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Physische und mentale Energie

Schwieriger zu definieren sind physi-
sche und mentale Energie. Am besten
lassen sie sich im Zusammenhang mit
einigen in der Forschungsliteratur be-
handelten Faktoren erklären, die mit
ihnen in Verbindung stehen. Im Cha-
risma ist ein hohes Maß an körper-
licher und mentaler Energie enthalten.
Charisma wird oft als nonverbale emo-
tionale Ausdruckskraft und Fähigkeit,
die Bewunderung von Anhängern her-
vorzurufen, beschrieben (Lindholm,
1990). Auch Neugier oder Wissbegier
verweist auf ein hohes Maß an Energie
oder Intensität. Reis (1995) beobachte-
te im Rahmen einer Studie, dass eine
Art Vitalität und Energie eine essentiel-
le Charaktereigenschaft außerordent-
licher älterer Frauen ist.

Die Bedeutung des Energieniveaus für
kreatives Schaffen ist bereits verschie-
dentlich dargestellt worden. John-Stei-
ner (1997) schreibt: „Kreativität bedarf
einer anhaltenden Konzentration, eines
intensiven Bewusstseins für die inneren
Prozesse, kombiniert mit dem Vermö-
gen, die äußere Welt wahrzunehmen.
In dieser Definition kreativen Denkens
ist Intensität die universale Vorausset-
zung“ (219). Dabrowski (1977) identi-
fiziert fünf, als Formen von Überreizt-
heit beschriebene, spezifische Felder
der Sensibilität. Einige Kinder weisen
ein intensives Energieniveau in einem
oder mehreren dieser fünf Felder auf,
nämlich Psychomotorik, Intellekt, Emo-
tionalität, Fantasie und Sinneswahr-
nehmung. Häufig wird entsprechendes
Verhalten von Lehrerinnen und Berate-
rinnen als Hyperaktivität, Impulsivität
oder Konzentrationsschwäche fehlge-
deutet (Baum, Olenchak & Owen, 1998).

Für Erwachsene kann der Umgang 
mit jungen Menschen, die solche Ver-
haltensmerkmale aufweisen, schwierig
sein. Wenn diese Eigenschaften in die
richtige Richtung gelenkt und gefördert
werden, können sie jedoch zu hervor-
ragenden Leistungen führen – bei 
Vernachlässigung allerdings häufig zu 
pathologischem Verhalten. Eine Reihe
der großen Führerpersönlichkeiten,
die den Lauf der Geschichte beein-
flusst haben, besaßen solche Intensi-
täten (zum Beispiel Leonardo da Vinci,
Albert Einstein, Margaret Senger, Boo-
ker T. Washington). In der Psychologie
bezweifelt man deshalb auch, ob menta-
le Stabilität oder auch nur mentale Ge-
sundheit die Voraussetzungen für krea-
tives Verhalten sind (John- Steiner, 1997).
Die Überlegungen zur Förderung krea-
tiven Verhaltens sollten sich vielleicht
mit der Aufwertung und Lenkung eini-
ger der eben beschriebenen Intensi-
täten befassen, anstatt zu versuchen,
diese abzustempeln und zu beheben.

Die Literatur, die sich mit der Arbeit zum
Thema Charisma beschäftigt, bietet eine
Fülle von Beispielen für positive und
negative Potenziale dieser Eigenschaft.
Geschichtstheoretiker wie Nietzsche
und Weber beschrieben charismatische
Persönlichkeiten als tatkräftiger als ge-
wöhnliche Sterbliche: Sie scheinen ein
verändertes, intensiveres Bewusstsein
außerhalb der gewöhnlichen Emotio-
nalität zu besitzen (Lindholm 1990).
Der Einfluss einer charismatischen Per-
sönlichkeit ist absolut und kann so-
wohl für positive als auch für negative
Zwecke eingesetzt werden. Beispiel-
haft hierfür sind Martin Luther King, Jr.
und John F. Kennedy sowie, auf dem
entgegengesetzten Ende des Spek-
trums, Adolf Hitler, Charles Manson
oder David Koresh. Obwohl auf der
Grundlage von Selbsteinschätzungen
Kriterien zur Messung charismatischer

Neigungen entwickelt wurden (Fried-
man, 1980), bedarf es erheblicher An-
strengungen nicht nur bei der Beurtei-
lung und Ausbildung charismatischer
Eigenschaften, sondern auch bei der
Förderung moralischen Muts und der
Sensibilität für allgemein menschliche
Belange, damit entsprechende Fähig-
keiten zum Wohl und Fortschritt der
Gesellschaft und nicht für persönliches
Machtstreben und sogar Verbrechen
gegen die Menschlichkeit – die Ge-
schichte bietet hierfür eine Fülle von
Beispielen – eingesetzt werden.

Neugier oder Wissbegier bildet eine
weitere mögliche Komponente physi-
scher und mentaler Energie. Sie fördert
den Lerneifer, auch wenn praktische
Anwendungsmöglichkeiten nicht sofort
ersichtlich sind. Dies legt eine Untersu-
chung der Theorie der Selbstbestim-
mung und des Konzepts der intrinsi-
schen Motivation nahe (Ryan & Deci,
2000). Die Forschungsergebnisse zeigen,
dass diese beiden Ansätze verknüpft
sind mit drei psychologischen Voraus-
setzungen: Kompetenz, Autonomie und
Verbundenheit. Wo diese Bedingun-
gen erfüllt sind, ist das Ergebnis eine
gesteigerte Motivation und mentale
Gesundheit; andernfalls ein vermin-
dertes Wohlergehen.

Einige Methoden zur Beurteilung von
Wissbegier erfassen u. a. den Drang,
eine Vielzahl von Problemfeldern zu
erschließen sowie das Lernen um 
des Lernens willen (Gottfried, 1982;
Kreitler, Kreitler & Zigler, 1974; Nayior,
1981). Ausgeprägte Wissbegier kann
ebenfalls zu gefährlichem Verhalten
führen, Studienergebnisse belegen je-
doch eine zumeist positive Beziehung
zwischen Neugier und Kreativität
(Padhee & Das, 1987). In diesem Zu-
sammenhang beschäftigt sich die 
Wissenschaft vor allem mit der Iden-
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tifizierung von sozialen bzw. umwelt-
bedingten Faktoren, die entsprechen-
de Eigenschaften fördern. Es wurde
bewiesen, dass ein Umfeld, das auf
Bestrafungen verzichtet und offen ist
für Erkundungen, wesentlich günstiger
für die Ausschöpfung der Ressourcen
an körperlicher und mentaler Energie
ist als ein Umfeld, das übermäßige
Kontrolle ausübt (Berman, 1997; Ryan
& Deci). Das erste der sieben Prinzi-
pien des Leonardo da Vinci, der Ikone
solcher Energie, ist schließlich ,curio-
sità' – eine unstillbare Neugier auf das
Leben und ein nie ermüdender Drang,
ständig zu lernen (Gelb, 1998).

Das Gefühl, eine 
Bestimmung zu besitzen

Zukunftsvision und das Gefühl, eine
Bestimmung zu besitzen, ist die am
wenigsten erforschte Komponente der
„Operation Houndstooth“, und doch
lehrt uns die Geschichte der Zivilisation,
dass es Menschen mit Zukunftsvisionen
und dem Gefühl, eine Bestimmung zu
besitzen, waren, die die moderne Welt
geschaffen haben. Die direkt mit dem
Thema Schicksal befasste Forschung ist
wenig umfangreich; die Lebensge-
schichten von auf ihren jeweiligen
Gebieten hervorragenden Persönlich-
keiten legen jedoch den Schluss nahe,
dass Visionen und Bestimmung wesent-
lich sind für außergewöhnliche Spit-
zenleistungen und Erfolge. Beispielhaft
hierfür sind Albert Einstein, Rachel 
Carson oder Martin Luther King, Jr.
Menschen, die offen sind für Visionen,
lassen sich nicht nur in der Retrospekti-
ve identifizieren, sondern treten bereits
in einem frühen Stadium ihrer Entwick-
lung hervor – denken Sie nur an den
Jungen, der gegenwärtig Jugendspre-
cher des Worid Center of Compassion
for Children ist: Er hat sich dieser Orga-
nisation völlig verschrieben und begibt

sich für sie auf Reisen, um für eine 
Erziehung und Politik der globalen 
Gewaltlosigkeit zu werben (Silverman,
Roeper, & Smith, 2000). Die genaue 
Bestimmung und Beschreibung der
Charakteristika, die solche Individuen
von Menschen mit durchschnittlichen
Leistungen und Erfolgen unterschei-
den, bereitet Schwierigkeiten; aber die 
Hinweise auf solche Eigenschaften 
sind offenkundig. Bedenkt man diese
Schwierigkeiten, kann es nicht überra-
schen, dass die Wissenschaft noch weit
von einer präzisen Quantifizierung und
Definition entfernt ist.

Trotz des Mangels an Forschungslitera-
tur zu diesen Bereichen scheint es, dass
mögliche Komponenten dieser Fakto-
ren einigen gut untersuchten Gebieten
innerhalb der Psychologie und Päda-
gogik entlehnt werden können. Hierzu
gehören Leistungsbereitschaft, Lern-
motivation, Kompetenz und Initiative,
Regulierung, intrinsische Motivation,
die Theorie der Selbstbestimmung und
die Theorie der Selbstregulierung 
(Ambrose, 2000; Rea, 2000; Rotter, 
1966; Ryan & Deci, 2000; Schwartz,
2000; Wicker, Lambert, Richardson, &
Kahler, 1984; Williams, 1998; Wong & 
Csikszentmihalyi, 1991). Erikson (1964)
definierte Willen als unbeugsame Ent-
schlossenheit, sowohl freie Wahl als
auch Selbstbeherrschung auszuüben.
Darüber hinaus betrachtete er Ent-
schlusskraft als den Mut, sich Ziele zu
setzen und diese zu verfolgen. Kompe-
tenz sei das, was schließlich in „Kunst-
fertigkeit" mündet. Fast die gesamte 
Literatur zu begabten Menschen in den
verschiedensten Bereichen stellt fest,
dass herausragende Individuen einen
inneren Drang besitzen, der sie davor
bewahrt, in Bequemlichkeit, Konfor-
mität oder Selbstzufriedenheit zu ver-
fallen. Diese Forschungen erkennen
übereinstimmend die Einsatzbereit-

schaft an, mit der diese Individuen ihre
Ziele verfolgen – manchmal unter den
widrigsten Umständen.

In der „Operation Houndstooth“ fällt 
unter die Komponente Vision und Be-
stimmung sowohl ein Gefühl für eine
bestimmte Richtung als auch für das
Vermögen, Veränderungen zu bewirken.
Reis (1995, 1998) kam in seiner For-
schung zu begabten Frauen zu dem Er-
gebnis, dass das Bewusstsein, bestimmt
zu sein, denjenigen Frauen zu Eigen ist,
die eine herausragende Stellung inne-
haben. Zwar bleibt die Suche nach Lite-
ratur, die sich direkt mit diesen Unter-
komponenten befasst, natürlich ebenso
ergebnislos wie die Versuche, Literatur
zu Vision und Bestimmung zu ermit-
teln. Wenn man jedoch diese Unter-
komponenten in den Mix von Motiva-
tionstheorien, Selbstbestimmung und
Regulierung einbezieht, wird ein faszi-
nierendes Gedankenexperiment mög-
lich – eine geistige Übung, die wahr-
scheinlich zur effektivsten Methode zur
Definition und Beschreibung dieser
nicht-intellektuellen Faktoren führt.

Wenn wir annehmen, dass Individuen
mit einem hohen Maß an Selbstregulie-
rung höchstwahrscheinlich auch in ho-
hem Maße eine Kombination aus Neu-
gier, persönlichem Interesse und Leis-
tungsbereitschaft besitzen, dann können
wir daraus schließen, dass ein hohes
Maß an Regulierung bei diesen Indivi-
duen zu Entschlusskraft führen wird.
Durch diese Entschlusskraft, so scheint
es, wird Selbstbestimmung gestützt oder
sogar verstärkt, so dass schließlich eine
Art Richtungssinn entsteht. Sobald ein
Individuum so einen Richtungssinn be-
sitzt, wird er oder sie eher dazu neigen,
Vorstellungen von seiner beziehungs-
weise ihrer Zukunft zu entwickeln.
Durch diese Zukunftsvision entsteht das
Gefühl, dass es in der eigenen Macht



liegt, besonders zu sein (das Gefühl, dass
es in der eigenen Macht steht, Dinge zu
verändern), und sobald dieses sich erst
einmal eingestellt hat, scheint es nur
natürlich, dass sich dann ein Gefühl für
die eigene Bestimmung entwickelt.

Rea stellt in seinem Aufsatz über opti-
male Motivation (2000) eine formel-
hafte Definition für Leistungsbereit-
schaft vor. Seiner Darstellung zufolge
wird Leistungsbereitschaft geformt aus
Erwartungshaltung, Wertschätzung und
Neigung, die, wenn sie optimiert wer-
den, optimale Leistung produzieren,
entsprechend Csikszentmihalyis flow-
Konzept. Rea berichtet, dass ernst ge-
meinter Spaß zu flow führt und glaubt,
dass Schülerinnen optimal motiviert 
seien, ihre Talente weiterzuentwickeln,
wenn es zum flow kommt, da dann ihr
körperliches und mentales Wohlbefin-
den sowie ihr Leistungsniveau hoch 
seien. Wenn Reas Annahme, dass flow
(verstanden als optimale Leistungsbe-
reitschaft) die ideale Bedingung für die
Entwicklung von Talent ist, zutrifft, und
wenn das oben stehende Gedanken-
experiment richtig ist, dann kann man
sich daran machen, zu zeigen, wie 
Talententwicklung sich zu den co-
kognitiven Faktoren und ihren hier 
beschriebenen Subkomponenten ver-
hält.

Die Bedeutung von 
Begabtenerziehung und 
allgemeiner Erziehung

Die Geschichte und Kultur der Mensch-
heit kann weitgehend anhand der
schöpferischen Beiträge der begab-
testen und talentiertesten Männer und
Frauen nachgezeichnet werden. Befür-
worter von Spezialprogrammen für 
Begabte verweisen in der Regel auf
Persönlichkeiten wie Thomas Edison,
Marie Curie, Jonas Salk, Isadora Dun-

can oder Albert Einstein, um ergänzen-
de Maßnahmen zur Verbesserung der
Lernerfahrungen potenziell begabter 
Jugendlicher zu begründen. Wenn wir
annehmen, dass es tatsächlich diese
Persönlichkeiten waren, die Wissen-
schaft, Kultur und Weisheiten vergange-
ner Jahrhunderte geformt haben, dann
können wir mit der gleichen Sicherheit
vermuten, dass die Erzieherinnen der
begabten Jugendlichen von heute einen
bedeutenden Einfluss auf die Bildung
der Werte und Richtungen, auf die die
zukünftigen Erbringer außergewöhnli-
cher Leistungen ihre Energien richten
werden, besitzen. Eine solche erzieheri-
sche Begleitung ist eine schwer wiegen-
de Verantwortung, und doch besitzt sie 
eine besondere Faszination, da diejeni-
gen, deren Namen einmal der Liste der
Edisons und Einsteins hinzugefügt wer-
den, sich heute in unseren Familien und
Klassenzimmern befinden. Darüber hin-
aus ist es wichtig zu betonen, dass die
erzieherische Begleitung nicht allein bei
den Lehrerinnen liegt, die direkt für die
Programme zur Begabtenförderung ver-
antwortlich sind. Zwar führte Melanie
ihr Projekt im Rahmen eines Spezial-
programms für Begabte durch; eine
Vielzahl weiterer Beispiele kreativer
Produktivität und Problemlösung durch
Jugendliche werden jedoch von Lehre-
rinnen in allgemeinen Erziehungspro-
grammen angeleitet. Allen Bemühungen
zum Trotz, die richtigen Schülerinnen
für Spezialprogramme auszusuchen,
bleibt die Vorhersage, wer sich als be-
sonders begabt entpuppen wird, immer
noch eine sehr wenig exakte Wissen-
schaft. Entscheidend für unsere Arbeit
an der „Operation Houndstooth“ ist
aber die Tatsache, dass wir uns, indem
wir den Begriff der Begabung über das
traditionelle Paradigma der Spitzener-
gebnisse bei Tests und des Erlernens
von Lektionen hinaus erweitern, eine
Quelle potenziell begabter Schülerinnen

erschließen, die sich aus allen Bevölke-
rungsschichten speist und nicht nur aus
der traditionellen Begabtenförderung.
Mit anderen Worten: Interessiert sich 
irgendjemand für die Testergebnisse
oder den Notendurchschnitt von Men-
schen wie Melanie oder Martin Luther
King, Jr.?

Sind die Ziele der „Operation
Houndstooth“ realistisch? 

Es gab Zeiten in der Geschichte der 
Zivilisation, in denen der jeweilige Zeit-
geist gesellschaftliche Werte hervor-
brachte, die die Produktion sozialen
Kapitals betonten. Das antike Griechen-
land und seine Demokratie, die Renais-
sance und der Aufstieg der Künste und
die Reformation, die die Größe des 
logisch und rational denkenden Men-
schen hervorbrachte, sind Beispiele für
Epochen, in denen ganze Kulturen und
Gesellschaften neue Denkweisen ent-
wickelten, die sich mit Fragen befass-
ten, die das Leben der Menschen berei-
cherten. Sogar in unserem eigenen
Land gab es Zeiten, in denen unsere
Kultur Gemeinsinn und individuelle
wie kollektive Anstrengungen zum
Wohle aller hoch schätzte. Heute, da
(wie durch Studien belegt) Eigennutz
einige der Werte, auf denen ein sozial
bewusstes früheres Amerika ruhte, er-
setzt hat und da die negativen Trends
der Verwöhnung und Vereinzelung un-
ter Jugendlichen sich verstärken, müs-
sen wir uns fragen, ob und wie Schulen
die künftigen Bürger und besonders die
künftigen Führer behutsam im Sinne ei-
nes Wertesystems beeinflussen können,
das größere Verantwortung für die Pro-
duktion sozialen Kapitals beinhaltet.
Die moderne Gesellschaft jedenfalls
überflutet unsere Jugend mit Botschaf-
ten, die Schnelllebigkeit, materiellen
Profit, Selbstsucht und bedingungslosen
Konsum predigen.
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Könnte die endlose Produktwerbung
wenigstens gelegentlich unterbrochen
werden von Spots, die dafür eintreten,
dass wir mehr Zeit mit unseren Kindern
verbringen, für mehr Toleranz gegen-
über Vielfalt und für ein stärkeres Be-
wusstsein für das rapide Verschwinden
unserer natürlichen Ressourcen? Könn-
ten die Zeilen am unteren Bildrand Bot-
schaften enthalten, die sich genauso auf
das „Bruttosozialglück“ beziehen wie
auf das Bruttosozialprodukt? Es ist ein
faszinierender Gedanke, dass die Män-
ner und Frauen, die über den Inhalt
dieser Botschaften entscheiden werden,
die Jungs und Mädchen sind, die heute
in unseren Klassenzimmern sitzen.

Das Hauptziel dieser Arbeit ist es, Er-
fahrungen, die mit den Houndstooth-
Komponenten im Zusammenhang ste-
hen und zur Entwicklung von Umsicht
und eines erfüllenden Lebensstils bei-
tragen, in die allgemeinen schulischen
Prozesse einfließen zu lassen. Es wäre
naiv zu glauben, dass eine Neuausrich-
tung von Erziehungszielen möglich sei,
ohne dass wir uns auf allen Ebenen da-
rum bemühen, uns mit den Erziehungs-
zielen einer Demokratie auseinander zu
setzen. Genauso wäre es naiv zu glau-
ben, dass Erfahrungen, die sich auf die
Produktion von sozialem Kapital rich-
ten, unseren heutigen Fokus auf mate-
rielle Produktivität und intellektuelles
Kapital ersetzen können bzw. dieses
überhaupt beabsichtigen. Vielmehr zielt
diese Aufgabe darauf ab, die Entwick-
lung von Umsicht und eines erfüllen-
den Lebensstils zu fördern, die Fragen
von Verschiedenheit, Balance, Harmo-
nie und Ausgeglichenheit all jener Ent-
scheidungen zu berühren, die Jugendli-
che im Prozess des Erwachsenwerdens
treffen müssen. Wenn wir Menschen
wollen, die für Ideen und Leistungen
eintreten, die die in der „Operation
Houndstooth“ identifizierten Kompo-

nenten berücksichtigen, dann müssen
wir für das neue Jahrhundert Begabung
redefinieren und dabei diese co-kogni-
tiven Komponenten mit in Betracht zie-
hen. Die Strategien zur Förderung von
Begabung bei Jugendlichen müssen
dann den co-kognitiven Entwicklungs-
bedingungen genauso viel Aufmerk-
samkeit widmen wie gegenwärtig der
kognitiven Entwicklung. Es gibt keinen
Zauberspruch und keine institutionelle
Patentlösung, um diese Komponenten
im Curriculum zu verankern oder um
das Bewusstsein für die Notwendigkeit,
mehr soziales Kapital zu produzieren,
zu stärken. Aber es gibt Entwicklungen,
die für die Machbarkeit solcher Ziele
sprechen. Zum einen gewinnt gegen-
wärtig die Bewegung der Positiven Psy-
chologie an Popularität und verspricht,
Forschungsvorhaben wie das unsrige
zu unterstützen. Zweitens zeigen be-
reits abgeschlossene Studien aus der
Psychologie, Soziologie und Anthropo-
logie eindeutig, dass diese co-kogni-
tiven Merkmale (mit unterschiedlicher
Präzision) bestimmt werden können und
dass die Umwelt im Allgemeinen und
die Schule im Besonderen die Kompo-
nenten, die wir in der „Operation
Houndstooth“ identifiziert haben, be-
fördern und beeinflussen können.
Drittens haben Wirtschaftswissenschaft-
ler auf die positiven Resultate einer 
reziproken Beziehung zwischen mate-
riellem und sozialem Kapital hinge-
wiesen. Aus dem sozialen, politischen, 
spirituellen und erzieherischen Spek-
trum wird immer häufiger die Forde-
rung laut, solche Eigenschaften unter
allen Umständen zu fördern.

Meine Kollegen und ich befinden uns
erst am Anfang eines weiteren Anlaufs
zur Neudefinition von Begabung. Wir
glauben, dass eine erweiterte Definition
nicht nur hilfreich ist für ein Verständ-
nis der einzigartigen Leistungen von

Menschen, die ihre Talente eingesetzt
haben, um diese Welt zu verbessern.
Sie wird uns außerdem nützlich sein,
wenn es darum geht, zusätzliche Förde-
rung auch jenen potenziell begabten 
Jugendlichen zukommen zu lassen, die
bisher aufgrund der Überbetonung 
kognitiver Eigenschaften bei der Identi-
fizierung von Begabung übersehen wur-
den. Jeder Untersuchungsbereich erwei-
tert unser Verständnis der Komplexität
der Konzepte, hilft uns, viel verspre-
chende Vorgehensweisen und Beurtei-
lungstechniken gegenwärtiger und zu-
künftiger wissenschaftlicher Studien zu
identifizieren und befördert die Verbrei-
tung dieses Ansatzes unter interessier-
ten Erzieherinnen. Die Vorstellung, dass
die Gesamtstruktur verändert werden
muss, wirkt einschüchternd und über-
wältigend – aber die Worte Margaret
Meads erinnern uns daran, dass genau
dies erreicht werden kann: „Zweifle nie
daran, dass eine kleine Gruppe kriti-
scher, engagierter Bürger die Welt ver-
ändern kann. In Wirklichkeit ist dies die
einzige Möglichkeit.“

Anmerkung für 
interessierte Leserinnen

Über die Präsentationen auf unserer
Webseite ist Material zur „Operation
Houndstooth“ verfügbar. Darüber hin-
aus entwickeln wir zur Zeit eine sich
ständig erweiternde Datenbank, die
Pädagogen und Eltern Methoden und
Materialien zur co-kognitiven Entwick-
lung bereitstellen soll. Es gibt viele
Möglichkeiten, um mit unserer Projekt-
gruppe in Kontakt zu treten. Ich lade 
alle Interessenten ein, die „Operation
Houndstooth“-Sektion unserer Web-
seite (www.gifted.uconn.edu) zu besu-
chen. Dort können Erfahrungen ausge-
tauscht sowie Interessen an möglichen
Forschungs- und Feldstudien vernetzt
werden.
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• Quelle: Unterlagen zum Kongress
„Curriculum und Didaktik der Begab-
tenförderung – Begabungen fördern,
Lernen individualisieren“ vom 24. –
27.09.2003 an der Universität Münster,
Hauptvortrag
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