HOCHBEGABUNGSFORDERUNG IM JAHR 2006 IN DEUTSCHLAND
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Was wir wahrnehmen sollten

Als Bildungsforscher muss man nichtern und desillusioniert konstatieren, dass die
Hochbegabtenforderung in Deutschland gewaltige Defizite aufweist. Beispielsweise ist eine
Frahforderung praktisch nicht existent. Die wenigen begriiBenswerten Einzelinitiativen bieten
nicht einmal den sprichwortlichen Tropfen auf den heif3en Stein und werden oft genug von
nicht fachlich geschulten Personen in privatem Engagement erbracht.
Hochbegabtenberatungsstellen, die sich auf den VVorschulbereich spezialisiert hatten,
Hochbegabtenkindergarten, deren Erzieher/innen beispielsweise eine fundierte universitare
Ausbildung in Entwicklungspsychologie genossen hatten, flachendeckende Identifikationen
hochbegabter Kindergartenkinder oder gar Frihfordercurricula fur hochbegabte Kinder sind
Wunschtrdume.

Die Skepsis bezlglich einer Verbesserung der momentanen Situation wird verstérkt
durch die Tatsache, dass in der Bundesrepublik Deutschland der VVorschul- wie auch der
Primarschulbereich stiefmutterlich gefordert werden. Fir den Vorschulbereich bringt
Deutschland deutlich weniger als der Durchschnitt der OECD-Lander auf. Bei der in der
Offentlichkeit als ,,Baby-Pisa“ bezeichneten OECD-Studie wurde Deutschland als
neunzehntes Land untersucht. Ein zentraler Kritikpunkt des vor gut einem Jahr publizierten
Berichts richtete sich auf die soeben erwéhnte chronische Unterfinanzierung. Wahrend das
European Commission Childcare Network 1% des Bruttoinlandsprodukts empfiehlt, werden
in Deutschland lediglich 0,43% in die Friihférderung investiert. Angemahnt wurden ferner

¢ die Qualitatsanforderungen der Bundeslander an die Kindergéarten, sie seien
»anspruchslos*;

e die Ausbildung der Kindergartenerzieher/innen, diese ware ,,auf sehr niedrigem
Niveau*; in anderen Landern erfolge sie zumeist universitér;

e die Stellung der Einrichtungen der Friihforderpadagogik, die nicht als
Ausbildungsinstitutionen wahrgenommen wirden und damit auch keine
gleichberechtigte Stellung mit Schulen hatten;

e Mangel, die durch die dezentrale Organisation bedingt sind, wie beispielsweise grole
Qualitats- und Versorgungsunterschiede, wobei ein Ost-West-Gefalle zugunsten der
neuen Bundeslander augenfallig ist;

e die universitare Begleitung der Frihforderung. So gibt es kaum Lehrstuhle fir die
friihkindliche Forschung — ,,weniger als fiir die japanische Sprache*.?

Restimierend kann man festhalten, dass bei uns kaum spezielle Fordermanahmen fir
hochbegabte Kinder erfolgen, wobei diese Feststellung vor dem Hintergrund einer im
internationalen Vergleich ohnehin mangelhaften Frihforderung getroffen wurde.

Die Folgen einer nicht ausreichenden Frihforderung lassen sich auf allen Bildungsstufen
nachweisen, was an einigen markanten Beispielen belegt werden soll. Die IGLU-Studie.” hat
verdeutlicht, dass Deutschlands Grundschiler/innen nur einen Platz im internationalen

! Dieser Artikel erschien bereits in der Zeitschrift ,,Labyrinth“, Ausgabe 89, September 2006. Die Redaktion
bedankt sich fiir die Nachdruckerlaubnis.

2 Wer sich online informieren méchte, kann unter nachstehenden Webadressen Zusammenfassungen und
weiterflhrende Links finden. ,,Kindergarten-PISA*: http://www.oecd.org/dataoecd/42/1/33978768.pdf, IGLU:
http://www.erzwiss.uni-hamburg.de/IGLU/home.htm, PISA: http://www.mpib-berlin.mpg.de/pisa/



Mittelfeld belegen. Die Resultate der PISA-Studie stellten den Schiilern/Schiilerinnen der
Sekundarstufe ein schlechtes Zeugnis aus.? Insbesondere im oberen Leistungsbereich waren
deutsche Schiiler/innen deutlich unterreprasentiert. Das insgesamt unbefriedigende
Abschneiden unserer besten Schiler/innen bei den internationalen Schilerolympiaden
komplettiert das Bild.

Das Bild bessert sich keineswegs, wenn man internationale Vergleichsstatistiken zur
Situation nach Ausbildungsschluss betrachtet. Beispielsweise ist der Anteil deutscher
Nobelpreistrager in den prestigetrachtigen Fachern Physik, Chemie und Medizin nach dem
Zweiten Weltkrieg dramatisch gesunken. Der drastische Riickgang ist noch bitterer, wenn
man bedenkt, dass nur ca. jeder vierte dieser Nobelpreise an einer deutschen
Forschungsinstitution errungen wurde. AbschlieBend sei auf die Berufsweltmeisterschaften
verwiesen, wo wir unsere ehemalige Dominanz ebenfalls eingebiRt haben. Lander wie Korea
oder Japan liegen inzwischen deutlich vor uns. Betrachtet man die Berufsfelder, in denen wir
bei den letzten beiden Weltmeisterschaften Goldmedaillen erringen konnten, so sind das
Steinmetz, Bauschreiner, Mdbelschreiner und Koch, also mehr oder weniger ,,klassische*
Berufsfelder. Zukunftstrachtige Berufsfelder wie Mechatronik, 1T und Webdesign wurden
dagegen von den Vertretern Japans, Singapurs und Australiens gewonnen.

Nichtsdestotrotz: Aufbruchstimmung!
Schlechte Botschaften kdnnen auch aufritteln. Und in der Tat sind viele Vertreter/innen aus
Politik, Wirtschaft und Bildungswesen wach geworden. Das gesellschaftliche Klima, in dem
die Hochbegabtenférderung in Deutschland ihre Anliegen verfolgt, ist in den letzten Jahren
spurbar freundlicher geworden. Noch 1985 wies der damalige Hamburger Schulsenator in
seiner Eroffnungsrede des Kongresses des World Council for Gifted and Talented Children in
Hamburg zuerst auf die Unnotigkeit der Begabtenforderung hin, da Begabte ohnehin im
reguldren Unterricht ausreichend gefoérdert wirden. AnschlieRend meinte er in Anspielung auf
die Eliteférderung im Dritten Reich: ,,Wir wissen alle, wie der Tanz um dieses goldene Kalb
geendet hat.“> Heute sind Begriffe wie Eliteuniversitat eine Selbstverstandlichkeit und die
Grinde, warum wir eine gezielte Begabtenforderung brauchen, sind jedem geldufig. Geht
man von der in Deutschland gebrauchlichen Definition von Hochbegabung als einem
Intelligenzquotienten 130 und hoher aus — unten werde ich diese Definition allerdings
Kritisieren —, dann gibt es weltweit etwa 150 Millionen Hochbegabte. Auch Deutschland hat
daran einen Anteil, ndmlich ca. 1,8 Millionen. In sémtlichen Industrienationen und vielen so
genannten Schwellen- und Entwicklungsléandern ist diese Personengruppe als wertvolle
intellektuelle Ressource geschétzt, die entscheidend zu gesellschaftlicher Prosperitat und
kultureller Entwicklung beitrégt. In der Tat ist beispielsweise der Innovationsdruck in den
Industrienationen extrem angestiegen. So ist etwa in den letzten 50 Jahren der
durchschnittliche Lebenszyklus eines Produkts um ca. 400 % geringer geworden. Neue
Produkte machen mittlerweile mehr als ein Drittel der Einnahmen von Unternehmen aus,
wobei allerdings nur etwa 33% der neuen Produkte lohnend sind, im Softwarebereich sind das
sogar nur 20 %. Es leuchtet daher unmittelbar ein, dass innovative Personen hochwillkommen
sind. Allerdings ist ein Blick auf den durchschnittlichen Intelligenzquotienten unserer
Erfinder/innen und innovativ Tatigen aufschlussreich: Er liegt nur zwischen 126 und 128, also
unterhalb der ,,magischen* Hochbegabungsgrenze von 130. Kein Wunder also, dass man
versucht, Hochbegabte so zu fordern, dass sie es sind, die in die Rolle der Erfinder/innen
schlupfen.

Die Bildungspolitik hat meines Erachtens den Ernst der Situation durchaus erkannt.
Als ich vor ca. einem Jahr gebeten wurde, fur ein internationales Uberblickswerk die
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Fordersituation in Deutschland darzustellen, fand sich kein einziges Bundesland mehr, das
nicht spezielle MaRnahmen der Hochbegabtenférderung durchfiihren wiirde (siehe Tabelle 1
in Ziegler & Stoeger, 2006). Es gibt weitere erfreuliche Aspekte, wie eine immer stérkere
Etablierung der Hochbegabtenthematik an Universitaten, die Durchflihrung einiger
Hochbegabtenkongresse in Deutschland (z.B. Ziegler, Stoger, Fitzner & Muller, 2006), die
Etablierung von Elternverbanden oder die Griindung vieler ehrenamtlicher Forderinitiativen.
Nicht zuletzt hat die gegenwértige Bildungsministerin die Hochbegabtenfdrderung
ausdrucklich zu einem Forderschwerpunkt erklart. Obwonhl die vielféltigen Aktivitaten die
Bezeichnung ,,Aufbruchstimmung® durchaus als gerechtfertigt erscheinen lassen, muss auch
nach der Effektivitat gefragt werden.

Wie wirksam sind traditionelle Férdermalinahmen?

Die bei uns dominierenden Fordermalnahmen, wie Hochbegabtenklassen und -schulen,
Enrichmentkurse, Pull-out-Programme, Formen der Akzeleration (Klassen tberspringen etc.),
haben lediglich geringe bis allenfalls mittlere Férderwirkungen (vgl. Lipsey und Wilson,
1993). Driickt man diese in Schulnoten aus, was allerdings noch zu einer leichten
Uberschatzung fihrt, dann sind beispielsweise die Leistungseffekte von Hochbegabtenklassen
im Bereich von etwa 0,2 Notenstufen anzusiedeln. Dies kann man schwerlich als eine
Ausschopfung der Lernpotenziale begabter Schiilerinnen und Schiiler bezeichnen. Die
Forderwirkung, damit beispielsweise ein Schiler/eine Schulerin bei der
Mathematikolympiade unter den besten zehn Prozent ist, musste das ca. 20-Fache der bei uns
eingesetzten FordermalRnahmen betragen! Auf diese traditionellen MalRnahmen zu setzen, die
vor fast 100 Jahren einmal als modern galten, ist deshalb meines Erachtens eine verfehlte
Investition.

In der Tat stellt sich die Situation sogar noch bedenklicher dar, da die Nachteile
traditioneller Fordermethoden oft nicht klar genug gesehen werden. Als begabtes Kind
erkannt und gefdrdert zu werden, stellt sich durchaus als Risiko dar.

Obwohl Kinder, die eine spezielle Begabtenférderung erhalten, urspriinglich
leistungsstéarker und zufriedener sind, lassen sich die Vorteile der Begabtenférderung schon
nach wenigen Jahren bei vielen Kindern kaum mehr nachweisen. Freeman (2002, 2006) weist
deshalb zu Recht darauf hin, dass ohne einen systematischen Wirksamkeitsnachweis die
Berechtigung traditioneller Hochbegabtenférderung mehr als fragwirdig ist. Beispielsweise
fanden Boyes, Reid, Brain & Wilson (2004) in ihrem Review internationaler Studien zu
akzeleriertem Lernen nur schwache Belege fir deren Effektivitét, jedoch deutliche Hinweise
flr einen Placeboeffekt und eine engagierte ,,Vermarktung“ der Fordermalinahmen.

Die moglichen negativen Folgen traditioneller Fordermalnahmen werden meines
Erachtens sehr iberzeugend in einer Studie von Freeman (2006) demonstriert. In dieser
Untersuchung wurden 70 begabte Kinder (ihre Eltern waren allesamt Mitglieder einer
Elternvereinigung) mit zwei weiteren Gruppen von Kindern verglichen. Diese wurden
gebildet, indem aus der Klasse des begabten Kindes ein gleich begabtes Kind und ein weiteres
Kind per Zufall ausgewahlt wurden. Die Kinder der beiden Gruppen wussten dabei nicht,
warum sie ausgewahlt wurden. Es zeigte sich, dass die Kinder, deren Begabung bekannt war
und die daher auch verschiedene der traditionellen Férdermanahmen wie Uberspringen und
Enrichmentkurse erhielten, sowohl von Eltern als auch von Lehrern/Lehrerinnen anders
behandelt wurden. Selbstverstandlich waren sich diese Kinder dabei bewusst, welche
Erwartungen die Erwachsenen hatten. Sie hatten jedoch signifikant mehr emotionale
Probleme als die gleich begabten, nicht etikettierten Kinder. Obwohl diese Kinder in der
gleichen Klasse waren, beschwerten sich die Eltern der etikettierten Kinder viel haufiger tiber
die Schule. Insgesamt gab es bei diesen Kindern auch mehr hausliche Probleme. Die
traditionellen FordermalRnahmen erbrachten nicht nur keine Leistungsvorteile, sondern



wurden von den begabten Kindern spater retrospektiv als ungeeignet und teilweise sogar als
schadlich eingeschétzt (vgl. auch Cornell & Grossberg, 1989; Freeman, 2001).

Ich mochte diesen Abschnitt beschliel}en mit einem Zitat des Prasidenten der Stanford
University, Gerhardt Casper, der in seiner Rede beim Industriegipfel des World Economic
Forum am 18. September 1994 in Stanford kritisierte, dass Forderbemuihungen von Regierung
und Wirtschaft erstens viel zu sehr auf den schnellen Erfolg gerichtet sind und zweitens oft
genug in wenig nachhaltigen, zweitklassigen Aktionen verpuffen. Er warnte: ,,We can readily
purchase mediocrity, which will lead to nothing other than mediocrity.”* Leider macht man
im Bereich der Hochbegabtenforderung bei uns die gleiche Beobachtung. Kostengunstige und
wenig effektive Fordermalnahmen wie das Uberspringen von Klassen dominieren, wobei
vielfach die hochbegabten Kinder die Leidtragenden sind.

Wo wir umdenken sollten

Eine nachhaltige Verbesserung der Situation, die insbesondere eine Offnung fiir neue
Identifikations- und Forderansétze impliziert, ist meines Erachtens nur moglich, wenn wir
einige obsolete Vorstellungen aufgeben. Vier halte ich flr besonders hinderlich.

Falsche Annahme 1: Begabungen sind stabil

Aufschlussreich sind hierzu erstens Ergebnisse der beiden renommiertesten im
deutschsprachigen Raum durchgefiihrten entwicklungspsychologischen Studien zur
kognitiven Entwicklung. Die Leiter der sogenannten LOGIC- und SCHOLASTIC-Studien
waren der leider inzwischen verstorbene ehemalige Direktor der
entwicklungspsychologischen Abteilung des Max-Planck-Instituts fiir psychologische
Forschung, Prof. Dr. Franz Emanuel Weinert, der frihere Prasident der Deutschen
Gesellschaft fir Psychologie und Inhaber des Lehrstuhls fiir Paddagogische Psychologie an der
Universitat Wirzburg, Prof. Dr. Wolfgang Schneider, sowie der Inhaber des Lehrstuhls
Entwicklungspsychologie an der Universitat Landau, Prof. Dr. Andreas Helmke. In der
untenstehenden Tabelle sind die Korrelationen zwischen zehn 1Q-Messungen, die im Alter
zwischen 4 und 12 Jahren durchgefiihrt wurden, dargestellt. Die Korrelationen zwischen den
beiden Intelligenzmessungen im Vorschulalter und den spateren Messungen liegen
ausnahmslos im niedrigen bis mittleren Bereich.® Stabil ist die Intelligenz also keineswegs.

* Das Zitat findet sich auf S. 404 des Buches Csikszentmihalyi, M. (1996). Creativity: Flow and the
psychology of discovery and invention. New York: Harper.

> Korrelationskoeffizienten sind statistische MaRe, fiir deren Verstandnis folgende Angaben
hilfreich sind: (1) Ein Korrelationskoeffizient von 0.00 bedeutet, dass zwei GrofRen keinen
Zusammenhang aufweisen. Aus der Kenntnis der einen Grof3e kann also kein Riickschluss auf die
andere gezogen werden. Ein Korrelationskoeffizient von 1.00 zeigt einen perfekten Zusammenhang
zwischen zwei GroRen an, d.h. aus der Kenntnis der einen GroRe kann die andere perfekt vorhergesagt
werden. (2) Als Anhaltspunkte fiir die Interpretation der GroRe eines Korrelationskoeffizienten kénnen
folgende Beispiele als Orientierungen dienen: Bei Studierenden im ersten Semester korrelierten
Korpergrofie und Gewicht zu .63, Kdrpergréfie und KorpergroBe der Eltern zu .42, KérpergréRe und
letzte Note im Sportunterricht zu .29 sowie KorpergrdfRe und Geschlecht zu .78.



2 @B @ G & @O @ (9 o9
(1) HAWIVA-4 52 47 46 42 45 31 20 .30 .27
(2) HAWIVA-5 51 47 49 27 37 27 35 .25
(3) HAWIK-7 81 69. 40 49 43 44 35
(4) HAWIK-9 80 .39 .43 43 4T 45
(5) HAWIK-12 34 43 40 54 43
(6) CMMS-4 55 .41 .36 .38
(7) CMMS-6 53 51 52
(8) CMMS-8 53 .46
(9) CFT-10 65
(10) CFT-12 -

Anmerkung: HAWIVA, HAWIK, CMMS und
Testnamen angegebenen Zahlen beziehen sich
sind nonverbale Intelligenztests.

CFT sind Intelligenztests. Die hinter den
auf das Alter des Kindes. CMMS und CFT

Neben der Erforschung der Frage, ob Intelligenz und Begabungen stabil sind, hat man
auch Forschungen durchgefihrt, welche Meinung hierzu Personen vertreten.

Interessanterweise finden sich zwei einander e

xakt entgegengesetzte Uberzeugungen (vgl. die

Uberblicke von Dweck, 1999, und Ziegler, 2001). Wahrend so genannte
Entitatstheoretiker/innen der Uberzeugung sind, Intelligenz und Begabungen seien

unveranderlich®, sind so genannte Modifizierb

arkeitstheoretiker/innen der Uberzeugung, man

kdnne Begabungen und Intelligenz steigern. In der unten stehenden Tabelle sind die beiden
Theorien einander gegenubergestellt. Man erkennt deutlich, dass eine
Modifizierbarkeitstheorie entscheidende Vorteile gegenuber einer Entitétssichtweise aufweist.
Nicht nur, dass die Sichtweisen von Erziehern/Erzieherinnen besser in Einklang stehen mit
der wissenschaftlichen Sichtweise, auch die Folgen fur die Kinder sind padagogisch

desiderabel. Kinder, die von ihren Erziehern/E

rzieherinnen eine Modifizierbarkeitstheorie

Ubernehmen, haben beispielsweise ein héheres Lernbediirfnis und suchen sich starker

herausfordernde Lerngelegenheiten.

Entitatstheorie

Modifizierbarkeitstheorie

Typische Beschreibung eines begabten Kindes

Christina ist ein sehr begabtes Madchen. Sie
ist im Rechnen sehr gut! Sie versteht alles
auf Anhieb. Sie will immer die Beste sein.
Ihr Vater ist Ingenieur und ihre Schwester
war ebenfalls sehr gut im Rechnen. Das liegt
in der Familie.

Christina liebt Rechnen, damit beschaftigt sie
sich gerne. Sie mag vor allem schwierige
Aufgaben. Sie braucht daher immer neue
Herausforderungen, wenn ihr die Aufgaben
zu leicht werden. Ihr Vater ist Ingenieur und
ihre Schwester war ebenfalls sehr gut im
Rechnen; sie kdnnen sie fordern.

Sichtweisen von Erz

iehern/Erzieherinnen

Begabungen sind stabil

Begabungen koénnen sich &ndern

Man hat ein bestimmtes Mal3 an Begabung

Die Hohe von Begabung ist nicht festgelegt

Man kann nichts tun, um Begabungen zu
steigern

Je mehr man lernt, desto mehr wird man
lernen konnen’

Auch professionelle Erzieher/innen kénnen
Begabungen nicht steigern

Professionelle Erzieher/innen kénnen
Begabungen steigern

Konsequenzen fiir die Kinder

®\Von manchen Hochbegabtenforschern auch ironisch als die ,,Goldene Chromsomen-Sichtweise bezeichnet.
" Siehe die weiter unten angefiihrten Ausfilhrungen zum Matthauseffekt: Falsche Annahme 4
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Zweifel und Sorge, wie viel von der stabilen | Uberzeugung, dass man mit FleiR3 und

Begabung man hat Engagement seine Leistungen substantiell
steigern kann

Bedurfnis zu demonstrieren, wie viel Bedurfnis zu lernen

Begabung man hat

Bedrfnis besser zu sein als andere Opfert Gelegenheiten, klug zu scheinen,

zugunsten von Lerngelegenheiten

Leichte Erfolge sind am aussagekréftigsten Sucht Herausforderungen und nimmt das
Risiko in Kauf, Fehler zu machen

Leider dominiert bei uns in Deutschland in Bezug auf Hochbegabte die Entitatstheorie
besonders stark. Vielen erscheint der Gedanke, dass Begabungen steigerbar waren, nahezu
absurd. Hier musste meines Erachtens ein radikales Umdenken einsetzen, wobei der Fokus
zukunftig nicht mehr langer auf die Intelligenz, sondern auf das Lernen gerichtet werden
sollte. Dass eine solche Abwendung von einer rein intelligenzbasierten Auffassung von
Hochbegabungen wissenschaftlich gerechtfertigt ist, wird im Folgenden gezeigt.

Falsche Annahme 2: Die Entwicklung von Intelligenz und Hochbegabung folgt den
gleichen Prinzipien

Haufig wird Ubersehen, dass der Intelligenzquotient ein MaR ist, das die relative Position einer
Person zu einer geeigneten Referenzgruppe angibt. Wenn eine Person also einen
Intelligenzquotienten tber 100 hat, dann bedeutet dies, dass sie sich unter den oberen 50 %
der Intelligenzverteilung befindet. Wenn daher jemand im Abstand von einigen Jahren jeweils
mit einem Intelligenzquotienten von Gber 100 gemessen wird, dann ist nur seine relative
Position in der oberen Hélfte der Intelligenzverteilung gleich geblieben. Es ist ein grober
Fehlschluss anzunehmen, dass damit auch die Intelligenz gleich geblieben ist!

Am einfachsten macht man sich dies mit Hilfe eines Beispiels klar. Ganz analog zu
einem Intelligenzquotienten kdnnte man auch einen ,,Kérpergrof3enquotienten” messen. Ein
Kind mit einem KorpergréRenquotienten von 100 hat danach genau die Durchschnittsgrofie.
Ein Kind mit einem KorpergréRenquotienten von 130 gehort zu den ca. 2-3% groRten
Kindern seiner Altersgruppe. Wenn ein Kind im Alter von drei und von funf Jahren jeweils
Durchschnittsgréfi3e aufweist, wird es jeweils mit einem KoérpergréRenquotienten von 100
gemessen. Naturlich ist es wahrend dieser Zeit gewachsen. Und genauso wie die Kdrpergrolie
im Vorschulalter rapide zunimmt, obwohl der KorpergroRenguotient gleich bleibt, so nimmt
auch die Intelligenz in diesem Alter zu, auch wenn der 1Q gleich bleibt. Als Faustregel gilt,
dass der Zuwachs in Intelligenztests etwa pro Entwicklungsjahr eine Standardabweichung an
Rohpunkten betragt, sodass grob 15 1Q-Punkte ein kognitives Entwicklungsjahr bedeuten.

Ganz anders verhélt sich die Situation bei einer Hochbegabung. Wenn wir darunter
verstehen, dass jemand (spater einmal) mit einer hohen Wahrscheinlichkeit auRergewohnliche
Leistungen zu vollbringen in der Lage ist, dann nimmt die Hochbegabung ohne Foérderung
hé&ufig sogar ab! In vielen Bereichen ,,verliert* man sie sogar recht schnell.

Der erste Umgang mit einer Domane ist meist spielerisch. Oft fallt zuerst den Eltern das
besondere Talent auf und die spielerische Betédtigung wird zunehmend tberfuhrt in geplante
Lernprozesse. Es werden beispielsweise einschlagige Lehr- und Fordermaterialien beschafft
oder fur das Kind eine Fordergruppe oder ein Verein gesucht. In der Tat werden
beispielsweise vierjéhrige Schach- oder Geigentalente, die nicht recht bald systematische
Forderung erhalten, sehr schnell auf3erstande sein, einmal auf’ergewodhnliche Leistungen zu
vollbringen. Fir viele Bereiche ist zwar noch nicht bekannt, in welchem Alter die
systematische Forderung einsetzen muss, doch geht die Tendenz eindeutig hin zu einem
immer friheren Einstiegsalter. Kurzum: Man kann es sich immer weniger leisten, erst spat mit




der Forderung zu beginnen, da eine Hochbegabung ansonsten ungenutzt verpufft. Wir kdnnen
daher das fiir viele sicherlich verbliffende Fazit ziehen:

Wahrend die Intelligenz (damit ist nicht der 1Q gemeint!) auch ohne systematische Férderung
bis ins Erwachsenenalter zunimmt, nimmt eine Hochbegabung nur zu, wenn sie gefordert
wird. Im Regelfall nimmt sie sogar ab!

Falsche Annahme 3: Hochstleistungen beruhen auf einem hohen Intelligenzquotienten
Die bertihmteste Forschungsstudie im Bereich der Hochbegabung ist ohne Zweifel die
Langsschnittstudie, die von Terman im Jahr 1921 begonnen wurde und die selbst nach dem
Tod ihres Initiators im Jahr 1956 bis heute fortgefiihrt wurde. Fir die Studie wurde der 1Q
aller Kinder eines Jahrgangs in Sudkalifornien erfasst. Der Werdegang der 1528 Kinder mit
dem hdochsten 1Q wurde schlieBlich verfolgt. Wie es der Zufall wollte, befanden sich in
diesem Jahrgang zwei spatere Nobelpreistrdger: William B. Shockley und Luis W. S Alvarez,
die mit dem Physiknobelpreis 1956 beziehungsweise 1968 geehrt wurden. Wahrend die
Entwicklung der Termiten, wie die Studienteilnehmer/innen nach Terman genannt wurden,
ausgezeichnet erforscht ist, fehlen vergleichbare Informationen zu

Shockley und Alvarez: Thr 1Q war zu niedrig, sodass sie nicht in die endgtiltige Stichprobe
aufgenommen wurden. Dieser spektakuldre Missgriff einer intelligenzbasierten
Hochbegabungsdefinition reicht natiirlich noch nicht aus, die von vielen geduferte Skepsis
gegenuber der Gleichsetzung von Hochbegabung und 1Q zweifelsfrei zu belegen. Es gibt
jedoch zahlreiche weitere Hinweise, von denen hier beispielhaft einige angefiihrt werden
sollen.

Werfen wir zuerst einen Blick auf die ,,Genies", wie Terman die Mitglieder seiner
Stichprobe bezeichnete. Sie waren in der Tat in allen méglichen Beziehungen
uberdurchschnittlich. Neben ihrem auBerordentlichen hohen Intelligenzquotienten waren sie
beispielsweise auch bezlglich ihrer Fihrungsqualitaten und ihrer Kérpergrélie den
»,Durchschnittskindern Giberlegen. Allerdings erhielten sie auch eine bessere Erndhrung,
bessere sportliche Forderung und bessere Beschulung als diese. Waren sie deshalb als
Erwachsene erfolgreicher? Holahan und Sears (1995) fanden, dass sie nicht erfolgreicher
waren als eine Zufallsstichprobe von Personen gleichen soziokonomischen Hintergrunds —
gleichgltig wie deren 1Q war! Dieser Befund wird auch durch Untersuchungen in anderen
Landern unterstitzt, selbst wenn diese wie das damals sozialistische Polen eine vollig andere
Sozialstruktur aufweisen. Im Jahr 1974 wurden in Warschau beim gesamten Jahrgang der 11-
jahrigen Kinder (insgesamt ca. 13 000) 1Q und Schulleistungen gemessen. Firkowska-
Mankiewicz (2002) berichtet, dass die Leistungen der Kinder etwa gleich hoch mit dem 1Q
wie mit dem Bildungshintergrund der Eltern korrelierten.

Auch in der zweiten riesigen und schon lange laufenden L&ngsschnittstudie der
Intelligenzforschung, der so genannten Scottish Mental Surveys (Deary, Whiteman, Starr,
Whalley & Fox, 2004), zeigte sich, dass der 1Q keineswegs in einem eindeutigen
Zusammenhang mit dem Erfolg im Leben stand. Der zuverlassigste Pradiktor aus den frithen
Jahren waren Selbstwert und Motivation. Ahnlich gelangt Trost (2000) in seinem
Literaturtiberblick zur Thematik, was der Schlussel zu Exzellenz im Erwachsenenalter sei, zu
dem Ergebnis, dass dies nicht die Intelligenz, sondern individuelles Engagement sei. Diese
Einschétzung bezlglich des 1Q wird auch durch die Studie von Subotnik, Kassan, Summers
und Wasser (1993) untersttzt, die wegen des extrem hohen 1Q der
Untersuchungsteilnehmer/innen weltweit fur Aufsehen sorgte. Es handelt sich um eine
Stichprobe von 210 Kindern, die anhand ihres Abschneidens in einem Intelligenztest fur die
Hunter College Elementary School in New York ausgewahlt wurden. Trotz ihres
durchschnittlichen Intelligenzquotienten von 157 () und der auf sie zugeschnittenen
Begabtenforderung hatte keines dieser Kinder im Alter zwischen 40 und 50 Jahren
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Leistungseminenz erreicht. Als FuBnote zu der oben bereits erwéhnten Warnung, dass
Hochbegabungen verpuffen kénnen, seien die Ergebnisse der Untersuchung von Feldman und
Goldsmith (1986) erwahnt. Die sechs ,,amerikanischen Wunderkinder*, die sie
langsschnittlich begleiteten, hatten allesamt im Erwachsenenalter ihren VVorsprung eingebuft.

Resumierend mdochte ich festhalten, dass wir schlecht beraten sind, wenn wir
Hochbegabung mit hoher Intelligenz gleich setzen wiirden. Eine hohe Intelligenz ist sicherlich
ein ganz guter Hinweis auf eine hohe Begabung, doch ausreichend ist sie bei Weitem nicht.
Auf der Basis einer solchen eingeschréankten Diagnose gelingt es uns weder, spatere
Nobelpreistrager zu identifizieren, noch erfahren wir, wie wir das Lernen gerade dieses
Kindes am besten fordern kdnnen.

Falsche Annahme 4: Eine Hochbegabung ist wichtiger fir Hochstleistungen als Lernen
und Forderung

Die meisten Lernférderungen haben den tberraschenden Effekt, dass sie bestehende
Leistungsunterschiede vergréRern. Zwar profitieren auch Schiler/innen des unteren
Leistungsspektrums von Forderung, doch nicht so stark wie Schiiler/innen des oberen
Leistungsspektrums. Benannt ist dieser Effekt nach der beriihmten Bibelstelle in Matthdus 25,
29: ,,Denn wer hat, dem wird gegeben, und er wird im Uberfluss haben.” Die Wirkung des
Matthguseffekts l&sst sich sehr schon am Lesen nachvollziehen. Gut lesende Kinder haben
gewdohnlich einen hoheren Wortschatz und ein groReres Wissen. Diese beiden Faktoren
fuhren wiederum dazu, dass sie mehr lesen, wodurch ihrerseits wieder Wortschatz und
Wissen gesteigert werden. Dies erlaubt eine neuerliche Steigerung der Leseféhigkeit usw.
Kinder mit Leseschwierigkeiten haben dagegen einen geringeren Wortschatz und weniger
Wissen, was ihnen das Textverstandnis erschwert. Zudem lesen sie langsamer und
muihevoller. All dies verringert die Wahrscheinlichkeit, dass sie lesen, was aber notwendig
waére, um die Defizite aufzuarbeiten. Wer also schon einen Fahigkeitsvorsprung hat, ist immer
schwieriger einzuholen, weil er von den gleichen Férdermalinahmen viel stérker profitiert.

In der Geschichte ,,Der Hase und der Igel* erzahlen die Gebriider Grimm die
Geschichte des klugen Igels, der den Hasen im Wettlauf schlagt. An jedem Ziel wartet der
Igel anscheinend schon, bis das Rennen beim 74. Durchgang mit der Niederlage des Hasen
endet. Einen ganz dhnlichen Effekt kennen wir im Lernbereich. Beispielsweise wurden in
Forschungsstudien Kinder verglichen, die am gleichen Tag geboren wurden und trotz gleicher
Intelligenz entweder eingeschult oder nicht eingeschult wurden. Wéahrend also das nicht
eingeschulte Kind die kognitive Férderung des Kindergartens noch ein weiteres Jahr erhalten
wird, erhalt das eingeschulte Kind bereits die anspruchsvollere kognitive Forderung der ersten
Grundschulklasse. Ist das spéater eingeschulte Kind endlich in der ersten Klasse Grundschule,
bekommt das friiher eingeschulte Kind bereits die Forderung der zweiten Klasse. Immer wenn
das spater eingeschulte Kind die Forderung des zuvor eingeschulten Kindes erhélt, hat dieses
schon das Forderziel erreicht. Natirlich ware das Ganze nicht unbedingt ein Beinbruch, wenn
das spater eingeschulte Kind irgendwann das friiher eingeschulte Kind einholen kénnte. Doch
dies ist in Bezug auf Intelligenz und Begabung genau nicht der Fall. In manchen Studien
zeigen sich jahrliche Zugewinne des friiher eingeschulten Kindes von bis zu 2 1Q-Punkten,
die sich bis zum Ende der Grundschulzeit betrachtlich summiert haben.

Hase-und-lgel-Effekt und Matthduseffekt stellen zusammen genommen ein sehr
starkes Argument fiir die Bedeutung des Lernens dar. Herausfordernde Lerngelegenheiten
kdénnen Begabungsvorspriinge kompensieren und auf der Basis dieser guten Férderung kann
man wiederum mehr lernen. Dieser positive Riickkopplungseffekt bedeutet, dass trotz héherer
Begabung Lern- und Férdervorspringe oft nicht mehr ausgeglichen werden kénnen.

Aufbruchstimmung: Funf VVorschlage fur eine geanderte Sichtweise von Hochbegabten



Dieser Beitrag wurde bislang von einer Mischung aus Pessimismus und Optimismus gepragt.
Der Pessimismus bezieht sich auf die unzureichende gegenwaértige Forderpraxis, die zu einem
unbefriedigenden Abschneiden Deutschlands im internationalen Vergleich fuhrte, sowie die
Dominanz einer intelligenzbasierten Fordertheorie, die unter Umstanden noch langere Zeit
entscheidende Fortschritte verhindern wird. Der Optimismus bezieht sich auf die Tatsache,
dass Hochbegabung seit etwa 25 Jahren ein in der 6ffentlichen Diskussion zunehmend
positiver konnotiertes Thema ist. Guter Wille ist allenthalben erkennbar, wenn auch die
Qualitat der Hochbegabtenforderung Anlass zur Klage gibt. Die zunehmende Bereitschaft, die
Forderpraxis zu evaluieren, lasst jedoch auch Lernbereitschaft erkennen, so dass durchaus
Hoffnung besteht, in absehbarer Zeit eine moderne, effiziente Hochbegabtenférderung bei uns
zu etablieren. Ich mochte in diesem Beitrag nicht darauf eingehen, nach welchen Prinzipen
diese zu erfolgen hat (siehe Ziegler, in Druck), sondern mdchte abschlieRend fiinf
Uberzeugungen nennen, auf denen diese Forderpraxis fuBen sollte.

Hochbegabte findet man nicht, man muss sie entwickeln

Nach gangiger Auffassung kommt es vor allem darauf an, die Hochbegabten anhand ihrer
hohen Intelligenz zu identifizieren. Diese Goldsuchermentalitat sollte in Kenntnis des
Matthauseffekts und des Hase-und-Igel-Effekts ersetzt werden durch den Willen, den Fokus
auf die Forderung zu verschieben. Es ist viel wichtiger und erfolgsversprechender,
ausgezeichnete Forderbedingungen zu schaffen, als sich auf die Suche nach den spateren
Genies zu machen. Als Beispiel mag die Forschergruppe um Ernest Rutherford dienen, der
1908 mit dem Nobelpreis geehrt wurde. Nicht weniger als elf seiner Schiiler beziehungsweise
Mitarbeiter gewannen spater einmal selbst den Nobelpreis.® War nun Ernest Rutherford der
beste Intelligenzdiagnostiker der Welt, der mit sicherem Blick anhand des 1Q feststellte, wer
spater einmal den Nobelpreis gewinnen wird? Oder war er nicht vielmehr derjenige, der in
bisher einzigartiger Weise seinen Schilern und Mitarbeitern behilflich war, ihr Lernpotenzial
zu entwickeln? Dabei war ihm sicherlich die eigene, exzellente Férderung durch Joseph John
Thomson eine wichtige Erfahrung, aus der er schopfen konnte.

Ausgezeichnete Leistungen bedurfen eines hohen Lerneinsatzes

Nach wie vor herrscht bei uns die Auffassung vor, Hochbegabte lernten muhelos, ja ihnen
fliege alles nur so zu. Natirlich lernen sie schneller als ihre Altersgenossen, doch wenn sich
beispielsweise unsere sechs besten deutschen Gymnasiasten bei der Mathematikolympiade
mit den sechs besten aus China, Russland, Korea, Bulgarien, Iran oder den USA messen, dann
haben diese ihnen teilweise Tausende Lernstunden voraus. Die Hoffnung, ein hoher 1Q setze
sich irgendwann in Leistungen um, ist daher grundfalsch. Lernen setzt sich irgendwann in
Hochstleistungen um, und wir sollten uns viel starker darum kiimmern, was wir zur
Effizienzsteigerung des Lernens beitragen kénnen.

Spezialisierungen sind notwendig

Spezialisierungen haben einen schlechten Ruf, weil sie hdufig mit Einseitigkeit in Verbindung
gebracht werden. Dies ist jedoch verkehrt. Ein international renommierter Mathematiker muss
nicht nur Mathematik beherrschen, sondern auch beispielsweise tber ausgezeichnete
Kenntnisse der englischen Sprache, Programmier- und Schreibfertigkeiten, soziale
Kompetenzen zum wissenschaftlichen Austausch und vieles Weitere mehr verfiigen. In der
Tat sind heute Spezialisierungen absolut notwendig, wenn Hochstleistungen erreicht werden
sollen. Im Sport, dem Instrumentalspiel oder dem Schach wird das nicht bezweifelt. Die
Einsichten, dass es niemandem ohne friihzeitige Spezialisierung und mehrstindiges tagliches
Uben seines Musikinstrumentes gelingen kann, internationales Niveau zu erreichen, oder dass

& Ubrigens erhielten auch schon sein Lehrer Joseph John Thomson sowie dessen Sohn George Paget Thomson
den Nobelpreis.



die Wahrscheinlichkeit, dass ein Ful3ballnationalspieler gleichzeitig Handballnationalspieler
sein kann, gegen Null tendiert, sind uns selbstverstandlich. Wenn dagegen bei der
Mathematikolympiade unser Team, dessen systematische Forderung erst gegen Ende der
Mittelstufe einsetzt, weit abgeschlagen irgendwo im Mittelfeld landet, dann hinterfragen wir
nicht unsere Auffassung von Begabtenforderung. Hatten unsere Teammitglieder statt einer
weiteren Fremdsprache Mathematik gelibt, wéren ihre Chancen groRer gewesen. Dass wir fast
uberall der Spitze hinterherhinken, liegt nicht zuletzt daran, dass woanders systematisch auf
spezifische Lernziele hingearbeitet wird, wahrend die Begabungen hierzulande in den
Veréstelungen einer zu breit angelegten Forderung verstromen.

Im Fokus steht nicht mehr nur die/der Hochbegabte, sondern das gesamte Lernumfeld
Die intelligenzbasierte Auffassung von Begabungen fokussiert auf ein einziges
Personlichkeitsmerkmal und vergisst dabei die Komplexitat der Entwicklung von
Hochstleistungen.® Ich méchte dies am Beispiel der Situation von Madchen und Frauen im
informationstechnologischen und mathematischen Bereich verdeutlichen. Wahrend die
Forschung keineswegs Begabungsunterschiede zwischen den Geschlechtern nachweisen
konnte, liegt der Frauenanteil in Informatik und Mathematik in Deutschland bei 14 %.%°
Warum entgeht uns in Deutschland eine so wertvolle Begabungsressource in diesen wichtigen
Féachern?

Wenn ein Madchen eine Mathematikforderung erhielt (beispielsweise im
Schulunterricht), dann ist sein mathematisches Handlungsrepertoire gestiegen, einfacher
ausgedriickt: Das Madchen kann nun mehr Handlungen in der Mathematik erfolgreich
durchflhren. Diese gestiegenen Handlungsmdoglichkeiten muss es jedoch auch subjektiv
reprasentieren, das heil3t das Madchen muss seinen Leistungszuwachs auch feststellen. Auf
der Basis des gesteigerten Leistungsvermdgens missen nun Lernziele formuliert werden, die
den nachsten Lernfortschritt représentieren. Auch die Umwelt muss reagieren, indem
beispielsweise eine anspruchsvollere Lernforderung geboten wird. Tatsachlich ist die
Situation bei uns jedoch so, dass Médchen auch bei gleich guten schulischen Leistungen wie
Jungen ihr Leistungsvermogen deutlich geringer einschétzen und ihre Leistungszuwéachse
deutlich unterschatzen. Sie passen daher auch keineswegs ihre Lernziele ihren
Leistungszuwdchsen an. Auch die Umwelt (beispielsweise Lehrkréafte und Eltern) unterstellen
ihnen trotz der Kompetenzzuwéchse weiterhin schlechtere Leistungspotenziale (siehe
zusammenfassend Stoeger, 2004). Eine Forderung begabter Madchen muss also sehr viel
umfassender sein als lediglich eine Lernférderung. Was beispielhaft fir die Férderung von
Madchen gezeigt wurde, gilt selbstverstandlich fur die gesamte Hochbegabtenforderung.
Unsere allzu oft simplifizierenden Férdermodelle bediirfen dringend einer Modernisierung
und einer Anpassung an den aktuellen Stand der wissenschaftlichen Forschung (vgl. Ziegler,
2005).

Hochbegabte sind keine Problemfélle, sondern Glicksfalle

Hochbegabte werden h&ufig als Problemfalle angesehen, die groReren Risiken bezlglich
misslingender schulischer Laufbahn, sozialer Ausgrenzung oder psycho-emotionalen
Beeintrachtigungen wie Langeweile ausgesetzt wéren. Hier herrschen in der Tat viele
irrefihrende Uberzeugungen vor, die langst und Giberzeugend von Forschungsstudien
widerlegt sind, von denen beispielhaft zwei genannt werden sollen.

In der National Child Development Study wurden alle in einer Woche in
GroRbritannien geborenen 17 414 Kinder erfasst (Centre for Longitudinal Studies, 2006).
Hitchfield fand fir ein Subsample besonders begabter Kinder, dass diese unter anderem
psychisch stabiler, ausgeglichener und sozial besser integriert waren. Die Vorziige besserer

° Fiir nahere Ausfiihrungen siehe Ziegler (in Druck).
10 Afrikanische Lander 21%, Nordamerika 32%, Ostasien 35%.
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kognitiver Fahigkeiten erstrecken sich jedoch auf sehr viel mehr Bereiche. Beispielsweise
erhdht eine um 15 1Q-Punkte hohere Intelligenz im Alter von 11 Jahren die
Wahrscheinlichkeit, ein Alter Gber 76 Jahren zu erreichen, um 25 % (Deary, 2006).

Hochbegabtenférderung lasst sich deshalb kaum dadurch rechtfertigen, dass uns diese
Personengruppe mehr brauchte als andere Personengruppen. Wir missen lernen umzudenken:
Wir brauchen sie und ihre Potenziale zu auBergewdhnlichen Leistungen viel dringender, als
wir uns das lange Jahre eingestehen wollten! Hochbegabte sind Gliicksfélle und jedes Land ist
seines Gliickes eigener Schmied.

Prof. Dr. Albert Ziegler
Leiter des Bereichs Psychologie der Universitat Ulm
albert.ziegler@uni-ulm.de
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