so Jahren zu vergleichen. Die Griinde fir den
Flynn-Effekt sind unklar. Falls dieser Effekt kein Messartefakt ist, mag dieser Anstieg
auf bessere Erndhrung, eine bessere frithkindliche Bildung bzw. eine steigende All-
gemeinbildung zuriickzufithren sein. Es ist auch unklar, ob der IQ zur Zeit weiter an-
steigt, gleich bleibt oder absinkt.
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Aus der Tatsache, dass der IQ signifikant mit der »allgemeinen Intelligenz« iiber-
einstimmt (Asendorpf & Neyer 2012, Rost 2013), folgt, dass Hochbegabte iiber eine
hohe allgemeine Intelligenz verfiigen. Schon dies widerspricht der verbreiteten Mei-
nung, Hochbegabte zeichneten sich typischerweise in einem bestimmten Begabungs-
bereich, meist Mathematik, Musik oder Gedichtnisleistungen aus (sogenannte Insel-
begabungen). Nach Rost (2013) sind Hochbegabte vielmehr durch folgende Merkmale
gekennzeichnet: Erstens konnen sie frither laufen und sprechen, zweitens kommen sie
friher in die Pubertit, haben, drittens, eine niedrigere Rate psychischer und physi-
scher Auftilligkeiten und zeigen, viertens, deutlich hohere Schulleistungen; sie sind,
finftens, emotional ausgeglichener, sechstens, an vielen Dingen deutlich interes-
sierter, zeigen, siebtens, meist Mehrfachbegabungen und sind zudem in dem, was sie
tun, hochkreativ. Befunde drei und fiinf sind besonders wichtig - sie zeigen, dass mit
Hochbegabung in der Regel eine reifere Personlichkeit einhergeht.

Eine schwierig zu beurteilende Tatsache ist die Dominanz des minnlichen Ge-
schlechts bei sogenannten Spitzenbegabungen. Ab einem IQ von 1435 belduft sich das
Verhiltnis hochbegabter Jungen zu hochbegabten Midchen auf etwa 8:1 (Rost 2013).
Dies wird meist dadurch erklirt, dass bei Jungen die Gauss-Kurve der Intelligenzver-
teilung flacher verlduft als die der Madchen und es bei ersteren nicht nur mehr beson-
ders Hochbegabte, sondern auch mehr deutlich Minderbegabte gibt. Es kann auch
sein, dass die Fahigkeiten, in denen Jungen und Minner die Miadchen und Frauen
tiberragen, nimlich im Bereich der Mathematik, der Musik, der Raumvorstellung und
Technik, im oberen Randbereich noch stirker ausgebildet sind als die Verbalfahigkei-
ten, in denen Méddchen und Frauen die Jungen und Ménner tibertreffen. Schliellich
kann es sich auch um die Folge einer besonderen genetisch-hormonalen Ausstattung
der Minner (insbesondere hinsichtlich der Kopplung von Testosteron und Dopamin)
handeln, welche hochbegabte Minner noch ehrgeiziger macht als hochbegabte Frau-

en. Jedoch fehlen hierzu belastbare wissenschaftliche Daten.

Welche neurobiologische Grundlagen hat die allgemeine Intelligenz?

Zahlreiche neurobiologische und neuropsychologische Untersuchungen bestitigen
die Unterscheidung zwischen einer allgemeinen und einer bereichsspezifischen Intel-
ligenz und legen den Schluss nahe, dass sich die allgemeine Intelligenz und die Leis-
tungsfihigkeit des Arbeitsgedichtnisses stirker iiberlappen (Duncan, Seitz, Kolodny,
Bor, Herzog, Ahmed, Newell & Emslie 2000). Das Arbeitsgedichtnis ist aktiv, wenn
wir kurzfristig Sinnesinformationen verarbeiten, etwa wenn wir etwas horen oder se-
hen bzw. lesen, oder wenn das Gedichtnis aktuell etwas abruft, wenn uns also etwas
gerade einfillt oder wenn wir einen Gedanken verfolgen (vgl. Baddeley 1986, 2000).

Mithilfe des Arbeitsgeddchtnisses muss hierbei erstens festgestellt werden, um was
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genau es geht, zweitens muss nach Gedichtnisinhalten im Sinne von Vorwissen ge-
sucht werden, die beim Verstehen des Wahrgenommenen gebraucht werden kénnten,
diese miissen abgerufen werden, und schliellich miissen diese Inhalte zusammenge-
figt und in ein addquates Verhalten umgesetzt werden. Diese letztere Funktion wird
dem oberen Stirnhirn (dorsolateraler prifrontaler Cortex) zugeschrieben, wihrend
das Durchsuchen und Abrufen von problem- und handlungsrelevanten Gedichtnisin-
halten den hinteren Scheitellappen (posteriorer parietaler Cortex) und den Schlifen-
lappen (temporaler Cortex) beansprucht (Gazzaley & Nobre 2012).

Es gibt zahlreiche Hinweise darauf, dass intelligentere Menschen ein leistungsfahi-
geres Arbeitsgedichtnis besitzen als weniger intelligente. Dies fithrte schon vor eini-
ger Zeit zu der Ansicht, dass intelligentere Personen ihre Hirnrinde »6konomischer«
nutzen als weniger intelligente (Haier, MacLachlan, Soderling, Lottenberg & Buchs-
baum 1992; Neubauer, Freudenthaler & Pfurtscheller 1995). Dies ist bedeutsam, wenn
man beriicksichtigt, dass das Arbeitsgedachtnis und die Aufmerksamkeit begrenzt
sind und einen betrichtlichen Engpass fiir kognitives Problemldsen bilden.

Wenn das Arbeitsgedichtnis nur eine bestimmte Anzahl von Operationen gleichzei-
tig durchfithren kann, dann sollte in der Tat eine schnellere Informationsverarbeitung
von Vorteil sein, ebenso ein sparsamer Abruf von Gedichtnisinhalten. Intelligentere
Menschen aktivieren offenbar ihr Gehirn weniger stark als weniger intelligente Men-
schen, um ein bestimmtes Problem zu losen, indem sie den »Flaschenhals« des Ar-
beitsgedidchtnisses in kiirzerer Zeit durchlaufen. Anders ausgedriickt: Sie nutzen ihre
zerebralen Ressourcen besser.

Eine Studie von Grabner, Neubauer und Stern aus dem Jahr 2003 bestitigt diese
Vermutung. Sie haben die rdumliche Verteilung der Aktivitit der Grofhirnrinde bei
iberdurchschnittlich und unterdurchschnittlich intelligenten Taxifahrern miteinan-
der verglichen — einmal bei Routineaufgaben zum Taxifahren (z.B. sich den kiirzesten
Weg vom Bahnhof zu einem Hotel vorzustellen), und zum anderen bei Intelligenztest-
aufgaben wie Wortergidnzungen, die nicht zum Standardrepertoire der Taxifahrer ge-
horten. Es zeigte sich, dass bei den beruflichen Routineaufgaben keine wesentlichen
Unterschiede in der Aktivitit der GroBhirnrinde zwischen intelligenten und weniger
intelligenten Taxifahrern auftraten, dass aber bei den Intelligenzaufgaben die intelli-
genteren Fahrer wesentlich weniger ihre Grofhirnrinde anstrengten als die weniger
intelligenten, und dass dieser Unterschied im Bereich des oberen Stirnhirns beson-
ders grof3 war.

Schliellich konnten vor einigen Jahren mithilfe der funktionellen Kernspintomo-
graphie diese Befunde weiter geklirt werden (Hoppe, Fliessbach, Stausberg, Stojano-
vic, Trautner, Elger & Weber 2012). Die hierbei gestellte Aufgabe bestand darin, eine

Reihe dreidimensionaler Korper in der Vorstellung zu drehen und zu sehen, welcher
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der dargestellten Korper mit einem Vergleichskorper tibereinstimmt — eine ziemlich
schwierige Intelligenztestaufgabe, »mentale Rotation« genannt. Es zeigte sich, dass
Normalbegabte ihr Stirnhirn bei dieser mentalen Rotation viel mehr anstrengen als
mathematisch besonders Begabte. Letztere aktivierten statt des oberen Stirnhirns
vermehrt den hinteren Scheitellappen und unteren Schlifenlappen. Dies alles unter-
streicht die Auffassung, dass Intelligenz stark davon abhingt, wie schnell bestimmte
Hirngebiete aktiviert und darin enthaltene Informationen ausgelesen und zusammen-
gesetzt werden. Dass das frontale Arbeitsgeddchtnis 6konomisch arbeitet, spielt also
eine grofle Rolle. Diese Zusammenhinge werden angesichts der Tatsache verstind-
lich, dass derartige mentale Operationen des Stirnhirns und die damit verbundenen
hohen Raten der synaptischen Umverkniipfung besondere Anspriiche an den Hirn-
stoffwechsel stellen, vornehmlich hinsichtlich des Zucker- und Sauerstoffverbrauchs
sowie der Restitution von Neurotransmittern wie Glutamat und Neuromodulatoren
wie Dopamin.

In der Neurobiologie wird seit Langem untersucht, welche Eigenschaften der tie-
rischen und menschlichen Gehirne am deutlichsten mit einer hohen Intelligenz zu-
sammenhingen, und zwar im Rahmen eines Vergleichs des menschlichen Gehirns
mit denen intelligenter Tiere wie Bienen, Kraken, Rabenvogel und nichtmenschli-
cher Primaten (Jerison 1973, Roth & Dicke 2005, Roth 2010, 2013). Es zeigt sich, dass
— entgegen der auch unter Biologen verbreiteten Meinung — weder die absolute noch
relative Hirngrofe das Maf8 der (bei Tieren natiirlich nichtsprachlichen) Intelligenz
voraussagt, sondern die Zahl von Nervenzellen in besonderen »Intelligenz-Zentren«
wie den Pilzkorpern der Bienen, dem Vertikallobus der Kraken, dem Meso-Nidopal-
lium der Vogel und der Grofhirnrinde (Cortex) der Siugetiere und Primaten, sowie
von der neuronalen »Architektur« dieser Zentren, ihrer spezifischen intrinsischen
Verschaltung und der Verarbeitungsgeschwindigkeit.

Nur so ist erklarlich, warum der Mensch mit Abstand das intelligenteste Wesen auf
unserer Erde ist, obgleich sein Gehirn weder absolut noch relativ zum Kérpervolumen
an der Spitze steht. Die menschliche Grofhirnrinde hat mit rund 16 Milliarden mit
Abstand die meisten Neuronen und mit einer halben Trillion die meisten Synapsen
und dariiber hinaus eine besonders schnelle »Informationsverarbeitung«. Zusitzlich
hat das menschliche Stirnhirn eine besondere Evolution erfahren, und zwar im Zu-

sammenhang mit Handlungsplanung und Sprache.

Sind Intelligenz und Begabung angeboren oder erworben?
Seit der Antike bis in die Gegenwart wird dariiber diskutiert, ob bzw. inwieweit
Intelligenz angeboren ist oder von Umweltfaktoren abhingt. In den USA, aber auch

in Deutschland vor dem Hintergrund der Einwanderungsdebatte ist diese Frage von
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hoher politischer und ideologischer Brisanz. Stellt man fest, dass Intelligenz in ho-
hem Mafle angeboren ist, so lasst sich dies leicht als Erklarung fiir tatsichliche oder
vermeintliche Intelligenzunterschiede zwischen Bevolkerungsschichten oder ethni-
schen Gruppen verwenden und daraus (meist negative) Schliisse auf die Chancen von
kompensatorischen Bildungsmafinahmen folgern. Ebenso wichtig ist die Frage der
Erblichkeit von Intelligenz im Hinblick auf Hochbegabung, besonders hinsichtlich
der Korrelation zwischen Intelligenz, Bildungsstand und sozialem Status.

In der Populirliteratur ebenso wie in der Fachliteratur findet man zu diesem ge-
samten Fragenkomplex duflerst divergierende Standpunkte und Aussagen, die von
der Auffassung, Intelligenz sei »hochgradig« angeboren und Férderung sei deshalb
iiberfliissig bzw. Geldverschwendung, bis hin zur klassischen behavioristischen Uber-
zeugung, dass jedes Kind das Zeug zum Genie habe, wenn man es nur richtig fordere

- wie etwa Hiither und Hauser in ihrem 2012 erschienenen Buch »Jedes Kind ist hoch
begabt. Die angeborenen Talente unserer Kinder und was wir aus ihnen machen«. In-
zwischen gibt es unter den Eltern einen richtigen »Hype« in Form der Uberzeugung,
ihr Kind gehére zu den Hochbegabten, und die Schule sei daran schuld, dass dieses
Potenzial nicht verwirklicht werde.

Jedoch gibt es auch innerhalb der seriéseren Literatur eine grofle Spannbreite von
Aussagen iiber die Erblichkeit von Intelligenzunterschieden, die - je nach analysierter
Population und abhingig vom Alter — von 30 bis 80 % reichen (vgl. Asendorpf & Neyer
2012).

Ein erster Kritikpunkt betrifft den tatsdchlich oder vermeintlich unkritischen Ge-
brauch des Begriffs »Erblichkeit«, wie er in der quantitativen Genetik und vornehm-
lich im Bereich der Pflanzen- und Tierziichtung verwandt wird. Die Erblichkeit (He-
ritabilitit) ist dort als genotypische Varianz mathematisch definiert als die Differenz
zwischen der phinotypischen Varianz eines bestimmten Merkmals (Kérpergrofe,
Intelligenz usw.) minus der Varianz der relevanten Umweltfaktoren. »Erblichkeit«
ist somit ein relatives, kein absolutes Maf} und hingt kritisch vom Ausmaf} der Unter-
schiede in den Umwelteinfliissen ab.

Dies hat zur einigermaflen widersinnigen Folge, dass der Erblichkeitsanteil an
der phinotypischen Varianz notwendigerweise umso kleiner ausfillt, je stirker die
Unterschiede in den Umwelteinfliissen sind, und umso grofer, je dhnlicher sich die
Umwelteinfliisse sind. Dies konnte zumindest zum Teil erkliren, warum man bei Be-
volkerungsgruppen, die unterstelltermaflen stark fluktuierenden sozialen Milieus aus-
gesetzt sind wie Migranten oder Angehorige der sozialen Unterschicht, einen Anteil
von 30 % oder noch weniger an Erblichkeit von Intelligenzunterschieden findet, und
beianderen Gruppen mit einem angeblich oder tatsichlich relativ konstanten sozialen

Milieu wie der oberen Mittelschicht einen Anteil von 80 %.
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Daraus wird gefolgert, dass man Erblichkeitsaussagen dieser Art nur dann vorneh-
men kann, wenn gleiche Umweltschwankungen vorliegen oder experimentell erzeugt
werden kénnen - was in der Pflanzen- und Tierzucht moglich, im Humanbereich aber
schwierig zu bewerkstelligen ist und in der Regel als unethisch abgelehnt wird. Die
Forschung an eineiigen Zwillingen und Kindern, die direkt nach der Geburt adop-
tiert wurden, kann aber zumindest teilweise diese Schwierigkeiten umgehen, wie zu
zeigen sein wird, denn hier gibt es eine sehr geringe genetische Varianz und im Falle
der Adoption genetisch nichtverwandter Kinder durch dieselbe Familie eine geringe
Umweltvarianz.

Ein weiterer Kritikpunkt betrifft die Tatsache, dass Erblichkeitsaussagen nur dann
sinnvoll sind, wenn es sich um klar definierbare und messbare Merkmale handelt.
Korpergrofle und -form, Haarfarbe, Wachstumsgeschwindigkeit sind gut messbare
Groflen, wihrend »Intelligenz« von manchen Kritikern als etwas angesehen wird,
das es in Wirklichkeit gar nicht gibt. An diesem Argument ist insofern etwas Wahres,
als es »die« Intelligenz in der Tat nicht gibt, sondern bestimmte Merkmale, die in den
gangigen psychologischen Tests gemessen werden.

Diese miissen aber gar nicht irgendeine »objektive« geistige Eigenschaft wider-
spiegeln, sondern — wie oben ausgefiihrt — nur gut messbar sein und den Schul- bzw.
Berufserfolg bzw. bestimmte damit zusammenhingende Fihigkeiten und Leistungen
hinreichend gut voraussagen, und dies leisten die Tests. Insofern ist das gingige Ar-
gument, die Intelligenztests midfien nur eine »Test-Intelligenz«, gar kein Vorwurf.
Die Voraussagekraft der Testergebnisse lasst sich durch Eichung an den tatsichlichen
Leistungen iiberpriifen und ggf. steigern, und dies wird regelmiflig vorgenommen.

Weit schwieriger ist die Frage, was mit »erblich« in Bezug auf Intelligenz und dahn-
liche Personlichkeitsmerkmale denn eigentlich gemeint ist. Die traditionelle Auffas-
sung lautet, dass es jeweils wenige und gut abgrenzbare Gene (d.h. DNA-Sequenzen)
gibt, die neben vielen anderen auch Personlichkeitseigenschaften wie Intelligenz und
Begabung zugrunde liegen (man sprach und spricht deshalb von »Intelligenz-Genenx,
»Verbrecher-Genen«, »Depressions-Genen« usw.). Spitestens seit der vollstindigen
Sequenzierung des menschlichen Genoms hat sich dies aber in solchen Bereichen als
grofler Irrtum herausgestellt. Verhaltensgenetische Untersuchungen zu Intelligenz-
leistungen, Depression, Schizophrenie und anderen komplexen geistig-psychischen
Funktionen haben ergeben, dass es jeweils viele von Genen gibt, die auf dem o,01-Pro-
zent- bis 0,1-Prozent-Niveau der Aufklirung der Varianz liegen. Dies bedeutet, dass
an der Ausbildung derartiger Funktionen offensichtlich sehr viele Gene beteiligt und
Intelligenz und Begabung also hoch-multifaktorielle Phinomene sind.

Diese Situation wird durch die Erkenntnis verschirft, dass der unterschiedlichen

Ausprigung komplexer Merkmale keineswegs nur Unterschiede in den DNA-Sequen-
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zen zugrunde liegen, sondern vielmehr Unterschiede im Expressionsmuster, d.h. im
Grad der Umsetzung der DNA-Sequenzen iiber die RNA-Transkription in Proteine
widerspiegeln, also epigenetischen Ursprungs sind. Hierbei spielen sogenannte Pro-
motor-Regionen eine entscheidende Rolle, welche die DNA-Transkription eines Gens
verstirken oder abschwichen konnen. Solche Promotor-Regionen kénnen auch bei
ansonsten identischen DNA-Sequenzen in unterschiedlichen Varianten, sogenannten
Polymorphismen vorliegen, z.B. bei eineiigen Zwillingen, und Unterschiede im Pha-
notyp bewirken.

Die Auswirkungen von solchen Polymorphismen, wie sie in Bereichen der Person-
lichkeitsentwicklung (z.B. in Hinblick auf die Stressachse, die Ausbildung von De-
pression und Angsterkrankungen sowie Persdnlichkeitsstérungen) vorliegen, kénnen
im 1-Prozent- bis 3-Prozent-Bereich der Varianzaufklirung liegen und damit um min-
destens eine Groflenordung hoher als bei der reinen Gen-Analyse. Daher sind sie fir
die Erforschung der neuronalen Grundlagen von Personlichkeitsmerkmalen wichtig.

Die heute vorherrschende Meinung lautet, dass der Entwicklung komplexer Merk-
male, zumal im Intelligenz- und Personlichkeitsbereich, immer eine Gen-Umwelt-In-
teraktion zugrunde liegt, d.h. bestimmte Gene werden durch bestimmte Umweltrei-
ze aktiviert oder inaktiviert. Dies ist allerdings nicht ein blofles An- und Abschalten,
sondern kann auf vielfache Weise graduiert geschehen, in dem die Umwelteinfliisse
nicht die Gene selbst, sondern die epigenetischen, d.h. gen-regulatorischen Prozesse
betreffen.

Eine besondere Rolle bei den epigenetischen Prozessen spielt die DNA-Methylie-
rung und De-Methylierung, d.h. die Anheftung oder Ablosung einer Methylgruppe
an die Cytosin-Guanosin-Nucleotide (CG-Methylierung) besonders in Promo-
torregionen. Dabei hemmt die Methylierung die Expression bestimmter Gene, die
De-Methylierung erleichtert sie. Aufgrund umfangreicher tierexperimenteller For-
schungen ist bekannt, dass Umwelteinfliisse, z. B. starke oder geringe miitterliche Fiir-
sorge, diese Methylierungsprozesse beeinflussen, und zwar je nach Vorhandensein
bestimmter Polymorphismen in ganz unterschiedlicher Weise (dazu Roth & Striiber
2014).

Das bedeutet, dass die Umwelt direkt in das Aktivierungsmuster der Gene eingrei-
fen und im Fall von entwicklungsrelevanter Gene einen langfristigen Einfluss auf
die psychisch-geistige Entwicklung eines Menschen haben kann. Sofern Keimzellen
betroffen sind, konnen Umwelteinfliisse, die auf den Methylierungsgrad von Promo-
tor-Sequenzen einwirken, auch »genomisch« vererbt werden, wihrend die Gene im
eigentlichen Sinne nicht verdndert sind. Dies widerspricht eklatant dem tber viele
Jahrzehnte herrschenden »anti-lamarkistischen« Dogma in der Biologie, dass erwor-

bene Eigenschaften nicht vererbt werden kénnen.
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Insgesamt miissen wir also davon ausgehen, dass die Entwicklung komplexer
Merkmale durch eine Interaktion zwischen einer bestimmten genetisch-epigene-
tischen Vorstrukturierung, im negativen Falle auch Vorbelastung (Vulnerabilitit)
und Umwelteinfliissen bestimmt wird, wobei diese Interaktion summativ, aber auch
multiplikativ, d.h. nichtlinear sein kann und in jedem Fall hoch-individuell ausfillt.
Im Hinblick auf die vorliegende Thematik ist es von grofler Bedeutung, dass diese
Gen-Umwelt-Interaktion bereits innerhalb der intra-uterinen Entwicklung, also vor
der Geburt beginnt und somit die allgemeine Gehirnentwicklung als auch die Ent-
wicklung limbisch-emotionaler und kognitiver Hirnteile wesentlich beeinflussen
kann (siehe unten).

Diese Tatsachen haben erstens zur Folge, dass dasjenige, was bisher als »genetisch
bedingt« angesehen wurde, als Kombination von genetischen und epigenetischen
Prozessen betrachtet werden muss, und dass zweitens dasjenige, was als »angeboren«
angesehen wurde, keineswegs fiir identisch mit »genetisch determiniert« gehalten
werden darf, denn bestimmte Merkmale, die fiir die Personlichkeits- und Intelligenz-
entwicklung wichtig sind, sind zum Zeitpunkt der Geburt zum Teil schon erheblich
durch Umwelteinfliisse, meist iiber Auswirkungen der Geschehnisse im Gehirn der
Mutter auf das Gehirn des ungeborenen Kindes, modifiziert (vgl. Roth & Striiber
2014). Die Gen-Umwelt-Interaktion gilt umso mehr fiir die ersten Tage, Wochen und
Monate nach der Geburt, in der Umwelteinfliisse nach neuester Auffassung eine be-
sondere Bedeutung haben. Fiir die richtige Interpretation der Ergebnisse der Zwil-
lingsforschung ist dies von grofler Bedeutung, denn eineiige Zwillinge weisen zwar
identische Gene im engeren Sinne auf, aber keineswegs identische epigenetische Pro-
zesse, und dies erklirt, warum eineiige Zwillinge in Psyche, Personlichkeit und Intel-
ligenz nicht identisch sind — von Messfehlern abgesehen. Uberdies gilt es als erwiesen,
dass pridnatale Umwelteinfliisse keineswegs identische Wirkungen auf die Zwillinge
haben, und dass intrauterine Unterschiede in Lage, Erndhrung, Kérpergewicht usw.
deutliche Wirkungen haben kénnen.

Wir miissen also bei der Beriicksichtigung von Ergebnissen der Zwillingsforschung
immer davon ausgehen, dass »angeborene« Merkmale immer auch schon aufgrund
einer differenziellen Wirkung prianataler Einfliisse abgewandelt sein konnen, und dies
gilt umso mehr in dem Mafle, in dem die Zwillinge oft nicht unmittelbar nach der
Geburt getrennt werden. Vielmehr wird eine Adoption erst acht Wochen nach der
Geburt eines Kindes rechtsgiiltig, und in dieser Zeit, aber auch schon nach wenigen
Tagen kann die Umwelt auf vielfiltige Weise prigend auf das Neugeborene einwirken.

Trotz all der genannten Einschrinkungen sind die Ergebnisse der Zwillingsfor-
schung wie auch der Entwicklungspsychologie fiir die Frage nach der »Erblichkeit«

von Personlichkeits- und Intelligenzmerkmalen wichtig.
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Man geht heute in der Personlichkeitspsychologie (vgl. Asendorpf & Neyer 2012)
davon aus, dass Intelligenz als ein wichtiges Personlichkeitsmerkmal sich bereits
frith in der kindlichen Entwicklung stabil ausbildet. Die Korrelation zwischen der
gemessenen Intelligenz im vierten und im vierzehnten Lebensjahr ist mit 0,65 schon
iiberraschend hoch (das Maximum wire der Wert 1); die Korrelation zwischen der
Intelligenz im vierzehnten und im neunundzwanzigsten Lebensjahr betrigt trotz des
lingeren Zeitraums 0,85 - sie ist also sehr hoch, und dies zeigt an, dass sich die Intelli-
genz bereits mit vierzehn Jahren sehr stabilisiert hat (Rost 2010).

Doch woher kommt diese Stabilitdt? Bei zahlreichen vergleichenden Untersuchun-
gen an eineiigen Zwillingen zeigt sich folgendes Bild: Eineiige Zwillinge, die gemein-
sam bei ihren Eltern und damit in etwa derselben Umgebung aufwuchsen, weisen ei-
nen IQ auf, der zu rund 74 % tbereinstimmt, wihrend bei eineiigen Zwillingen, die
getrennt voneinander und damit in mehr oder weniger unterschiedlichen Umgebun-
gen aufwuchsen, dieser Wert zwischen 45 und 61 % liegt. Dies ldsst den Schluss zu,
dass Intelligenzunterschiede rund zur Hilfte als angeboren im Sinne von »bei Ge-
burt vorhanden« anzusehen sind. Wir stellen damit in Rechnung, dass es eine Reihe
von Faktoren gibt, die bereits vor der Geburt positiv oder negativ auf die Entwicklung
des Gehirns und damit der Intelligenz einwirken kénnen (Roth & Striiber 2012). Bei
den negativen Faktoren kann es sich um kérperlichen oder psychischen Stress, Miss-
brauch, Misshandlung, Untererndhrung, Infektionen wie Roteln handeln, die auf die
werdende Mutter und ihr Gehirn und dann auf den Fotus einwirken.

Bei der Frage nach der Wirkung der Umwelt auf die Intelligenz nach der Geburt
miissen wir bei den Negativfaktoren zwischen zwei Dingen unterscheiden: einerseits
zwischen schweren Defiziten wie Unterernihrung, sonstigen schweren physischen
oder psychischen Vernachlissigungen und auch Misshandlungen und Missbrauch;
und andererseits mangelnder emotionaler und kognitiver Anregung bei ansonsten
normalen Entwicklungsbedingungen. Untersuchungen an russischen und rumi-
nischen Waisenkindern, die sensorisch und emotional stark vernachldssigt wurden,
wiesen einen durchschnittlichen Unterschied von 20 IQ-Punkten gegeniiber normal
aufgewachsenen Kindern auf, und dieser Unterschied konnte auch durch massive
kompensatorische Mafinahmen meist nur mit mifligem Erfolg verringert werden
(Gunnar & van Dulmen 2007). Wir kénnen also ganz unabhingig vom Gen-Umwelt-
Streit davon ausgehen, dass es sich auch bei Intelligenz und Begabungen um einen
Merkmalkomplex handelt, der deutliche genetisch-epigenetische Grundlagen hat,
zugleich aber schon vorgeburtlich und frith-nachgeburtlich von Umweltereignissen
nachhaltig beeinflusst wird. Diese vorgeburtlichen und frith-nachgeburtlichen Ein-
fliissse der Umwelt wurden bisher in der Erblichkeitsdebatte iibersehen, und dies kann

zumindest teilweise die grofle Variabilitit und Ritselhaftigkeit der Befunde erklaren.
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Wenn gefunden wird, dass Kinder, die unter problematischen familidren und sozi-
alen Verhiltnissen aufwachsen, einen niedrigeren IQ aufweisen, auch wenn sie spiter
von Paaren aus »besseren Schichten« adoptiert wurden, so muss dies weder auf eine
geringere genetische Intelligenz noch auf einen »unfairen« Intelligenztest zuriick-
gehen, sondern kann auf negative Einfliisse wihrend der Schwangerschaft, seien es
Hunger, Mangelernihrung, psychischer Stress der Mutter und auf negative Erlebnisse
in den ersten Tagen und Wochen zuriickzufithren sein. Wichtig ist hingegen, dass sich
auch Merkmale kognitiver und emotionaler Art sehr schnell verfestigen und deshalb
eine genetische Fixierung vorspiegeln konnen.

Es kann also keinen Zweifel daran geben, dass die vorgeburtlichen und frith-nach-
geburtlichen Umwelteinfliisse auf die Entwicklung eine grofle Rolle spielen. Eine
deutliche Hiufung von Risikofaktoren kann zu einer Intelligenzminderung von 30
IQ-Punkten fithren (Mayr 2000), ebenso das Verhalten der Eltern. Hierzu gehort die
Qualitit des sprachlichen Umgangs ebenso wie ein warmherziger und toleranter Er-
ziehungsstil und insbesondere die Ermutigung zu intellektuellen und kiinstlerischen
Leistungen, die ebenfalls zu einem groflen Unterschied bei Intelligenzmessungen von

30 bis 40 IQ-Punkten fithren kénnen.

Wie fordert man Intelligenz und Begabung?

Wie stark Umweltfaktoren oder Férdermafinahmen die Intelligenzentwicklung be-
einflussen, ist offenbar stark altersabhingig. Nach Neubauer & Stern (2007) liegt zu
Beginn der kindlichen Entwicklung der Einfluss der Umwelt bei +/- 21 IQ-Punkten
und sinkt mit zunehmendem Alter auf +/- 13 IQ-Punkte ab. Dies konnte so klingen,
als ob der Einflussbereich der Umwelt auf die Intelligenz verhéltnismafig gering ist.
Doch das stimmt nicht: Nehmen wir in sehr grober Vereinfachung eine Person, die
»angeborenermaflen« eine durchschnittliche Intelligenz besitzt und durchschnitt-
lich gefordert wird. Diese Person wird im Erwachsenenalter definitionsgemifl einen
IQ um 100 haben. Wichst sie unter sehr ungiinstigen kognitiv-emotionalen Bedin-
gungen auf, so erreicht sie spiter einen IQ von rund 8o, bei dem ein Mensch in sei-
ner geistigen Leistungsfahigkeit schon eingeschrinkt wirkt. Bei optimaler Férderung
kann die Person hingegen einen IQ von rund 120 erreichen, der dem Durchschnitt der
deutschen Abiturienten entspricht oder sogar dariiber liegt.

Relativ geringe Abweichungen vom Mittelwert ergeben also bereits deutlich wahr-
nehmbare Unterschiede in der Intelligenz. Dies hingt damit zusammen, dass die Mas-
se der Individuen mit ihrem IQ zwischen 85 und 115 liegt, d.h. was wir unter »norma-
ler Intelligenz« verstehen, bewegt sich in einem ziemlich engen Bereich. Es bedeutet
auch, dass Umwelteinfliisse und Erziehung bei der geistigen Entwicklung durchaus

eine Chance haben, auch wenn Intelligenz mehr als andere Personlichkeitsmerkmale
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angeborene Anteile hat. Umstritten ist die Frage, was man spezifisch machen kann, um
die Intelligenz von Kindern und Jugendlichen langfristig zu steigern. Die Intelligenz-
forschung hat gezeigt, dass selbst im Kindesalter - im Gegensatz zu vielen vollmundi-
gen Versprechungen - die iiblichen Denk- und Intelligenztrainings nur einen kurzfris-
tigen Effekt von wenigen IQ-Punkten haben. Diese Zugewinne verschwinden in der
Regel, sobald das Lernprogramm vorbei ist. Vorschulprogramme fiir benachteiligte
Kinder haben nur dann einen messbaren Effekt im Bereich von circa fiinf IQ-Punkten,
wenn sie taglich sechs Stunden tiber mehrere Jahre andauern und in der Grundschule
mindestens drei Jahre lang fortgesetzt werden (vgl. Rost 2013, S. 417-452).

Demgegeniiber haben, wie geschildert, positive frithkindliche Bindungserfahrung
und frithe sensorische, kognitive und kommunikative Erfahrungen einen héheren Ef-
fekt. Die grofite Auswirkung hat langjihriger Schulbesuch, verbunden mit vielseiti-
ger kognitiver, musischer und korperlicher Anregung und nachhaltigem Uben. Nach
Rost (2013) erbringt jeder einzelne Schulmonat einen Intelligenzzuwachs von etwa
einem Drittel IQ-Punkt, zumindest im mittleren IQ-Bereich.

Der Schliissel ist eine effektive und insbesondere andauernde Forderung. Deshalb
sind Mafinahmen wie eine Verkiirzung der Schulzeit von 13 auf 12 Jahre auch in dieser
Hinsicht als kontraproduktiv anzusehen und die sich allgemein abzeichnende Ten-

denz zur Riicknahme dieser Mafinahme ist zu begriiflen.

Welche Rolle spielen Intelligenz, Motivation und Fleil3

fiir den Schul- und Berufserfolg?

Nach Meinung vieler Experten ist der Faktor »Intelligenz« bei weitem der stirkste
erfolgsrelevante Faktor, denn der Einfluss des Intelligenzgrades auf den schulischen
Erfolg liegt bei 25 bis 45 %. Er sagt am besten schulischen Erfolg voraus, wenn dieser
an den Schulnoten gemessen wird. Schulnoten sind trotz berechtigter Kritik wieder-
um bisher der beste Pridiktor fiir den Studien- und Berufserfolg (Sauer & Gamsjiger
2006). Dies bedeutet, dass man sich bei der Einstellung junger Bewerber in fithrende
Positionen durchaus auch die Abiturzeugnisse anschauen sollte.

Hinsichtlich des Erfolgs bei hoheren Ausbildungsstufen wie der Hochschule sinkt
die Vorhersagekraft des IQ auf 20 bis 30 %, schneidet aber von allen Faktoren immer
noch am besten ab. Vergleicht man die Abiturnote mit der Note des Vorexamens bzw.
Examens, so kommt man in Deutschland auf eine mittlere Korrelation vom r = 0.35 bis
r = 0.4. Der deutliche Einfluss der Intelligenz auf den Schul-, Hochschul- und Berufs-
erfolg erklirt sich zum einen dadurch, dass intelligente Kinder schneller lernen als
weniger intelligente, und zwar egal, ob der Unterricht gut oder schlecht ist.

Wie Neubauer und Stern 2007 feststellten, profitieren intelligente Kinder mehr

von einem guten Unterricht als weniger intelligente (insofern ist ein Unterricht umso
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»ungerechter«, je besser er ist!), und sie lernen auch besser unter ungiinstigen Be-
dingungen. Das bedeutet, dass ein schlechter Lehrer und ein schlechter Unterricht
besonders schlecht fiir die weniger intelligenten Schiilerinnen und Schiiler sind, da
diese eine intensive Forderung bendtigen, wihrend intelligente Kinder auch noch aus
dem Unterricht einer »Niete« einigen Nutzen ziehen kénnen.

In einer Untersuchung iiber den Zusammenhang zwischen Begabung, Leistung
und Karriere (Heilmann 1999) wurden die Sieger im Bundeswettbewerb Mathematik
aus den Jahren 1971 bis 1995 mit drei weiteren Gruppen in ihren schulischen und aka-
demischen Leistungen, ihren Personlichkeitsmerkmalen und ihrem spiteren Erfolg
miteinander verglichen, nimlich, erstens, mit den Teilnehmern an der Endrunde, die
nicht Bundessieger wurden, zweitens, mit Stipendiaten der Studienstiftung des deut-
schen Volkes, die nicht an der Endrunde des Wettbewerbs teilgenommen hatten, und,
drittens, mit normalen Abiturienten ohne bisherige herausragende mathematische
Leistungen.

Die Bundessieger hoben sich in folgenden Merkmalen deutlich von den normalen
Abiturienten ab, aber nur geringfiigig von den ubrigen Endrundenteilnehmern und
den Stipendiaten der Studienstiftung: Sie sind vielseitiger befdhigt als die normalen
Abiturienten, haben bessere bis viel bessere Schulleistungen, erhalten viele Auszeich-
nungen, haben hiufig eine bis mehrere Klassen iibersprungen, fiir sie ist Mathema-
tik sehr wichtig, viele sind von Mathematik fasziniert, aber zugleich ist Mathematik
nur eines von durchschnittlich sechs Interessengebieten, - sie sind also entgegen dem
verbreiteten Vorurteil vielfaltig begabt und interessiert. Sie entstammen meist einer
»Akademikerfamilie«, d.h. mindestens ein Elternteil hat einen akademischen Ab-
schluss, sie haben eine deutliche Unterstiitzung von Seiten der Familie im Hinblick
auf den Wert der Bildung erfahren.

Sie zeigen ein starkes Streben nach Kompetenz und Leistung, haben eine entspre-
chend hohe intrinsische Motivation, sind aber zugleich sehr ehrgeizig: Es macht ih-
nen Spaf}, an Wettbewerben teilzunehmen und diese zu gewinnen! Schliefllich sind
sie sehr fleiflig im Lernen und Uben, sie verbringen im Vergleich zu Normalbegabten
einen betrachtlich grofleren Teil ihrer Zeit mit Mathematik. Fiir Schulen und Hoch-
schulen ergibt sich hieraus, dass Intelligenz und Begabung geférdert werden miissen,
und zwar bei Minderbegabten, Normalbegabten und auch bei den Hochbegabten;
dass Motivation und die Férderung der Personlichkeitsbildung gleichermafien wich-
tig sind; und dass Fleifl und Ausdauer ebenso unerlissliche Ingredienzien des schuli-
schen, akademischen und beruflichen Erfolgs sind.

Beim Fleif} ergibt sich die besondere Problematik, dass er bei jungen Menschen
meist nicht gut angesehen ist, allerdings mit dem wichtigen Unterschied, dass er bei

Midchen zumindest geduldet wird, wihrend fleiflig zu sein bei Jungen als extrem »un-
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