
Förderverein

zur Unterstützung
hoch begabter Kinder e.V.

„Barriere Intelligenz“
Hoch begabte Kinder brauchen eine Lobby

Heft 3
Das Pendel für Hochbegabtenförderung 

schwingt zurück

Hochbegabung aus der Perspektive der

www.pfi ffi kus-berlin.de

Beratungspraxis von 2001 bis 2009





1

„Die Verschiedenheit der Köpfe ist das größte Hindernis aller Schulbildung.
Darauf nicht zu achten ist der Grundfehler aller Schulgesetze“

(Johann Friedrich Herbart 1776-1841)

Das Pendel für Hochbegabtenförderung schwingt zurück – 
Hochbegabung aus der Perspektive der Beratungspraxis 

von 2001 bis 2009
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Gründung des Fördervereins

An einem grauen Wintertag im Jahre 
2001 fanden sich zehn Menschen in 
einer Berliner Rechtsanwaltskanzlei 
zusammen, um den Förderverein Pfi ffi -
kus zu gründen. Der Kreis bestand aus 
sieben betroffenen Eltern, zwei Psycho-
logen und einer Pädagogin. Alle Grün-
dungsmitglieder hatten hoch begabte 
Kinder, die zum Teil bereits mehrere 
Schulen besucht hatten oder sich schu-
lisch völlig verweigerten. Das Klima 
an deutschen Schulen für das Thema 
Hochbegabung entsprach dem Novem-
berwetter, kalt und unfreundlich. 
Hinzu kamen die für Deutschland 
schlechten Bildungsergebnisse der 
PISA-Studie, später wurde dieser 
Bildungsstand durch die OECD-Bil-
dungsstudie noch bestätigt. Auf allen 
Ebenen und in den Medien entstand 
ein Diskussions- und Gesprächskli-
ma zur dringenden Veränderung des 
deutschen Bildungssystems. Bisweilen 
schlägt dem eine glückliche Stunde, 
der ein Anliegen hat und nun endlich 
Gehör fi ndet für seine Wünsche, eine 
bessere Situation für begabte Kin-
der und Schüler – die Schnelldenker, 
Sprinter im Denken – zu gestalten. 

1. Der Förderverein Pfi ffi kus
    zur Unterstützung hoch
    begabter Kinder e.V.

Der „Förderverein Pfi ffi kus zur Unter-
stützung hoch begabter Kinder e.V.“ 
ist eine private Elterninitiative für hoch 
begabte Kinder und Jugendliche. Er ist 
ein Zusammenschluss von betroffenen 
Eltern, Psychologen, Therapeuten und 
hoch begabten jungen Erwachsenen. 
Die Mitglieder arbeiten auf ehrenamt-
licher Basis. Auf Anfrage werden kon-
tinuierlich  Beratungsgespräche mit El-
tern geführt, auf Wunsch Intelligenzprü-
fungen vorgenommen, Elternstamm-
tische und Events veranstaltet. 
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Das Ziel der Elterninitiative bezog sich 
zunächst auf die Unterstützung des 
Berliner Schulpsychologischen Zen-
trums für Begabungsförderung (BSZB), 
das von der Senatsverwaltung für 
Schule, Jugend und Sport eingerichtet 
werden sollte. Durch diese Einrichtung 
sollte eine zentrale Anlaufstelle in Berlin 
für hoch begabte Kinder und deren El-
tern entstehen sowie die Situation von 
überdurchschnittlich intelligenten bzw. 
hoch begabten Kindern verstärkt ins öf-
fentliche Bewusstsein unseres Landes 
gerückt werden unter dem Motto: „In-
tellektuelle Hochbegabung darf nicht 
Handikap für die Entwicklung des Kin-
des werden, sondern muss als Chan-
ce begriffen werden“. Diese staatliche 
Einrichtung sollte für alle Kinder offen 
sein und sozial schwachen Familien 
mit hoch begabten Kindern helfend zur 
Seite stehen. Der Förderverein Pfi ffi kus 
und der Lions Club Berlin-Roseneck 
District 111 – ON unterstützten diese 
Einrichtung fi nanziell und materiell, in-
dem Möbel, Computer und Testmaterial 
zur Verfügung gestellt wurden.

Was versteht man unter 
Hochbegabung?

Umgangssprachlich wird Hochbega-
bung als weit überdurchschnittliche 
Fähigkeit(en) u./o. Fertigkeit(en) bei 
scheinbarer Mühelosigkeit bezeich-
net. Die Begriffe Begabung, Genialität, 
Talent, Neigung und Intelligenz unter-
scheiden sich durch ihre unterschied-
lichen Begriffshöfe und umgreifen auch 
unterschiedliche Persönlichkeitsmerk-
male. Begabung ist eine Summe spezi-

eller Fähigkeiten, die sich in Reichwei-
te und Übertragung auszeichnen. Die 
hohe Begabung – also eine Fähigkeit, 
die deutlich über dem durchschnitt-
lichen Können gleichaltriger Kinder liegt 
– kann sich in unterschiedlichen Be-
reichen zeigen, z.B. kognitiv, musisch, 
sozial, sportlich, künstlerisch. Wir be-
ziehen uns in unseren Ausführungen 
ausschließlich auf die kognitive Hoch-
begabung.1  Eine allgemeingültige De-
fi nition ist wegen der Komplexität des 
Problems nicht möglich. Das Vorliegen 
einer Hochbegabung kann nur nach ein-
gehenden fachlichen Untersuchungen 
mit ausreichender Wahrscheinlichkeit 
diagnostiziert werden. Es gibt verschie-
dene Defi nitionen von allgemeiner in-
tellektueller Begabung. Den meisten 
ist gemeinsam, dass sie mit Intelligenz 
die Fähigkeit bezeichnen, sich in neuen 
Situationen auf Grund von Einsichten 
leicht zurechtzufi nden oder Aufgaben 
mit Hilfe des produktiven Denkens zu 
lösen, ohne dass hierfür spezielle Erfah-
rung, sondern vielmehr das Erkennen 
von Beziehungen das Wesentliche ist. 
Die allermeisten Autoren bezeichnen 
kognitive Begabung mit Intelligenz, die 
in bestimmten standardisierten psycho-
metrischen Tests gemessen werden. 
Demgegenüber ist auch der Begriff der 
multiplen Intelligenzen ins Feld geführt

1) Zur Abgrenzung zu „multiplen Intelligenzen“ 
und anderen Modellen, die nicht zwischen Poten-
zial und Performanz trennen, s. D. Rost, Grund-
lagen, Fragestellungen, Methode in: D. Rost 
(Hrsg.): Hochbegabte und Hochleistende Jugend-
liche, 2009, S, 1 ff. (14 ff.).
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worden, konnte sich aber wegen sei-
nes geringen analytischen Wertes nicht 
durchsetzen. Im Folgenden werden wir 
Hochbegabung mit kognitiver Hoch-
begabung bzw. sehr hoher Intelligenz 
gleichsetzen, die allgemein ab einem 
IQ-Wert von 130 angenommen wird. 
Diese Fähigkeit ist nach überwiegender 
Auffassung größtenteils erblich bedingt. 
Allen Ausführungen zur Begriffsdefi niti-
on ist gemeinsam, dass das Begabungs-
niveau und die Begabungsrichtung sich 
auf der Grundlage bestimmter anlage-
bedingter, anatomisch-physiologischer 
Voraussetzungen in unmittelbarer Ab-
hängigkeit von gesellschaftlichen, so-
zialen Bedingungen und entsprechend 
gestalteten Bildungsmöglichkeiten, 
sprich geeigneter Umweltbedingungen, 
entwickeln.2  Begabungen und Talente 
müssen systematisch entdeckt und 
gezielt gefördert werden. Sie bedürfen 
einer sorgfältigen psychologischen Be-
obachtung und Begleitung. Besondere 
Begabungen einschließlich der Hoch-
begabung sind in unterschiedlichen Lei-
stungsbereichen manifestiert, vor allem 
auf naturwissenschaftlichem, mathema-
tischem, sprachlichem, aber auch auf 
künstlerischem, sozialem, sportlichem, 
technischem und/oder handwerklichem 
Gebiet. Besondere Begabungen und 
verborgene Talente können durch 
schwierige Sozialisationsbedingungen 
verdeckt und ihre Ausprägung verzö-
gert, sogar verhindert werden.

2) Guter Überblick bei Neubauer/Stern, Lernen 
macht intelligent, München 2007, S. 106 ff.

Die psychologische Begabungsdi-
agnostik verfügt über ein umfang-
reiches, wissenschaftlich fundiertes 
Instrumentarium zur Erkennung und 
Förderung von Hochbegabungen, um 
Niveau und Begabungsrichtung festzu-
stellen. Eine vorliegende intellektuelle 
Hochbegabung ist an ihren kognitiven 
Grundfähigkeiten zu erkennen. Hohe 
kognitive Fähigkeiten sind intellektuelle 
Leistungsvoraussetzungen, die im Grad 
der Schnelligkeit, Leichtigkeit, Qualität 
der Aneignung und Ausführung einer 
Tätigkeit, in der Weite der Übertragung 
und im Grad der Produktivität und Ori-
ginalität bei neuartigen Anforderungen 
zum Ausdruck kommen und besonders 
stark individuell variieren. Hohe kogni-
tive Fähigkeiten sind gekennzeichnet 
durch ein sehr effektives Arbeitsge-
dächtnis, hohe Reaktionsgeschwindig-
keit, Beweglichkeit, Sensibilität und Ge-
nauigkeit. Der kognitive Aufwand ist 
gekennzeichnet durch die Menge der 
Umklassifi zierungen, durch die Höhe 
des Abstraktionsniveaus, die Stärke der 
Verkürzungen und der aufgewendeten 
Operationen. Begabte nutzen Wissen 
effektiver als andere. Sind schulische 
Leistungsanforderungen nicht an die-
sen kognitiven Grundfähigkeiten aus-
gerichtet, können all die positiven Merk-
male sich gegenteilig auswirken, zum 
Beispiel in starken Verhaltensauffällig-
keiten. 

Brauchen hoch begabte Kinder 
eine Lobby?

Ein Irrtum des vergangenen Jahrhun-
derts war die Annahme, hoch begabte
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Kinder bräuchten keine Förderung. 
Hoch begabte Kinder können sich selbst 
nicht immer adäquat einschätzen. Risi-
kogruppen sind Kinder und Jugendliche, 
deren Begabung übersehen oder nicht 
rechtzeitig erkannt wird. Dazu gehören 
neben körperlich oder psychisch Behin-
derten vor allem begabte Mädchen so-
wie die Gruppe der Underachiever. Aber 
auch Kinder, die nicht verhaltensauffäl-
lig werden, sondern eher sozial inte-
griert und gut angepasst sind, werden 
durch die allgemeinen Anforderungen 
in den Schulen ihr eigentliches Potenzi-
al nicht adäquat entwickeln und für sich 
und die Gesellschaft nutzbar machen 
können. Es bedarf der Begabung ent-
sprechender Leistungsanforderungen. 
Begabung entfaltet sich nur durch För-
derung, nicht „von selbst“.

Die Situation für hoch begabte Kinder 
war 2001 alles andere als erfreulich. 
Von zunächst 16 vom Verein betreuten 
Kindern befanden sich 8 Kinder in psy-
chiatrischer Behandlung. Zu Beginn un-

– Unterforderung, Langeweile; hierbei
   eine hohe Zahl von Underachiever
– Probleme im Sozialverhalten (ADS,
   Klassenclownerie, aggressives 
   Verhalten, Isolation)
– Schulunlust/Schulverweigerung
– psychosomatische Beschwerden
– Depressivität
– starke neurotische Störungen
– Schullaufbahnberatung,vorzeitige
   Einschulung
– Suche nach Fördermöglichkeiten

seres Bestehens waren die häufi gsten 
Beratungsanlässe der Mütter:

Infostand von Pfi ffi kus zur 
Schülerakademie 2008

Allein diese Aufl istung zeigt, wie pre-
kär die Lage der Kinder war. Obgleich 
bereits einige Veröffentlichungen zur 
Situation hoch begabter Schüler in der 
Fachliteratur existierten und die „Deut-
sche Gesellschaft für das Hochbegabte 
Kind e.V.“ unter Psychologen und The-
rapeuten eine gewisse Sensibilisierung 
erreicht hatte, war es in der pädago-
gischen Praxis kaum angekommen. 
Nach langem öffentlichem Wirken be-
troffener Eltern und der entsprechenden 
Fördervereine gibt es Anzeichen für 
eine Wende in der Hochbegabtenför-
derung in Deutschland. Heute, nach 
acht Jahren intensiver Arbeit und des 
Zusammenwirkens vieler Institutionen, 
Bildungseinrichtungen und Gremien 
hat sich die Situation verändert. Viele 
Eltern sind aufmerksamer im Umgang 
mit ihren Kindern geworden und wün-
schen oft schon im Kleinkindalter eine 
Intelligenzprüfung für ihr Kind.





– Informationen zu inner- und außer-
   schulischen Fördermöglichkeiten
– Individuelles Coaching der Kinder 
   und Eltern
– Interdisziplinäre Zusammenarbeit 
   mit pädagogischen und medizi-
   nischen Bereichen
– Unterstützende Veranstaltungen 
   und Events.

Das Ziel lautet: Begabtenförderung 
muss in der Schule selbstverständlich 
sein und Lernziele, Lerninhalte und 
Lernorganisation sollten auch auf die 
Begabungsförderung ausgerichtet sein. 
Die Zeit, als hoch begabte Kinder in die 
Psychiatrie kamen oder die Schule vor 
lauter Frust vorzeitig abbrachen, muss 
endgültig überwunden sein. 

Kinder beim Knobeln

6

Zur Intelligenzdiagnostik
Viele Eltern kommen zu uns, weil sie 
nicht den schulpsychologischen Dienst 
aufsuchen möchten. Wir sind eine der 
ganz wenigen ehrenamtlich arbeiten-
den Beratungsstellen, die auch eine In-
telligenzdiagnose durchführt. Anfangs 
wurden wir vornehmlich von Eltern kon-
taktiert, deren Kinder Probleme in der 
Schule hatten. Insofern ist auch heute 
noch unsere Klientel nicht repräsentativ 
im wissenschaftlichen Sinne. Tatsäch-
lich sammelten sich bei uns vornehm-
lich diejenigen Hochbegabten, die be-
reits erheblichem Druck aus der Schule 
bis hin zur Androhung disziplinarischer 
Maßnahmen ausgesetzt waren. Aller-
dings hat sich dies deutlich gewandelt, 
so dass es für uns geradezu zum Pro-
blem geworden ist, aus der Fülle der 
Anfragen diejenigen herauszufi ltern, 
bei denen wir eine Testung und Bera-
tung für angezeigt halten. Es mehren 
sich die Anfragen von Eltern, aber auch 
von Erziehern und Lehrern, die eine 
Intelligenzdiagnose wünschen einfach 
um darüber Klarheit zu haben, ob ihre 
subjektive Einschätzung richtig ist. Hier 
lässt sich aus unserer Sicht ein Trend 
dahingehend feststellen, dass Kinder, 
deren Testung auf die Anregung von 
Lehrern oder Erziehern zurückgeht, 
häufi g sehr aufgeschlossen und kom-
munikativ sowie überdurchschnittlich 
begabt, aber selten hoch begabt sind, 
wenngleich es diese natürlich auch da-
runter gibt. Insbesondere Kinder, die 
deutlich im Bereich der Hochbegabung 
liegen, kommen aber eher mit besorgten 
Eltern, deren Lehrer den Verdacht auf 
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ADS geäußert haben, weil die Kinder 
im Unterricht abwesend wirken. Man-
che trauen sich erst zu uns, nachdem 
bereits ein anderer Kollege den ADS-
Verdacht verneint und den Verdacht 
auf Hochbegabung geäußert hat. Aber 
es gibt auch vermehrt Anfragen von 
Eltern, bei denen wir den deutlichen 
Eindruck haben, dass es ihnen wichtig 
ist, ein hoch begabtes Kind zu haben. 
Diese Eltern reagieren dann häufi g ent-
täuscht, wenn das Ergebnis nicht ihren 
Erwartungen entspricht. Die allermei-
sten akzeptieren dies jedoch, manche 
sind sogar erleichtert.

Zur Diagnostik verwenden wir die gän-
gigen Testverfahren in der jeweils ak-
tuellen Fassung. Dazu gehören der 
CPM (Coloures Progressive Matrices) 
zur Gewinnung eines ersten Eindrucks, 
sodann der HAWIK IV sowie der CFT 
20. Die Auswahl des geeigneten Tests 
im konkreten Fall hängt zum einen vom 
Beratungsanlass ab, aber auch davon, 
ob ein Kind bereits an anderer Stelle 
getestet wurde. Die Testung ist einge-
bettet in ein Anamnesegespräch sowie 
die Durchführung zusätzlicher Persön-
lichkeitstests, falls Anlass dazu besteht. 
Die Diagnostik wird durch ein Team 
durchgeführt, das aus einer Psycho-
login und mindestens einer Beisitzerin 
besteht, die über Erfahrung und eine 
dem Beratungsanlass entsprechende 
zusätzliche Qualifi kation verfügt.

Elternberatung und 
Elternstammtische

Elternberatung macht neben der Dia-
gnostik einen großen Teil unserer Arbeit 
aus. Viele Eltern brauchen Rückende-
ckung und Coaching beim Umgang mit 
Lehrern, Schulleitern und beim Finden 
des geeigneten Bildungsganges. In un-
seren Elternstammtischen fi nden viele 
Eltern Gelegenheit, sich untereinander, 
aber auch mit Fachleuten auszutau-
schen. Hier zeigt sich natürlich auch ein 
entscheidender Nachteil unserer Orga-
nisationsform. Denn als elternbasierter 
Verein besteht unsere Mitgliederschaft 
vor allem aus Eltern, die um das Fort-
kommen ihrer Kinder besorgt sind. 
Auch Eltern, die von uns Rat und Hil-
fe erwarten, liegt der schulische Erfolg 
ihrer Kinder am Herzen, da sie ohne 
Unterstützung es nicht schaffen, die 
richtigen Hebel in Bewegung zu setzen. 
Nicht erfassen können wir dagegen 
Kinder, um die sich weder Eltern noch 
Lehrer Gedanken machen, sondern die 
das Schulsystem einfach aussondert.

Lobbyismus und Schulpolitik
Da uns die schulische Förderung aller 
Kinder unabhängig von ihrer sozialen 
Herkunft sehr am Herzen liegt, stellt 
das Einwirken auf die Schulpolitik ei-
nen unserer Tätigkeitsschwerpunkte 
dar. In diesem Rahmen schreiben wir 
regelmäßig offene Briefe an den Schul-
senator, die unsere Sicht des aktuellen 
Standes der Hochbegabtenförderung 
zusammenfassen und Verbesserungs-
vorschläge machen. Außerdem nehmen 
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des Berliner Schulgesetzes vom 26. 
Januar 2004 innerhalb von nicht ein-
mal zwei Jahren die rechtlichen Vo-
raussetzungen für die Förderung von 
Schülerinnen und Schülern mit hohen 
kognitiven Fähigkeiten geschaffen wor-
den. Grundlage für die Berliner Schule 
bildete das am 23. Februar 2004 veröf-
fentlichte „Konzept zur Förderung hoch 
begabter Schülerinnen und Schüler in 
Berlin“. Gleichzeitig erfolgte die Fest-
schreibung der Förderung von Hochbe-
gabten in den Verordnungen für die ein-
zelnen Schularten und die Herausgabe 
von Rundschreiben mit Angeboten und 
Maßnahmen zur Förderung kognitiv 
hoch begabter Schülerinnen und Schü-
ler in der Berliner Schule.

In Berlin hat sich ein System von Bega-
bungsförderung etabliert, das Akzelera-
tion und Enrichment  des Unterrichts für 
Hochbegabte in verschiedenen Formen 
kennt. Haben wir also unsere Ziele er-
reicht? Leider nicht, denn von fl ächen-
deckender Förderung kann längst noch 
keine Rede sein. Vielmehr hängt es 
von vielen, häufi g sehr zufälligen Um-
ständen ab, ob ein Kind Zugang zu För-
derprogrammen erhält oder nicht. Die 
Plätze reichen bei weitem nicht aus, um 
allen Hochbegabten Förderung ange-
deihen zu lassen, und sie werden häu-
fi g lieber durch „leistungsstarke“ Kinder 
als durch hoch begabte besetzt, zumal 
wenn diese bereits deutliche Schwie-
rigkeiten wegen Unterforderung haben 
und sich dies auf dem Zeugnis wider-
spiegelt. 3)  S. auch ihren Ratgerber: Theresa Müller, Ist mein Kind hoch-

begabt?, Berlin 2000.

Einmal jährlich veranstalten wir in der 
Humboldt-Universität einen wissen-
schaftlichen Vortrag zu aktuellen The-
men der Begabungsforschung. Eröff-
net wurde diese Reihe durch Theresa 
Müller, die als Pionierin der Hochbe-
gabtenpolitik in Baden-Württemberg 
gelten darf.3  In diesem Rahmen durf-
ten wir so renommierte Wissenschaft-
ler wie Ernst Hany, Christoph Perlet, 
Aljoscha Neubauer und Margit Stamm 
begrüßen. Durch diese Vortragsreihe, 
die inzwischen Tradition geworden ist, 
haben wir uns ein besonderes Ansehen 
verschafft, das uns bei der Vertretung 
der Interessen der Hochbegabten ein 
entsprechendes Gewicht verleiht.

2. Pädagogische Grundlagen 
zur Hochbegabtenförderung

Gesetzliche Grundlagen – Voraus-
setzungen für Fördermaßnahmen

In den wenigen Jahren seit der Grün-
dung des Vereins hat sich vieles ge-
ändert. Die meisten Schulgesetze in 
Deutschland enthalten heute den An-
spruch auf Förderung für hoch begabte 
Kinder. In Berlin sind mit Inkrafttreten

wir zu aktuellen schulpolitischen Ent-
wicklungen gezielt Stellung, um das An-
liegen der Hochbegabten zu Gehör zu 
bringen. Bei der anstehenden Reform 
der Berliner Oberschulen konnten wir 
auf die Berücksichtigung der Belange 
der Hochbegabten effektiv hinwirken.
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Pädagogische Einstellungen an 
anderen Grundschulen

Auf der Grundschule um die Ecke ist 
das Thema inzwischen zwar nicht mehr 
unbekannt, dafür aber allzu häufi g ne-
gativ besetzt. Durch entsprechende 
Aus- oder Fortbildung qualifi zierte Leh-
rer sind nach wie vor kaum vorhanden. 
Und selbst engagierte Pädagogen ge-
raten mitunter in Stress, wenn ihnen 
von Eltern eröffnet wird, ihr Kind sei 
hoch begabt. Die Reaktion von Leh-
rern, über die Eltern in der Beratung 
erzählen, gleichen sich sehr häufi g: 
Man habe bereits genug zu tun mit 
den lernschwachen Kindern und könne 
sich nicht auch noch um Hochbegabte 
kümmern. Für Hochbegabte gebe es 
doch schließlich entsprechende Privat-
schulen. Wer hoch begabt sei, brauche 
doch keine Förderung, sondern komme 
allein zurecht. Insbesondere wenn das 
Kind in der Schule Auffälligkeiten zeigt, 
wird auch das entsprechende Gutach-
ten offen angezweifelt, so ein proble-
matisches Kind könne unmöglich hoch 
begabt sein. Gutachten niedergelas-
sener Psychologen werden mancher-
orts grundsätzlich nicht akzeptiert. Und 
selbst wenn die Diagnose stimme, dann 
sei Intelligenz schließlich nicht alles, 
fehlten dem Kind  ganz offensichtlich 
andere Eigenschaften wie soziale Kom-
petenz, motorische Fähigkeiten, Aus-
dauer, Fleiß etc. 
Diese Fähigkeiten müsse es zunächst 
einmal entwickeln. Mit diesen Argu-
menten werden dann häufi g dringend 
notwendige Maßnahmen abgelehnt. 
Nicht wenigen Kindern wird das Über-

Glücklich ist, wer eine geeignete 
Grundschule besuchen kann

So sind zunächst die Kinder glücklich, 
die zufällig im Einzugsbereich einer 
Grundschule wohnen, die sich auf die 
Förderung von Hochbegabten speziali-
siert hat. Das sind in Berlin insgesamt 
nicht mehr als 30 von 379 öffentlichen 
Grundschulen, also gerade mal eine 
pro 100 hoch begabte Kinder, wobei 
die tatsächlichen Angebote für Hoch-
begabte qualitativ sehr unterschiedlich 
sind. Diese stehen aber nicht etwa nur 
hoch begabten Kindern offen, sondern 
haben einen gegenüber dem normalen 
statistischen Wert von 2% insgesamt 
etwa 6% bis 10% hoch begabte Schü-
ler und legen auch großen Wert auf di-
ese „Mischung“. Es bleibt also schon 
rein rechnerisch etwa die Hälfte der 
hochbegabten Kinder, die auf keine der 
Netzwerkschulen gehen können. Nicht 
berücksichtigt ist hierbei, dass auch 
Kinder, die nicht zu den obersten 2%, 
sondern vielleicht 5% gehören, beson-
dere Angebote bräuchten.
In Berlin gibt es so genannte Verbund-
schulen mit Nachmittagsprogrammen 
für Hochbegabte aus dem jeweiligen 
Einzugsbereich. Diese sind ständig 
überbucht. Für viele Kinder sind sie 
jedoch, selbst wenn sie einen Platz er-
gattern, kaum erreichbar. Besonders 
benachteiligt sind Grundschulkinder, 
deren Eltern berufstätig sind und sie 
deshalb nicht zu den Kursen begleiten 
können. Dazu gehören viele Alleinerzie-
hende.
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springen einer Klasse oder auch das 
verkürzte Durchlaufen der Schulein-
gangsphase verwehrt allein aus dem 
Grund, dass es körperlich nicht reif ge-
nug sei oder dass der Altersunterschied 
an sich schon soziale Probleme mit sich 
bringe. Interessanter Weise werden 
solche Bedenken im Zusammenhang 
mit dem Wiederholen einer Klasse oder 
dem längeren Verweilen in der Schu-
leingangsphase nie thematisiert. 

Auch Eltern, deren Kinder keine Schul-
probleme haben, wissen von den glei-
chen Reaktionsmustern zu berichten. 
Viele unserer langjährigen Mitglieder 
haben der Schule ihrer Kinder bis heu-
te die Hochbegabung verschwiegen 
aus Angst vor negativen Reaktionen, 
die sie bei anderen Kindern und Eltern 
der Schule beobachten konnten. Allein 
durch die Offenlegung der Hochbega-
bung kommen Kinder immer wieder in 
Schwierigkeiten, weil sie im Unterricht 
von Lehrern und Schülern mit Äuße-
rungen wie „na, das weiß doch unser 
Superkind“ konfrontiert werden. Noch 
immer machen sich nur wenige Päda-
gogen klar, dass 2% aller Kinder hoch 
begabt sind und dies bedeutet, dass in 
jedem vierzügigen Jahrgang statistisch 
zwei hoch begabte Kinder sitzen. Den-
noch ist man sich vielerorts sicher, noch 
nie eines in der eigenen Klasse gehabt 
zu haben. Sobald der dritte oder vierte 
Hochbegabte an der Schule identifi ziert 
ist, werden dann schon mal die Augen 
gerollt mit dem Seufzer „jetzt sind alle 
plötzlich hoch begabt“.

Eine Flut von Eltern, die ihrem Kind mit

aller Macht das Etikett Hochbegabung 
verschaffen wollen, um schulische Vor-
teile durchzusetzen, können wir aller-
dings nicht feststellen. Diese gibt es 
ohne Zweifel, aber aus unserer Sicht 
bleiben es Einzelfälle, zumal die posi-
tive Reaktion der Schule ja keineswegs 
sicher ist. Es stimmt uns daher nach-
denklich, dass solche Einzelfälle mehr 
und mehr auch von Schulen herange-
zogen werden, um die alte Einstellung, 
es gebe doch kaum Hochbegabte, die 
anderen seien nur Wichtigtuer oder das 
Produkt ehrgeiziger Eltern, wieder be-
denkenloser vorzubringen. Das Pendel 
schwingt zurück. 

4) Nr. 15/2009 S. 52 f.; ähnlich auch Bruno Preisendörfer, Das 
Bildungsprivileg, Frankfurt a.M. 2008, S. 68 ff.

Eltern und Kinder des Fördervereins

Die Presse hat unlängst begonnen, 
diese Klischees zu schüren. So war im 
Spiegel4  über gekaufte Diagnosen zu 
lesen sowie über hoch begabte Kinder 
als Statussymbole wie Autos oder Ein-
familienhäuser. Mancherorts gebe es 
bald in jedem Haus ein hoch begabtes 
Kind. In den gutbürgerlichen Bezirken,



11

so wird uns aus der Schulverwaltung 
berichtet, können angeblich schon des-
wegen keine Klassen für Hochbegabte 
eingerichtet werden, weil Eltern auch 
nicht Hochbegabter alle Hebel in Bewe-
gen setzen, ihre Kinder dort unterzubrin-
gen. Das Etikett alleine scheint wichtig 
zu sein. Obwohl es dieses Phänomen 
durchaus geben mag, macht es umge-
kehrt die Argumentation wieder hoffä-
hig, dass Hochbegabung nicht wirklich, 
sondern nur in der Einbildung der El-
tern existiere. War es früher die „Ten-
nismutter“, die sich aus übertriebenem 
Ehrgeiz die Begabung ihres Kindes nur 
einbildete, so ist es heute die bürger-
liche Familie, die sich ein Gutachten 
kauft, wenn der verzogene Sprössling 
in der Schule Probleme hat oder sich 
einfach nur den Zugang zu „elitären“ 
Bildungsgängen sichern will, obwohl die 
Leistung nicht entsprechend ist. So sind 
wir wieder da, wo wir waren: alles nur 
Einbildung, schließlich sind intelligente 
Schüler auch gute, und vor allem ange-
passte Schüler mit Spitzenzeugnissen. 
Völlig übersehen wird, dass es sich um 
ein Randphänomen handelt. So wie es 
eingebildete Kranke und gekaufte Dok-
tortitel gibt, so gibt es auch Gefälligkeits-
gutachten für Scheinhochbegabte. Den 
betroffenen Kindern tut man sicher da-
mit keinen Gefallen. Das Kind mit dem 
Bade auszuschütten und das Konzept 
Hochbegabung schlicht zu negieren ist 
aber die völlig falsche Reaktion und lei-
stet denjenigen Vorschub, die am alten 
Einheitsunterricht festhalten möchten. 
Leider ist dieser Trend in der „seriösen“ 
Presse besonders vertreten, die sich El-

tern von Lehrern und Schulleitern dann 
entgegenhalten lassen müssen. 

5) Malcolm Gladwell, Überfl ieger, Frankfurt/New York, 2009. Eben-
so Schneider/Stumpf, in: Heller/Ziegler, Begabt sein in Deutsch-
land, S. 68 ff. (90): „Die Verfügbarkeit guter Lehrer und günstiger 
Lebensumstände ist mindestens ebenso wichtig dafür, dass sich 
das frühe Talent in exzeptionelle Leistung umsetzt.“ Sehr kritisch 
zur „autokatalytischen“ Entwicklung von Leistungsexzellenz auch 
Albert Ziegler, in: Heller/Ziegler, Begabt sein in Deutschland, 2007, 
113 ff. (125).

Dann heißt es noch häufi g, dass sich 
Begabte im späteren Leben sowieso 
durchsetzen, selbst wenn sie Schul-
versager waren – siehe Einstein. Dass 
dies ein Klischee ist, das jeder Grundla-
ge entbehrt, ist inzwischen durch viele 
Untersuchungen bestätigt worden, die 
etwa Malcolm Gladwell populär zu-
sammengestellt hat.5 Begabung entfal-
tet sich nur durch Förderung, nur wer 
großes Glück hat, fi ndet sie außerhalb 
von Schule und Elternhaus. Hier könnte 
nur eine fl ächendeckende Erfassung 
und Förderung in den Schulen abhel-
fen.
Bislang hängt es dagegen sehr davon 
ab, ob ein Kind zufällig an einen ver-
ständnisvollen Lehrer gerät, der nicht 
nur die Chance der Hochbegabung 
erkennt, sondern auch die Gefahr der 
Unterforderung. Es gab auch schon 
den Fall in unserer Beratung, dass eine 
Lehrerin dem Schüler schon deshalb 
das Überspringen einer Klasse emp-
fahl, weil sie wusste, dass der Schüler 
bei dem nächsten Kollegen, der die 
Klasse übernehmen sollte, auf sehr we-
nig Verständnis stoßen würde. Solch 
weit blickende Ratschläge bleiben aber 
selten. Meist sind es die Eltern, die auf 
Fördermaßnahmen dringen, wenn sie 
die beginnende Schulunlust ihres Kin-
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des rechtzeitig bemerken und versu-
chen gegenzusteuern. Hier kann man 
die Tendenz feststellen, dass die Eltern 
umso erfolgreicher sind, je höher ihr 
eigener Bildungsabschluss ist. Offen-
sichtlich sind bildungsnahe Eltern eher 
in der Lage, sich gegenüber der Schule 
durchzusetzen.

Die Grundschule als Scheideweg
Die Grundschule bleibt aus unserer 
Sicht eine wichtige Weiche für den wei-
teren Schul- und Lebensweg. Hier wer-
den die Einstellungen zu Schule und 
Leistungsanforderungen entscheidend 
geprägt, hier werden Grundfertigkeiten 
erworben oder nicht erworben. Wer be-
reits hier negative Einstellungen und 
Verhaltensweisen entwickelt, hat spä-
ter wenige Chancen umzulernen. Auch 
die fachliche Leistung ist mehr von der 
Lernleistung in der Grundschule abhän-
gig, als gemeinhin angenommen wird. 
E. Stern konnte zeigen, dass die Lei-
stung in Mathematik von Elftklässlern 
mehr vom Lernstand – nicht von den 
Noten! - in der 2. Klasse abhängt, als 
vom IQ.6  Im Übrigen ist die Grundschu-
le das Nadelöhr, durch das die Schüler 
kommen müssen, wenn sie in Förder-
programme aufgenommen werden wol-
len. Wer hier versagt, übersehen wird 
oder sich schlicht verweigert, wird aus-
sortiert und von weiteren Fördermaß-
nahmen ausgeschlossen, wenn die El-
tern nicht massiv eingreifen.

6) Neubauer/Stern, Lernen macht intelligent, München 2007, S. 
216; ausführlich zu diesem Thema Elsbeth Stern, in: Franz E. 
Weinert, Entwicklung im Kindesalter, Weinheim 1998, S. 97 ff.; 
s. ferner Elsbeth Stern, in: Stern/Guthke, Perspektiven der Intelli-
genzforschung, 2001/2004, Lengerich, S. 163 ff (173 f.).

Die Förderung in der Sekundarstufe
– Akzeleration
Akzeleration lässt sich erreichen durch 
das Überspringen einer Klasse oder 
aber durch  Aufnahme in einen spezi-
ellen akzelerierten Bildungsgang. In 
Berlin ist beides möglich. Das Übersprin-
gen wird aber eher in der Grundschule 
angeraten als in der Sekundarschule.

– Enrichment
Wie an wenigen Grundschulen so wur-
den auch an einigen Gymnasien inzwi-
schen Nachmittagsprogramme instal-
liert, die von Hochbegabten auch aus 
anderen Gymnasien besucht werden 
können. Hinderungsgrund für viele ist 
wie an den Grundschulen häufi g der 
weite Anfahrtsweg sowie die geringe 
Platzzahl. Dazu kommt die erhebliche 
Stundenbelastung für alle Schüler in 
der Sekundarstufe, so dass ein Zusatz-
programm die verbleibende Freizeit oft 
über die Maßen einschränkt. Gegen die 
Langeweile im normalen Unterricht hilft 
das Zusatzprogramm im Übrigen nicht.

– Spezielle Bildungsgänge
Ausdrücklich für Hochbegabte einge-
richtet wurden so genannte Super-
schnellläuferklassen, die sich an aus-
gewählten Gymnasien befi nden und 
die bereits mit der 5. und nicht erst mit 
der 7. Klasse, wie sonst in Berlin üblich, 
beginnen. In einem aufwändigen Ver-
fahren werden die Schüler ausgewählt. 
Neben einer schriftlichen Aufnahmeprü-
fung, die sich am CFT 20 (Grundintel-
ligenztest Skala) orientiert, zählen die 
Grundschulnoten sowie das Aufnahme-
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schafft hat oder von seinen Eltern oder 
der Grundschule auf das Angebot nicht 
hingewiesen wurde, bekommt also spä-
ter noch eine Chance. Diese Möglich-
keit scheint sich positiv auszuwirken. 
Auch wird innerhalb der Klassen durch-
aus noch einmal differenziert, falls sich 
besondere Begabungs- und Interes-
senschwerpunkte zeigen, weil nicht nur 
diverse betreute Wettbewerbsteilnah-
men angeboten werden, sondern den 
Schülern auch angemessener Freiraum 
gewährt wird, um eigenen Forschungs-
interessen nachzugehen.

gespräch mit dem Schulleiter. Wie viele 
hoch begabte Schüler am Ende in den 
Klassen sitzen, konnten wir nicht zu-
verlässig feststellen. Wer es geschafft 
hat, lernt denselben Stoff insgesamt 
nur ein Jahr schneller, d.h. in elf statt 
zwölf Jahren. Die Unterrichtsmethoden 
unterscheiden sich in den allermeisten 
dieser Klassen in keiner Weise vom bis-
herigen klassischen Einheitsunterricht. 
Man scheint im Gegenteil sogar der 
Meinung zu sein, dass die Homogeni-
tät der Schülerschaft dies einmal mehr 
rechtfertige.7  Inzwischen haben sich 
Elterninitiativen von Hochbegabten an 
entsprechenden Schulen gebildet, die 
sich dafür einsetzen, dass die Unter-
richtsmethoden geändert werden, weil 
die Enttäuschung ihrer Kinder groß ist.
Erfolgreicher scheinen Schulen mit 
einem speziellen fachlichen Profi l zu 
arbeiten, die es allerdings in Berlin be-
reits vor der Einrichtung von Klassen für 
Hochbegabte gab. Insbesondere aus 
den Schulen mit mathematisch-natur-
wissenschaftlichem Schwerpunkt, die in 
einem Verbund mit der Humboldt- Uni-
versität zu Berlin in der Oberstufe be-
reits auf den Stoff des Grundstudiums 
zugreifen, hört man auch von hoch be-
gabten Kindern wenig Klagen. Der Zu-
gang wird über schriftliche Aufnahme-
prüfungen geregelt. Allerdings zählen 
auch hier die Grundschulnoten mit. Die 
Bildungsgänge sind aber ausdrücklich 
offen für Quereinsteiger, sofern Plätze 
frei sind. Wer es auf Anhieb nicht ge-

  Neubauer/Stern, Lernen macht intelligent, S. 185 f.  weisen dem-
gegenüber zu recht darauf hin, dass die Intelligenzunterschiede 
im oberen Bereich viel größer sind als im mittleren.

– Schülerstudium
Ein ausdrückliches Angebot an Ober-
stufenschüler hat die Technische Uni-
versität Berlin ins Leben gerufen. Sie 
folgt damit dem Beispiel einiger anderer 
Hochschulen in Deutschland. Sofern die 
Schule einverstanden ist, darf der Schü-
ler an einzelnen regulären Lehrveran-
staltungen als privilegierter Gasthörer 
teilnehmen und auch Leistungsnach-

Freude und Spaß haben die Kinder beim Entde-
cken physikalischer Prozesse
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Hochbegabtenprogramm erhalten, 
weil sie nicht als leistungsstark gelten. 
Alternativen gibt es selten. Diese Kin-
der  landen zu guter Letzt auf einem 
normalen Gymnasium, nicht ganz so 
selten sogar auf der Realschule. Auch 
für Hauptschullehrer ist die Begegnung 
mit einem Hochbegabten in ihrer Klas-
se nicht so selten, wie man annehmen 
möchte. Dort hätten die Kinder Zeit 
sich zu entwickeln und fehlende Ei-
genschaften wie Fleiß und Ausdauer 
aufzubauen. Niemand hat allerdings 
eine konkrete Idee, wie das bei weiterer 
intellektueller Unterforderung und man-
gelnder Unterstützung aus dem Eltern-
haus funktionieren soll. In aller Regel 
ist es also keine weitere Chance, son-
dern ein weiterer Schritt nach unten in 
einer stetigen Abwärtsspirale. Wer eine 
misserfolgsgeprägte Lernbiographie 
hat, dem hilft in aller Regel überdurch-
schnittliche Intelligenz wenig.11 Die mei-
sten Eltern sind daher gut beraten, dies 
mit allen Mitteln zu verhindern. Schließ-
lich bleibt zu erwähnen, dass das Mar-
burger Hochbegabtenprojekt gezeigt 
hat, dass Hochbegabung, die in der 
3. Grundschulklasse gemessen wird, 
nicht ganz so stabil ist, wie gemeinhin 
angenommen wird. Nur etwa 70% der 
ehemals als hoch begabt eingestuften 
erwiesen sich in der 9. Klasse noch als 
hoch begabt, und das auch nur bei He-
rabsetzung der Grenze auf einen IQ von 
125.12 Hier ist nicht die Stelle für Deu-

11) Margit Stamm, Zwischen Exzellenz und Versagen, Zürich/
Chur, 2005, S. 266.
12) Detlef H. Rost, Grundlagen, Fragestellungen, Methode, in: 
ders. (Hrsg.): Hochbegabte und hochleistende Jugendliche, 2. 
Aufl . Münster 2009; S. 1 ff. (38).

tungen dieses Befundes, allerdings be-
suchten mehr „instabile“ Hochbegabte 
die Real- oder Hauptschule als „stabil“ 
Hochbegabte.

13) Die Ergebnisse sind aktuell zusammengefasst in Detlef H. 
Rost (Hrsg.), Hochbegabte und hochleistende Jugendliche, 2. 
Aufl ., Münster 2009.

Der unproblematische Hochbegabte
In der Fachliteratur wird immer wieder 
und auch zu Recht darauf hingewiesen, 
dass ein Großteil der Hochbegabten 
gar keine Probleme in der Schule hat. 
Schon die berühmte Terman-Studie 
hatte zum Ziel zu belegen, dass Hoch-
begabte überwiegend sympathische 
Menschen sind, die wenig anecken. 
Hieran knüpft auch die Marburger 
Hochbegabtenstudie von Detlev Rost 
an mit ähnlichen Ergebnissen.13  Hoch-
begabung sei also eigentlich gar kein 
Problem. Insofern stellt sich die Frage, 
wozu Förderprogramme überhaupt not-
wendig sind. 
Auch in der Schulpolitik ist eine gewisse 
Tendenz spürbar, Förderprogramme für 
Hochbegabte in Programme für „lei-
stungsstarke Kinder“ umzudefi nieren. 
Wer im gegebenen System gut funkti-
oniert hat, wird belohnt. Der Hochbe-
gabte, der sich mit dem für ihn unan-
gemessenen Angebot gut arrangiert 
hat, ist ebenso willkommen wie der 
normal Begabte, der seine geringere 
Begabung durch Fleiß „wettgemacht“ 
hat. Ist man erstmal drin in einem der 
speziellen Bildungsgänge, so stehen 
dem Schüler und der Schülerin weitere 
Förderprogramme offen. Nach Hochbe-
gabung wird nicht mehr gefragt.
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Dementsprechend ist bei Eltern die Ein-
stellung häufi g anzutreffen, dass man 
sich mit schlechtem Unterricht abfi n-
den müsse, schließlich habe man spä-
ter auch nicht nur nette Kollegen und 
fähige Vorgesetzte. Darum fällt man 
besser nicht auf, sondern bemüht sich 
lieber um gute Zeugnisse statt ange-
messene Bildungsangebote. Meist sind 
es Mädchen, die das schaffen. Von den 
Hilfe suchenden Eltern, die sich an un-
sere Beratungsstelle wenden, sind nur 
25% Eltern von hoch begabten Mäd-
chen. Immer schon waren Mädchen ja 
vor allem dann „lebensklug“, wenn sie 
sich anpassten statt sich aufzulehnen.

Was sollte die 
Hochbegabtenförderung leisten? 

Aus unserer Sicht hat Hochbegabten-
förderung nichts mit Elitebildung zu tun, 
auch wenn sie allzu oft so missverstan-
den wird. Gute Förderung für Hochbe-
gabte heißt Bildungsangebote auf in-
dividuell angemessenem Niveau. Das 
aber ist gut für alle Schüler. Schließlich 
müssen wir uns bewusst sein, dass die 
Grenze zur Hochbegabung ab einem 
IQ von 130 mehr oder weniger willkür-
lich gesetzt ist. Ein IQ von 128 ist im-
mer noch weit über Durchschnitt und 
muss entsprechend „gefüttert“ werden. 
Die Grenzen sind fl ießend, von einer 
Andersartigkeit der Denkstruktur kann 
man wohl kaum ausgehen. Ferner sind 
die Unterschiede schon in der kogni-
tiven Begabung auch innerhalb der 
Gruppe der Hochbegabten erheblich. 
Zwei Kinder, von denen eines einen

14) Auch Aiga Stapf, Hochbegabte Kinder, Persönlichkeit, Ent-
wicklung, Förderung, 3. Aufl . 2006, S. 100 weist darauf hin, dass 
die Unterschiede innerhalb der Gruppe der Hochbegabten noch-
mals ganze erheblich sind.
15) Vgl. D. Rost, Grundlagen, Fragestellungen, Methode, in: Det-
lev Rost (Hrsg.), Hochbegabte und hochleistende Jugendliche, 2. 
Aufl . Münster 2009, S. 1 ff. (47).
16) In diese Richtung auch Aiga Stapf, Hochbegabte Kinder, Per-
sönlichkeit, Entwicklung, Förderung, 3. Aufl . 2006, S. 202 ff.

IQ von 126 und ein anderes einen von 
132 hat, liegen nur 6 Punkte auseinan-
der, dasjenige mit einem Wert von über 
140 liegt deutlich weiter entfernt.14  Und 
schließlich macht kognitive Begabung 
nur einen gewissen Teil der Persön-
lichkeit aus. Unterschiede in Kreativität 
und Temperament sollten im Unterricht 
ebenfalls Berücksichtigung fi nden. Es 
geht daher im Grunde um nichts an-
deres als die Durchsetzung moderner 
Unterrichtsmethoden, die jedes Kind in-
dividuell fördern, allerdings nicht nur im-
mer aus der Sicht der Lernschwachen. 
Auch Hochbegabte haben ein Recht auf 
Entfaltung ihrer kognitiven Potenziale.
Was heißt nun aber Entfaltung der ko-
gnitiven Potenziale? Ist ein Einserabitur 
das anzustrebende Ziel des Hochbe-
gabten? Von den Neuntklässlern mit 
Bestnoten aus der Marburger Hoch-
begabtenstudie waren kaum Hochbe-
gabte zu fi nden, auf etwa 15% kommt 
man, wenn man Hochbegabung schon 
bei einem IQ von 125 ansetzt, der 
durchschnittliche IQ der Hochleister 
lag bei 116,9.15 Da liegt die Vermutung 
nahe, dass die Decke zu niedrig ist,16 

offensichtlich ist keine überragende In-
telligenz notwendig, um Bestnoten zu 
erhalten. Innerhalb der Schule hat also 
der Hochbegabte kaum eine Chance, 
herausragende Leistungen zu vollbrin-
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gen, seine Schulnoten, selbst wenn 
sie Spitze sind, zeigen sein kognitives 
Potenzial nicht. Es liegt sogar die Ver-
mutung nahe, dass es andere Eigen-
schaften sind, die zu einem herausra-
genden Schulabschluss führen. Dass 
Lernen Intelligenz schlägt, sofern die 
für die angeforderte Leistung notwen-
dige Schwellenintelligenz recht niedrig 
ist, ist auch durch viele Studien belegt17. 
Aussagekräftig im Hinblick auf die Be-
gabung, insbesondere eine Begabung 
ab 120 IQ-Punkten, wäre die Schulnote 
also nur, wenn das Anforderungsniveau 
deutlich angehoben würde. Innerhalb 
der Hochbegabten unterscheiden sich 
diejenigen mit glänzendem Abschluss 
von denjenigen, die sich durchgequält 
oder aufgegeben haben, augenschein-
lich vor allem dadurch, dass sie in der 
Lage waren, sich an ein für sie eher 
niedriges Anforderungsniveau anzu-
passen. Außerdem ist absolute Fehler-
freiheit und wenig Risikobereitschaft im 
Hinblick auf sehr gute Schulleistungen 
sicherlich förderlich, wenn nicht gar not-
wendig. Welcher Preis muss hierfür be-
zahlt werden? Konnte der Hochbegabte 
sein Potenzial außerhalb der Schule 
entfalten oder bleibt es bei der Anpas-
sung nach unten, beim Zufriedensein 
mit der Erfüllung der gestellten, zu we-
nig anspruchsvollen Aufgaben?
Noch heute wundert man sich darüber, 
warum nicht ein einziges der sehr auf-
wändig ausgewählten Kinder aus der 
Terman-Studie, die allesamt mit überra-

17) guter Überblick bei Neubauer/Stern, Lernen macht intelligent, 
München 2007, 174 ff.

gender Intelligenz gesegnet und bei der 
Auswahl sehr gute Schüler waren, in 
irgendeiner Disziplin Überragendes ge-
leistet hat. Was fehlte diesen Kindern? 
Die Tatsache, dass zwei Kinder aus der 
Studie wegen zu niedriger Intelligenz 
ausgeschlossen wurden, die prompt 
später den Nobelpreis erhielten, verlei-
tet zu dem Schluss, dass Intelligenz gar 
kein ausschlaggebender Faktor ist für 
herausragende Leistung. Da ist er wie-
der, der Gedanke, dass „leistungsstark“ 
nicht hochbegabt bedeuten muss, son-
dern andere Qualitäten zählen.  Aber da 
wird leicht übersehen, dass beide nach 
unseren Maßstäben immer noch als 
hochbegabt eingestuft worden wären.18

„Nicht intelligent genug“ hängt eben da-
von ab, was man als Maßstab setzt.

Und dies führt direkt zu einer entschei-
denden Frage: 
Wie begabt muss man wofür sein? 
Warum fördern wir Hochbegabung 
überhaupt? Wozu brauchen wir Hoch-
begabte? Und welche Eigenschaften 
machen einen Hochbegabten zu einem 
überragenden Wissenschaftler, Künst-
ler oder Politiker?
Eine gefährliche Schlussfolgerung wäre 
es anzunehmen, Fleiß und Ausdauer 
alleine mache alles möglich. So verlo-
ckend diese Vorstellung ist, dass einem 
jeden alle Wege offen stehen, wenn er 
sich nur ordentlich anstrengt, so irrig 
ist sie doch. Hochbegabung scheint für 
viele herausragende Leistungen zwar

18) Vgl. Neubauer/Stern, Lernen macht intelligent, S. 237.
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19) Ebenso Detlef H. Rost, Grundlagen, Fragestellungen, Me-
thode, in: Hochbegabte und hochleistende Jugendliche, 2. Aufl . 
Münster 2009; S. 1 ff. (22); Schneider/Stumpf, in: Heller/Ziegler, 
Begabt sein in Deutschland, 2007, S. 68 ff. (77); Neubauer/Stern, 
Lernen macht intelligent, S. 198: „Selbst noch so viel Training und 
damit einhergehende Gehirneffi zienz macht aus einer genetisch 
weniger begabten Person keinen Einstein oder Goethe“.

nicht hinreichende, aber doch notwen-
dige Bedingung zu sein.19   Aufgabe der 
pädagogischen und psychologischen 
Forschung sollte es sein, weitere Be-
dingungen aufzufi nden, damit Talente 
nicht vergeudet werden. Aufgabe der 
Schulpolitik sollte es sein, sich zu he-
rausragenden, innovativen, sagen wir 
ruhig genialen Leistungen zu beken-
nen. Und um es noch einmal klar zu 
sagen: ein Abitur mit Bestnote ist für 
einen Hochbegabten keine heraus-
ragende Leistung, sondern eher eine 
Anpassungsleistung nach unten. Wie 
viel Anpassung ist aber wirklich sinn-
voll im Hinblick auf späteren Erfolg als 
„Genie“? Ist nichts verändern Wollen 
und sich in Gegebenheiten Fügen man-
gelnder Gestaltungswille oder soziale 
Kompetenz? Ist emsiges Streben nach 
persönlichem Fortkommen gesunder 
Ehrgeiz oder Leben mit Scheuklappen 
oder gar mangelndes gesellschaftliches 
Engagement? Wo beginnt das Duck-
mäusertum, wo die berechtigte Aufl eh-
nung? Wie viel Anpassung, wie viel In-
novation braucht unsere Gesellschaft?   

Der Umgang und die Einstellung zu 
Hochbegabung ist immer auch ein 
Spiegel der jeweiligen Gesellschaft. 
Wenn bei uns familiäre Herkunft und 
Anpassung an überkommene Ver-
haltensmuster mehr zählen als Be-

gabung und Mut zu Neuerungen, so 
sollte uns das zu denken geben.

Beratung im Förderverein

3. Praktische Beispiele ─  auf 
der Suche nach Risikofak-
toren für Schulversagen

Was ist Underachievement?
Über den Begriff „Underachievment“ ist 
viel geschrieben, in Deutschland aber 
recht wenig empirisch geforscht wor-
den. 
Bislang besteht nicht einmal Klarheit 
über den Begriff selbst. In den meisten 
Fällen wird Minderleistung als erwar-
tungswidrige Schulleistung in erheb-
lichem Ausmaß beschrieben, wobei die 
Erheblichkeit durchaus unterschiedlich 
beurteilt wird. Ein entscheidender Punkt 
ist, wie Schulleistungen gemessen wer-
den sollen. Meist wird die Schulnote 
herangezogen, obwohl es kaum ein 
Kriterium geben dürfte, das in den Vo-
raussetzungen mehr differiert. Unserer 
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20) Vgl. etwa N. Butler-Por, in: Heller/Mönks/Passow (Hrsg.), 
International Handbook of Research and Development of Gifted-
ness and Talent, Oxford 1993, S. 649 ff.

Auffassung nach wären Feststellungen 
des Leistungsstandes etwa durch Ver-
gleichsarbeiten oder gemäß PISA-Er-
gebnissen wesentlich aussagekräftiger. 
Dann würde man unter Umständen 
feststellen, dass so manch Hochbe-
gabter mit schlechten Noten einen ganz 
vorzüglichen Lernstand aufweist.20  
Umgekehrt gibt es natürlich auch viele 
Minderleister, die tatsächlich nichts ge-
lernt haben. Ist es gerechtfertigt, beide 
in einen Topf zu werfen, wie es sowohl 
von der Wissenschaft als auch an den 
Schulen getan wird? In unserer Be-
ratung müssen wir zwischen beiden 
Gruppen streng unterscheiden. Dem 
ersteren hilft oft bereits der Hinweis auf 
ein entsprechendes schulisches oder 
außerschulisches Angebot oder die He-
raufsetzung der Anforderungen durch 
das Überspringen einer Klasse. Dem 
letzteren muss Unterstützung beim Auf-
holen der Wissensrückstände angebo-
ten werden; er braucht intensive Beglei-
tung und Lerntraining beim Wechsel in 
einen anderen Bildungsgang, der aber 
in jedem Fall angestrebt werden muss. 
Eine Fortdauer der Unterforderung 
kann aus unserer Sicht nie der richtige 
Weg sein.
Heißt Minderleistung in der Schule auch 
Minderleistung im Beruf?

21) Zusammenfassend etwa Howard Gardner, Der ungeschulte 
Kopf, Stuttgart, 5. Aufl age 2003, S. 15 ff. m.w.N.

Wissen ist. Bereits in den 1980er Jah-
ren wurde in den USA festgestellt, dass 
selbst Studenten einschlägiger Fächer 
mit guten Noten ihr Wissen in der Reali-
tät kaum anwenden konnten.21  Hier be-
ruhigt es zunächst, dass die deutschen 
Schüler vor allem in der Kategorie „Pro-
blemlösen“ im internationalen Vergleich 
recht ordentlich abschneiden. 
Aber dass trotz anders lautender Lehr-
pläne immer noch häufi g zu sehr auf 
abfragbares Wissen und zu wenig auf 
„Kompetenzen“, d.h. auf Grundver-
ständnis und anwendbares Wissen, 
Wert gelegt wird, ist dennoch allgemein 
bekannt. In unserer Beratung sind häu-
fi g Hochbegabte, die über ausgezeich-
nete Kompetenzen verfügen und sel-
ten Fehler machen, die auf fehlendes 
Grundverständnis schließen lassen, 
aber dafür nicht bereit sind, sich iso-
liertes Wissen nur für die nächste Klas-
senarbeit anzueignen, das sie selbst 
als wertlos, manchmal sogar unsinnig 
empfi nden. Dass dennoch Schulver-
sager in den allermeisten Fällen auch 
berufl ich nicht sehr erfolgreich sind, 
muss nicht daran liegen, dass sie kein 
relevantes Wissen besitzen, sondern 
ist wohl eher der Tatsache geschuldet, 
dass sie nicht über die für den Zugang 
zu entsprechenden Tätigkeiten forma-
len Qualifi kationen verfügen. Insofern 
wird bei Studien, die nach der Intelli-
genz als Kriterium für Berufserfolg fra-
gen, häufi g übersehen, dass es von 
den gesellschaftlichen Rahmenbedin-

Schließlich wäre noch die Frage zu stel-
len, ob unser Schulwissen den Anfor-
derungen im Hinblick auf die Verwirkli-
chung von Berufszielen auch nützliches



20

gungen abhängt, welche Faktoren be-
rufl ichen Erfolg ausmachen. Wenn sich 
Intelligenz als berufl ich wenig wirksam 
erweist, so sagt dies mehr über die un-
tersuchte Gesellschaft und deren Ent-
wicklungsstand aus als über den Wert 
von Intelligenz.

muss man allerdings bedenken, dass 
es in einigen Fächern bereits zu spät 
ist, nach dem Abitur mit dem Aufbau zu 
beginnen. Hierzu zählen nicht nur Mu-
sik und Sport – was immer unbestritten 
war – sondern augenscheinlich auch 
Mathematik und Theoretische Physik, 
wo Spitzenleistungen in der Mitte des 
2. Lebensjahrzehnts erbracht werden,24 

so dass man bereits mit etwa 15 Jahren 
beginnen müsste, auf entsprechendem 
Niveau zu lernen. An welcher Schule 
aber ist dies möglich?  Expertise scheint 
sich also für Hochbegabte überhaupt 
nur außerhalb der Schule entwickeln zu 
können.

Motivation und Leistungswille als 
entscheidende Faktoren

Alle einschlägigen empirischen Stu-
dien zeigen, dass der entscheidende 
Faktor für Underachievement die man-

22) Guter Überblick bei Schneider/Stumpf, in: Heller/Ziegler, 
Begabt sein in Deutschland, 2007, S. 68 ff. (76 ff.)

Erkenntnisse der 
Expertiseforschung

Die Expertiseforschung zeigt, dass 
hoch begabte Schüler unter Umstän-
den nicht ganz falsch liegen, wenn sie 
die Beschäftigung mit schulischen An-
forderungen als Zeitverschwendung 
empfi nden.22

Man geht davon aus, dass für Spitzen-
leistungen in jeder Domäne mindestens 
10 Jahre angestrengte Übung erforder-
lich sind. Solche Übung setzt ein Ni-
veau voraus, das den Übenden heraus-
fordert, seine Leistung zu verbessern. 
Routine und Langeweile sind deutliche 
Indikatoren dafür, dass der Übende sei-
ne Zeit verschwendet, denn die Wieder-
holung von Tätigkeiten als solche führt 
zu keinerlei Leistungsverbesserung.23

Im Übrigen zeichnet sich der Experte 
durch den Aufbau strukturierten Wis-
sens aus gegenüber dem Novizen, der 
quasi nach der Stapelmethode lernt. Die 
Aneignung deklarativen Wissens in der 
Schule dürfte sich grundsätzlich nach 
Novizenart vollziehen. Tatsächlich wird 
allgemeinbildenden Schulen auch gar 

23) A. Ziegler, in: Heller/Ziegler, Begabt sein in Deutschland, 
2007, S. 111 ff. (129).

nicht die Aufgabe zugewiesen, Schü-
lern Expertise zu vermitteln. Hierbei

24) Vgl. Simonton, Origins of Genius, Oxford 1999, S. 159 (Nr.3); 
differenzierter allerdings Schneider/Stumpf, in: Heller/Ziegler, 
Begabt sein in Deutschland, 2007, S. 68 ff. (87 f.).

Herr Mojen mit Kindern des Fördervereins beim Besuch der 
Kanzlerbahn
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gelnde Leistungsmotivation im Hin-
blick auf die Schulleistung der entspre-
chenden Schüler ist.25  Dieses Ergeb-
nis dürfte kaum Erstaunen hervorrufen. 
Denn wenn ein Schüler das Potenzial 
für herausragende Leistungen hat, sie 
also erbringen könnte, dann liegt der 
Schluss recht nahe, dass mangelnde 
Performanz ihren Grund darin hat, dass 
er sich einfach nicht aufraffen will oder 
kann, die gestellten Anforderungen zu 
erfüllen. Genau dies beklagen die Lehrer 
von Underachievern häufi g: er könnte, 
wenn er wollte, aber er will nicht; er ist 
faul oder desinteressiert oder beides. 
Mit dieser Erkenntnis ist aber die Frage 
nach den Ursachen von Underachie-
vement noch lange nicht beantwortet, 
sondern eigentlich erst gestellt. Wenn 
man nicht annimmt, dass Motivation ein 
angeborenes Persönlichkeitsmerkmal 
ist, dann beginnt hier die Suche nach 
den Gründen, die einen Motivations-
verlust im Hinblick auf Schulleistungen 
bewirken.26

Motivation wird in der Motivationspsy-
chologie beschrieben als Ergebnis auf-
einanderbezogener Motive und Anreize. 
Motive sind hierbei Bewertungsdisposi-
tionen, durch die bestimmt wird, ob und 
in welchem Maße ein Reiz bzw. ein Er-

25) M. Stamm, Zwischen Exzellenz und Versagen, Zürich/Chur, 
2005, s.120, die beklagt, dass der Zusammenhang zwischen Be-
gabung und Motivation recht selten untersucht wird; s. auch Rost/
Wetzel in: Rost (Hrsg.), Hochbegabte und hochleistende Jugendli-
che, 2. Aufl . Münster 2009, S. 299.
26) Für M. Stamm, Zwischen Exzellenz und Versagen, Zürich/
Chur, 2005, S. 215, krankt die Forschung zum Phänomen Undera-
chievment daran, dass die Frage nicht gestellt wird, ob bestimmte 
Persönlichkeitsmerkmale zu Minderleistung führen oder aber Min-
derleistung diese Persönlichkeitsmerkmale erst hervorbringt.

eignis oder ein Zielzustand Anreizcha-
rakter erhält.27 
Sie dienen dazu, Situationen aufzu-
suchen, die zu einer Optimierung der 
Affektbilanz beitragen, wobei man ei-
nerseits biogene Motive wie Hunger, 
Sexualität und soziogene Motive wie 
etwa Anschluss, Macht und Leistung 
unterscheidet. 
Im Zusammenhang mit Schulleistungen 
dürften vor allem die soziogenen Motive 
von Interesse sein. Ob sie angeboren 
oder durch Sozialisation erworben wur-
den, dürfte demgegenüber nicht von Be-
deutung sein, da wir davon ausgehen, 
dass die Disposition bei Schuleintritt 
weitgehend als Persönlichkeitsmerkmal 
vorhanden ist.
Außerdem wird unterschieden zwischen 
impliziten Motiven, welche Anreize an-
sprechen, die Intensität und Ausdau-
er zielgerichteten Verhaltens spontan, 
ohne bewusste Vornahme und ohne 
Aufforderung von außen beschreiben, 
und expliziten Motiven, die das Verhal-
ten über bewusste Ziele regulieren. Das 
explizite Leistungsmotiv sagt etwa vor-
her, welche Schüler an einem Wettbe-
werb teilnehmen, ohne mit den dort er-
brachten Leistungen in Zusammenhang 
zu stehen. Das implizite Leistungsmotiv 
beeinfl usst dagegen Konzentration und 
Ausdauer bei der Ausführung.28  Dem-
entsprechend dürften für die Leistungs-
motivation in der Schule die implizi-
ten Motive die ausschlaggebenden sein, 
denn es wird selten einem Schüler ge- 

27) R.M. Puca/Th.A. Langens, in: J. Müsseler (Hrsg.), Allgemeine 
Psychologie, 2. Aufl ., Berlin/Heidelberg 2008, S. 191 ff. (192 f.).
28) Ebda., S. 207.
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29) Ebda., S. 220f.; dies erinnert an die so genannte „intrinsische“ 
Motivation, die vor allem Hochbegabte auszeichnen soll, vgl. M. 
Stamm, Zwischen Exzellenz und Versagen, Zürich/Chur, 2005, S. 
120 f. m.w.N.
30) Rost/Wetzel, in: Rost, Hochbegabte und hochleistende Ju-
gendliche, Münster 2009, S. 300.

Inkongruenz von Motiv und Ziel. Das 
deckt sich mit unserer Feststellung 
aus dem obigen Abschnitt, dass es für 
Hochbegabte recht leicht ist, der Beste 
zu sein, aber im schulischen Rahmen 
sehr schwer, wirklich herausragende 
Leistungen gemessen am eignen Po-
tenzial zu erbringen. Ob dieses Ergeb-
nis unseren Schulen ein gutes Zeugnis 
ausstellt, hängt wiederum sehr davon 
ab, wie man selbst die Motive wertet. 
Wir lassen daher an dieser Stelle Al-
bert Einstein zu Wort kommen:

lingen, sich über zwölf Jahre regelmä-
ßig willentlich zum Durchhalten oder 
gar zu guten Leistungen anzutreiben. 

Wer ein Ziel verfolgt, das durch ein im-
plizites Motiv unterstützt wird, ist sowohl 
erfolgreicher als auch zufriedener als 
jemand, der motivinkongruente Ziele 
verfolgt, da Aufmerksamkeitsausrich-
tung und Lernen automatisch in Gang 
gesetzt und gesteuert werden,29 wenn 
ein Ziel durch ein Motiv unterstützt wird. 
Fehlt dagegen das unterstützende Mo-
tiv, dann müssen diese Prozesse will-
kürlich in Gang gesetzt werden,  was 
wohl zu dauernder Anstrengung und 
dem Gefühl der Selbstentfremdung 
führt. Hochkongruente Zielverfolgung 
kommt demgegenüber dem Zustand 
nahe, der als „Flow“ bezeichnet wird.
Wenn wir uns nun die Items aus der 
Befragung der Schüler in der Marbur-
ger Hochbegabtenstudie anschauen, 
so fällt auf, dass sich die Hochleister 
von den Minderleistern vor allem da-
durch unterschieden, dass sie besser 
sein wollten als andere, immer perfekt 
und fehlerfrei sein.30  Dies lässt auf das 
Grundmotiv Macht bei Hochleistern 
schließen. Es bedeutet umgekehrt, 
dass dieses Grundmotiv im schulischen 
Wirkraum am besten unterstützt wird. 
Das Grundmotiv Leistung, das wis-
senschaftlicher Haltung am ehesten 
entspricht, führt dagegen wohl eher zu

„Deshalb sollte man sich wohl hüten, 
den Erfolg im landläufi gen Sinne dem 
jungen Menschen als Lebensziel 
zu predigen. Denn ein erfolgreicher 
Mensch ist in den meisten Fällen ein 
solcher, der von den Nebenmenschen 
viel empfängt, meist unvergleichlich 
viel mehr als seiner Leistung für die 
Nebenmenschen entspricht. Der Wert 
eines Menschen soll aber in dem ge-
sehen werden, was er gibt, und nicht 
in dem, was er zu nehmen imstande 
war oder ist. Das wichtigste Motiv zur 
Leistung in der Schule und im Le-
ben ist die Freude an der Arbeit, die 
Freude an ihrem Ergebnis und das 
Bewusstsein vom Werte des Arbeits-
ergebnisses für die Gemeinschaft. 
Eine solche psychische Grundlage 
allein führt zum freudigen Streben 
nach den höchsten Gütern des Men-
schen: Erkenntnis und künstlerische 
Gestaltung.“31

31) Albert Einstein, Aus meinen späten Jahren, Neu Isenburg 
2005, S. 25.
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32) Zusammenfassend etwa Schneider/Stumpf, in: Heller/Ziegler 
(Hrsg.), Begabt sein in Deutschland, Berlin 2007, S. 76 m.w.N. In 
den USA überwiegt die Auffassung, dass Unterforderung in der 
Schule der Hauptgrund für Minderleistung ist, vgl. M. Stamm, Zwi-
schen Exzellenz und Versagen,  Zürich/Chur 2005, S. 215 m.w.N.

Frau Prof. Stamm in der Humboldt-Uni 2008

Gründe für Motivationsmangel
Als mögliche Gründe für mangelnde 
Leistungsmotivation in der Schule sind 
einige in der Literatur genannt worden. 
Dazu gehören einige Persönlichkeits-
merkmale des Schülers wie Autonomie-
streben und Nonkonformismus, eine 
starke Persönlichkeit, erhöhte Sensi-
bilität, Perfektionismus oder auch eine 
besonders hohe Ausprägung der Intelli-
genz; andererseits wird Unterforderung 
in der Schule als möglicher Grund ge-
nannt.32 Diese Vermutungen beruhen 
alle auf Einzelfallstudien. In der Mar-
burger Hochbegabtenstudie wurden die 
Gründe für mangelnde Schulleistungs-
motivation leider nicht hinterfragt, so 
dass sich insofern aus dieser Studie 
keine neuen Erkenntnisse ergeben. 
Vielmehr geht der Leiter dieser Studie 
eher unkritisch davon aus, dass der 
Schüler, der in der Schule nicht die er-

35) In diese Richtung tendieren die Ratschläge von Alvarez a.a.O., 
S. 113, die einen der möglichen Gründe für fehlende Leistungs-
motivation in der Enttäuschung der Eltern gegenüber der Schule 
ausmacht. An anderer Stelle wird sogar als sinnvolle Maßnahme 
eines wenig motivierten Schülers das Wiederholen einer Klasse 
angeraten, da dies „heilsam“ sei (S. 115). Ein Jahr Nachsitzen als 
Sanktion gegen Lernunlust: das ist eine sehr traditionelle Auffas-
sung, die von Schulen leider häufi g vertreten wird, aber sicherlich 
in keiner Weise geeignet ist, zur Verbesserung der Unterrichts-
qualität beizutragen, sondern auf sehr simple Weise die Macht-
verhältnisse klar stellt.

beheben, nicht eine Änderung des Bil-
dungsangebotes herbeizuführen. Der 
Schüler muss lernen, die Langeweile 
auszuhalten und Ehrgeiz in anspruchs-
losen Aufgaben zu entwickeln, nicht die 
Schule muss angemessene Angebote 
für Hochbegabte bereithalten. Nun soll 
dem Leiter der Studie ebenso wenig wie 
anderen, die in diese Richtung beraten, 
unterstellt werden, dass sie nicht auch 
für eine Verbesserung des schulischen 
Bildungsangebotes eintreten. Man muss 
aber immer bedenken, dass Eltern, die 
mit gutem Grund eine anspruchsvollere 
Ausbildung ihrer Kinder einfordern, Un-
terstützung brauchen statt sich sagen 
lassen zu müssen, dass sie ihrem Kind 
so nicht helfen, sondern eher schaden, 
denn die negative Haltung der Eltern 
der Schule gegenüber übertrage sich 
auf das Kind.35

33) z.B. Detlef H. Rost, in: D. Rost (Hrsg.), Hochbegabte und hoch-
leistende Jugendliche, Münster 2009, S. 6 mit Fn. 5; ebenso die 
ehemalige Mitarbeiterin des Projektes Christiane Alvarez in ihrem 
Ratgeber Hochbegabung: Tipps für den Umgang mit fast normalen 
Kindern, 2. Aufl ., München 2008, S. 114.
34) Rost, a.a.O., S. 19, Fn. 14.

wartete Leistung bringt, zu therapie-
ren ist,33  und das, obwohl an anderer 
Stelle betont wird, dass in unseren 
Schulen immer noch auf Wissen Wert 
gelegt wird, „welches … kontinuierliche 
lernerische Anstrengung und weniger 
Intelligenz und effektive Problemlösung 
verlangt.“34 Demnach wäre also die 
mangelnde Anpassung des Schülers 
an die Anforderungen der Schule zu 
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Dieser Rat zeigt eine Haltung, die in der 
deutschsprachigen Pädagogik leider 
weit verbreitet ist und die von Margit 
Stamm im Rahmen ihrer Studie über 
Schulschwänzer zu Recht kritisiert 
wird.36  Es ist der alleinige Blick auf den 
einzelnen Schüler und seine familiären 
Hintergründe, der die Perspektive für 
den Wirkraum Schule und für die Hand-
lungsmöglichkeiten von Pädagogen 
verstellt. Müssen wirklich die Schüler 
und/oder deren Eltern therapiert wer-
den oder nicht viel mehr die Schule 
sich ändern? Hier hat die Wissenschaft 
noch viel zu tun. Es würde unsere Be-
ratung erheblich verbessern, wenn sich 
einige Antworten abzeichnen würden. 
Wir können hier nur einige Anregungen 
geben.

Mangelnde Resonanz in der Schule 
auf Höchstleistungen

Die zu niedrige Erwartung der Lehrkräf-
te an die Schüler ist für Hochbegabte 
vor allem dann  „deckelnd“ und demo-
tivierend, wenn besondere Leistung 
nicht nur ignoriert, sondern sogar offen 
abgelehnt wird. Schon das  beständige 
Ignorieren von Leistungen und Unter-
richtsbeiträgen hat verheerende Fol-
gen für den Lernerfolg.37  Es sind aber 
leider keine Einzelfälle, dass einzelne 
ungewöhnliche Leistungen von hoch-
begabten Kindern diesen nicht einmal 

36) M. Stamm, Die Psychologie des Schuleschwänzens, Bern 
2008, S. 86 ff., 94 ff.; dieser Ratgeber basiert auf einer empirischen 
Studie, die unter dem Titel Schulabsentismus, ein Phänomen, sei-
ne Bedingungen und Folgen, Wiesbaden 2009, veröffentlicht ist.
37) Zu den vier elementaren Lernvoraussetzungen gehört das 
Feedback, s. A. Ziegler, in: Heller/Ziegler, Begabt sein in Deutsch-
land, Berlin 2007, S. 111 ff. (130).

als eigene Leistung abgenommen wer-
den. Eltern erhalten dann die Mitteilung 
des Lehrers, sie mögen ihr Kind doch 
zu mehr Selbständigkeit erziehen und 
ihnen nicht die Hausaufgaben machen. 
Auch für „Vorarbeit“ haben viele Lehrer 
nach wie vor wenig Verständnis. Wer 
also über ein Gebiet bereits viel weiß, 
das noch nicht dran war, der hat sicher 
absichtlich „vorgearbeitet“, um den 
Schlaumeier zu spielen.38 

Auch ohne Vorurteile von Seiten der 
Pädagogen können sich solche Situa-
tionen ergeben allein aus der Tatsache 
heraus, dass bestimmte Kenntnisse des 
Schülers einfach völlig jenseits des Er-
wartungshorizontes liegen. Als Beispiel 
mag folgende Situation dienen, die sich 
in einer 5. Klasse im Englischunterricht 
zugetragen hat: Die Lehrerin möchte 
eine Übung zum Hörverständnis durch-
führen und eine Kassette abspielen, auf 
der die U-Bahnstationen einer Linie in 
London aufgezählt werden. Natürlich 
geht sie davon aus, dass die Kinder di-
ese Namen noch nie oder bestenfalls 
fl üchtig gehört haben. Die Kinder sollen 
die Namen dem Laut nach im Schriftbild 
des ausgeteilten Arbeitsbogens wieder 
erkennen und in die richtige Reihenfol-
ge bringen, die einer bestimmten Linie 
entspricht. Ein Kind in der Klasse ist U-
Bahn-Fan. Seit seinem 5. Lebensjahr 

38) Interessant sind die Befunde von Margit Stamm, Zwischen 
Exzellenz und Versagen, Zürich/Chur 2005, S. 218 f., zu Lehrerur-
teilen im Hinblick auf minderleistende Schüler: besserwisserisches 
Verhalten, Demonstration von Langeweile, auffallende sprachliche 
Gewandtheit, Probleme bei Leistungsdruck, wenig Leistungsmoti-
vation, bewusster Hang zu Mittelmaß.
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kennt er den gesamten Plan von Berlin 
mit allen Stationen auswendig. Als er am 
Jahresanfang das Englischbuch erhält 
und durchblättert, fallen ihm sofort ein 
paar Zeichnungen des Londoner Me-
troplanes auf. Eine Souvenirtasse aus 
London mit dem Gesamtplan tut ein Üb-
riges, die meisten Linien sind ihm nicht 
mehr unbekannt. Während die Lehrerin 
den Kassettenrekorder anschließt, hat 
das Kind die Namen auf dem Arbeits-
bogen bereits in die richtige Reihenfol-
ge gebracht und strahlt. Daraufhin wird 
er vor der Klasse gemaßregelt, ob er 
nicht wisse, dass eine Übung zum Hör-
verständnis keinen Sinn mache, wenn 
man die Lösung im Buch einfach nach-
schlage. 

Auf das Kind wirken solche Reaktionen 
natürlich höchst frustrierend, man un-
terstellt ihm überzogenes Strebertum 
oder gar Betrugsabsichten. Auch Rück-
wirkungen auf die soziale Stellung des 
Kindes in der Klasse sind nicht auszu-
schließen. 
Soziale Kompetenz zeigt ein Kind hier, 
wenn es frühzeitig gut dosiert, was es 
von seinen Fähigkeiten preisgibt. Wie-
der sind vor allem Mädchen Meiste-
rinnen der Verstellung, während Jungen 
eher zu kompletter Arbeitsverweigerung 
tendieren. Ein hoch begabtes Mädchen 
antwortete uns auf die Frage, wer denn 
die Klügsten in ihrer Klasse seien und 
ob sie dazu gehöre, im Brustton der 
Überzeugung, sie sei die Dümmste in 
der Klasse. Ein Junge entgegnete auf 
die Vorhaltung der Eltern, warum er im 
Unterricht nicht mitmache: „Da gehe ich 

lieber auf die Hauptschule, als dass 
ich immerzu dumme Antworten gebe.“  
Auch Jungen sind allerdings zu Verstel-
lungen durchaus fähig. Ein Achtjähriger 
fi el in unserer Beratung dadurch auf, 
dass er mit seiner Mutter ganz normal 
sprach, aber augenblicklich in eine 
merkwürdig babyhafte Tonlage wech-
selte, wenn er uns ansprach. Dies legte 
sich nach etwa einer halben Stunde. 
Die darauf angesprochene Mutter be-
richtete, dass  sie von der Klassenleh-
rerin bereits auf das nicht altersgemäße 
Verhalten ihres Sohnes in der Schule 
angesprochen worden sei, sie selbst 
sei von der Sprechweise ihres Sohnes, 
die sie das erste Mal gehört habe, über-
rascht. 
Offensichtlich handelte es sich um eine 
in der Schule erlernte Methode des Kin-
des, sich stressreichen Situationen zu 
entziehen. Dem Kind selbst schien sein 
Verhalten aber nicht bewusst zu sein. 
Es legte sich, als er zu uns Vertrauen 
gewonnen hatte. 

Förderung im Elternhaus und Vor-
wissen des Schülers

Ein hohes Bildungsniveau der Eltern 
muss sich entgegen allgemeiner Auf-
fassung keineswegs immer positiv auf 
die Leistungsmotivation des Schülers 
auswirken. Wenn etwa Vorwissen, das 
aus dem Elternhaus mitgebracht wird, 
zu den geschilderten Problemen führen 
kann, dann ist manchmal die Kombina-
tion von Hochbegabung und sehr guter 
vorschulischer bzw. außerschulischer 
Förderung im Elternhaus geradezu als 
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Risikofaktor einzustufen.39  Denn dann 
kann es unter Umständen schon recht 
früh zu hoch konfl iktträchtigen Situati-
onen kommen, in denen das Kind über 
mehr Wissen verfügt als der Lehrer und 
daher beide nicht in der Lage sind, eine 
Kommunikationsebene des gegensei-
tigen Respekts aufzubauen. Ähnliche 
Situationen können sich bei Höchstbe-
gabten40  ergeben. Beim Kind führt dies 
dann zum Gefühl des Sowieso-nicht-
verstanden-werdens, was in eine sich 
verfestigende negative Grundhaltung 
gegenüber Schule führen kann mit ent-
sprechend geringer Leistungsmotiva-
tion. Im Übrigen entwickeln die Kinder 
eine Minimalistenhaltung, weil sie mit 
sehr wenig Aufwand lange Zeit sehr 
weit kommen.41  Tatsächlich haben sie 
häufi g das Gefühl, in der Schule nichts 
dazu zu lernen, nicht selten werden sie 
zu Schulschwänzern, die keinerlei Sinn 
darin sehen, überhaupt zur Schule zu 
gehen.42 

39) Hier wären die Ergebnisse von M. Stamm, Zwischen Exzellenz 
und Versagen, Zürich 2005, S. 199 f. zu diskutieren, die festge-
stellt hat, dass sich in ihrer Studie vor allem Kinder, die eigentlich 
die besten Voraussetzungen für Schulerfolg mitbrachten, nämlich 
gute Kompetenzen im Lesen und Rechnen schon vor der Schule, 
sehr hohe Begabung, gute Fähigkeiten im selbständigen Lernen 
sowie hohe Bildungsabschlüsse der Eltern bzw. gute häusliche 
Förderung als Risikogruppe für Underachievement erwiesen.   
40) Zwischen Hochbegabten und Höchstbegabten unterscheidet 
auch Aiga Stapf, Hochbegabte Kinder, Persönlichkeit, Entwick-
lung, Förderung, 3. Aufl ., 2006, S. 104, 206.
41) M. Stamm, ebda.
42)Zur Subgruppe der Hochbegabten bei den Schulschwänzern 
M. Stamm, Die Psychologie des Schuleschwänzens, Bern 2008, 
S. 87 f.

man allgemein annimmt, dass eine 
hohe Kreativität nicht nur für künstle-
rische, sondern auch für wissenschaft-
liche Leistungen neben Intelligenz eine 
sehr wichtige Voraussetzung ist, so we-
nig wird diese Eigenschaft im Zusam-
menhang mit schulischen Leistungen  
thematisiert. Der Begriff Kreativität ist 
zwar bei Lehrern grundsätzlich positiv 
besetzt. Allerdings wird darunter nicht 
immer das verstanden, was aus wis-
senschaftlicher Perspektive sinnvoll ist. 
Nach wohl überwiegender Auffassung 
ist Kreativität mit divergentem Denken 
gleichzusetzen, das ist die „Fähigkeit 
viele, verschiedene und auch unge-
wöhnliche Lösungen zu einer gege-
benen Problemstellung zu fi nden.“43 Im 
Grunde geht es also um nichts anderes 
als eine höhere Bandbreite beim Auffi n

Kreativität des Schülers
Ein Aspekt, der bislang wenig beleuch-
tet wurde, ist die Rolle der Kreativität 
des Schülers. So selbstverständlich

Familienausfl ug in die „Phaeno“ nach 
Wolfsburg 2009

43) Neubauer, in: Creativity at work, Willfort/Tochtermann/Neu-
bauer, Aachen 2007; Heller/Perleth, Talentförderung und Hochbe-
gabtenberatung in Deutschland, in: Heller, Kurt A.  / Ziegler, Albert 
(Hrsg.), Begabt sein in Deutschland, Berlin 2007, S. 139 ff. (142); 
eingehender zum Zusammenhang von Kreativität und Hochbega-
bung: Kurt A. Heller, Von der Aktivierung der Begabungsreserven 
zur Hochbegabtenförderung, Berlin 2008, S. 13 ff.



27

den von Lösungen. Gesucht wird in der 
Schule aber meist die erwartete Ant-
wort, nicht eine ungewöhnliche. Der Ma-
thematiker und Nobelpreisträger John 
Nash machte eben diese Erfahrung in 
der Schule und schloss: „Das ist ja oft 
das Problem bei Begabten: Sie haben 
andere als die vorgegebenen Lösungs-
wege und werden deswegen nicht ver-
standen oder sogar diskriminiert.“44 

44) Interview im Tagesspiegel vom 02.08.2009, S. S 1.

Je jünger ein Kind ist, desto enger ist 
in der Regel der Erwartungshorizont. 
So stand unter dem Aufsatz eines 
Neunjährigen, der eine Phantasiege-
schichte zu Ende schreiben sollte, die 
Geschichte sei doch zu unrealistisch 
geraten und zeige gleichzeitig zu we-
nig Phantasie.  Man würde eigentlich 
erwarten, dass eine Geschichte umso 
phantasiereicher ist, je weniger sie mit 
der Realität übereinstimmt. Insofern ist 
dieses Urteil verwunderlich. Wir kom-
men nicht umhin anzunehmen, dass nur 
eine sehr begrenzte Phantasie erwartet 
wurde, die einem bestimmten Empfän-
gerhorizont dienen sollte. Was über 
solche Erwartungen hinausgeht, ruft 
dann Kopfschütteln hervor. Und dieses 
eignet sich recht wenig als Kommentar 
zu einer Klassenarbeit. Für das Kind 
ist ein solch ambivalenter Kommentar 
aber sehr verunsichernd. In diesem Fall 
traf der Junge eine weise Entscheidung 
und ließ sich den Aufsatz seines Nach-
barn zeigen, der mit einer Eins bewertet 
worden war. Tatsächlich fand er diesen 
sehr langweilig und zog für sich den 
Schluss, auch weiterhin lieber eine Drei

zu akzeptieren. Eine solche gesunde 
und gelassene Haltung ist allerdings 
aus der Sicht der Hochbegabtenförde-
rung hoch problematisch. Denn eine 
3 in Deutsch ist das fast sichere Aus-
schlusskriterium für die Aufnahme in 
einen besonderen Bildungsgang. Das 
Kind wird daher, falls die Eltern nicht 
massiv eingreifen, keine angemes-
senen Bildungsangebote bekommen, 
sollte diese 3 auf dem entscheidenden 
Halbjahreszeugnis stehen.

Rebellische Haltung des Schülers
Autonomie und Nonkonformismus sind 
recht nahe liegender Weise Eigen-
schaften, die in der Schule nicht un-
problematisch sind. Zwar wird auf die 
Selbständigkeit der Kinder viel Wert 
gelegt. Gemeint ist aber weniger die 
eigenständige Meinungsbildung, son-
dern eher die „selbständige“ Erfüllung 
der gestellten Aufgaben und Verhal-
tensanforderungen, ohne dass diese 
zu hinterfragen wären. Der mündige 
Schüler, der den Unterricht seines Leh-
rers kritisch hinterfragt, ist eher theo-

Eltern des Fördervereins in der Humboldt-Uni-
versität bei der Durchführung eines Vortrages
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45) S. etwa Robert B. Laughlin (Nobelpreis für Physik 1998), Ab-
schied von der Weltformel, München 2007, S. 2654 „… die Praxis 
meiner Universität, nur rundum qualifi zierte Studenten aufzu-
nehmen, ist verheerend effi zient darin, die Rebellen draußen zu 
halten. Gelegentlich schlüpft jedoch der eine oder andere durch, 
und dann können wir gemeinsam arbeiten….“  Auch schon Im-
manuel Kant sah einen der Gründe für das seltene Auftreten von 
Genies in Deutschland im Schulsystem seiner Zeit. „Dass es so 
wenige Genies giebt, daran haben wohl die Schulanstalten und 
selbst die Regierung schuld. In der Schule herrscht ein Zwang, 
Mechanißmus und ein Gängelwagen der Regeln, das benimmt 
den Menschen offt alle kühnheit selbst zu denken und verdierbt 
die genies.“  Zitiert nach Manfred Geyer, Kants Welt, 7. Aufl ., Rein-
bek, 2004, S. 52. ;   

gigkeit, Autonomie, Unangepasstheit 
und Bilderstürmerei46, dann Hut ab vor 
dem Lehrer, der hier das Genie wit-
tert. Wenn zu solchen Eigenschaften 
auch noch besondere Kenntnisse auf 
einem Fachgebiet kommen, die über 
den Schulstoff und hin und wieder über 
die Fachkenntnis des Lehrers hinaus-
gehen, dann ist der Konfl ikt vorpro-
grammiert. Ein seltener Glücksfall ist 
es, wenn sich Lehrer und Schüler als 
Gleichgesinnte begegnen. Der routi-
nierte Pädagoge versucht dagegen, 
die Zeit irgendwie zu überstehen, ohne 
mit dem betreffenden Schüler in offene 
Konfrontation gehen zu müssen. Ein 
solches gegenseitiges Respektieren 
der fachlichen Leistung, eine Art Nicht-
angriffspakt, kann durchaus ordentlich  
funktionieren. Von Förderung kann 
man aber hier wohl kaum sprechen. 
Die könnte aber geleistet werden, wenn 
der Lehrer die Möglichkeit hätte, auf ein 
entsprechendes Angebot für den Schü-
ler hinzuweisen. Das müsste es nur ge-
ben, und es müsste jederzeit offen sein 
auch für unangepasste Schüler.

46) Dean Keith Simonton, Origins of Genius, Oxford 1999, 
S. 90 f.

retisch und kaum im Klassenzimmer 
erwünscht. Für Spitzenleistungen in 
Kunst und Wissenschaft scheint es 
sich demgegenüber beim rebellischen 
Geist um eine Schlüsseleigenschaft zu 
handeln.45  Wenn Underachievement 
zumindest zum Teil auf ausdauernde 
Verweigerung der Anpassung an un-
passende Aufgaben oder Beharrlich-
keit gegen Vorgaben und Paradigmen 
der Mehrheit beruht, dann stellt sich 
die berechtigte Frage, ob solche Eigen-
schaften und Verhaltensweisen, die in 
der Schule als störend empfunden wer-
den, nicht am Ende für die Wissenschaft 
oder auch die Gesellschaft als Ganzes 
sehr wichtig sind.

Vergleich der Ergebnisse mit der 
Genieforschung

Wenn man sich die Eigenschaften an-
schaut, die D.K. Simonton als Voraus-
setzung genialer Leistung identifi ziert 
hat, nämlich weitgespannte Interessen, 
Offenheit gegenüber neuen, komplexen 
und mehrdeutigen Stimuli, defokussier-
te Aufmerksamkeit, große Flexibilität in 
Denken und Benehmen, Introvertiert-
heit gepaart mit Phasen völliger Zurück-
gezogenheit und schließlich Unabhän-

Viele entscheidende Wendepunkte 
in einem konkreten Beispiel

Die Schulkarriere eines Jungen, der in-
zwischen in die 6. Klasse eines bilingu-
alen Zweiges eines Gymnasiums geht, 
hätte an vielen Stellen scheitern kön-
nen. Bislang haben die Eltern es mit Hil-
fe unseres Vereins geschafft, nicht nur 
die drohende Schulverweigerung ab-
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zuwenden, sondern das Kind in einem 
deutlich über dem durchschnittlichen 
Gymnasium liegenden Bildungsgang 
unterzubringen. Dasselbe Kind wäre 
ohne den entsprechenden elterlichen 
Einsatz und einige glückliche Umstände 
wahrscheinlich einer Realschule zuge-
wiesen worden. Im Folgenden werden 
die Wendepunkte kurz skizziert:
Das Kind wird mit 5 Jahren und 3 Mona-
ten eingeschult, obwohl es laut Schul-
gesetz eigentlich 12 Tage zu jung ist. 
Nur Kinder, die bis zum 31.03. des Fol-
gejahres sechs Jahre alt werden, un-
terfallen der „Kann“-Einschulung, das 
Geburtsdatum 12.04. ist insofern Pech. 
Die Eltern fi nden aber eine Grundschu-
le, deren Schulleiter den Mut hat, das 
Kind aufzunehmen, ohne das Schulamt 
zu fragen. Nachdem auch die Einschu-
lungsuntersuchung zu dem Ergebnis 
„uneingeschränkt schulfähig“ führt, 
kann der Junge mit zwei Freunden aus 
der Kita, die ein halbes Jahr älter sind, 
in die erste Klasse gehen. Dort zeigt er 
dann aber bereits nach einigen Wochen 
große Enttäuschung darüber, dass er 
nicht rechnen darf, sondern zunächst 
lernen soll, die Zahlen ordentlich zu 
schreiben. Bereits seit er vier ist, kann 
er bis 20 gut rechnen. Nach etwa sechs 
Wochen in der Schule kann er fl ießend 
lesen. Auch im Deutschunterricht wer-
den aber zunächst alle Buchstaben 
einzeln gelernt. Der aktive Teil des Un-
terrichts besteht fast ausschließlich aus 
Ausmalen – zur Schulung der Motorik. 
Das Ausmalen verweigert er schließ-
lich. Die entsprechenden Hausaufga-
ben macht daraufhin die Oma, da auch

die Eltern  im exzessiven Ausmalen kei-
nen Sinn entdecken können, zumal mo-
torische Defi zite nicht vorliegen. 
In der Mitte der 2. Klasse stellt das Kind 
fest, dass außer Kopfrechnen bis 100 
nichts Neues dran war. Entrüstet erzählt 
es seinen Eltern, dass man in der Schu-
le nun eine Null dran gehängt habe, am 
System habe sich aber nichts geändert, 
es sei einfach mehr Arbeit. Als er wissen 
will, ob das so bleibe, sind die Eltern so 
unvorsichtig zu bestätigen, dass bis zur 
4. Klasse hauptsächlich das Einmaleins 
gelernt werde. Daraufhin sinkt die Moti-
vation noch einmal erheblich. 
Mitte der 3. Klasse schließlich verwei-
gert er sich dem Unterricht völlig. Er gibt 
nur noch leere Blätter ab und ist weder 
durch Belohnungen  noch Drohungen 
dazu zu bewegen, Hausaufgaben zu 
machen. Das Zeugnis spiegelt diese 
Situation, trotz sehr guter schriftlicher 
Leistungen in Klassenarbeiten sind 
mehr Dreien als Zweien darauf – die 
Verweigerung der Mitarbeit wird höher 
bewertet als der tatsächliche Kennt-
nisstand, der nach wie vor weit über 
Durchschnitt liegt. Nachdem die ein-
geschaltete Schulpsychologin bestä-
tigt, dass sich der Junge im Unterricht 
augenscheinlich extrem unwohl fühlt, 
setzen die Eltern durch, dass er die 4. 
Klasse überspringt. Damit scheiden zu-
nächst alle Bildungsgänge aus, die mit 
der 5. Klasse auf einem Gymnasium 
beginnen. Aber mit einem Dreierzeug-
nis und der Beschreibung als wenig 
leistungsbereit hätte er sowieso keine 
Chance auf Aufnahme gehabt. In der 
fünften Klasse angekommen fragen
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sich Kind und Eltern überrascht, was er 
verpasst haben soll. Noch immer ist vor 
allem Kopfrechnen gefragt. Bei den Er-
gebnissen des Känguru-Wettbewerbs 
Mathematik der Klassenstufen 5/6 liegt 
er 20 Punkte vor dem Nächstplatzierten. 
Er wird nach schriftlichem Aufnahme-
test in einen Kurs der Mathematischen 
Schülergesellschaft für besonders Be-
gabte aufgenommen und erhält von 
dort seine erste 1 auf dem Zeugnis. In 
Französisch, wo die Lücken am größ-
ten sein müssten, steht er auf Anhieb 
auf 1,5 in den schriftlichen Leistungen. 
Wieder wird mangelnde Mitarbeit von 
Lehrerseite beklagt, wieder erhält er ein 
Dreierzeugnis von seiner Grundschule. 
Dieses Grundschulzeugnis zählt aber 
bereits für den Übergang in die Ober-
schule nach der 6. Klasse, was zu ei-
ner entsprechenden Besorgnis der 
Eltern führt. Abermals versuchen sie, 
die Anforderungen hoch zu setzen und 
erreichen schließlich, dass das Kind 
Englisch und Französisch mit jeweils 
halber Stundenzahl gleichzeitig lernen 
darf. Es stürzt sich glücklich auf’s Eng-
lisch-Lernen und schreibt in der ersten 
Arbeit eine 2+. Die Französischlehrerin 
akzeptiert dieses Modell jedoch nicht 
und sorgt durch chaotische Terminie-
rung von Klassenarbeiten schließlich 
dafür, dass die Eltern entnervt aufge-
ben. Nun bleibt nur noch ein Schul-
wechsel als letzte Chance. Im benach-
barten Gymnasium ist nach dem ersten 
Halbjahr ein Platz in der 5. Klasse des 
bilingualen Zuges  frei geworden. Der 
Schulleiter ist bereit, sich das Kind an-
zuschauen. Im Gespräch reagiert es

47) Der Fall ähnelt in entscheidenden Punkten einer Fallstudie aus 
M. Stamm, Zwischen Intelligenz und Versagen, Zürich 2005, S. 
257 ff. und scheint insofern mehr als ein Einzelfall zu sein.

aber nicht so beredt, wie dieser erwar-
tet. Dennoch bekommt es – auf Grund 
der entsprechenden Beredsamkeit der 
Eltern und des Zeugnisses von der 
Mathematischen Schülergesellschaft 
- die Chance, einen Tag zur Probe in 
den Unterricht zu kommen. Dort platzt 
der Knoten, denn glücklicherweise 
werden Känguru-Aufgaben bespro-
chen, endlich kann er mitreden. Nach 
einigen Wochen bangen Wartens wird 
er schließlich aufgenommen. Er fi ndet 
schnell Anschluss und wird von den Mit-
schülern problemlos akzeptiert, obwohl 
er mehr als zwei Jahre jünger ist als 
der Altersdurchschnitt. Endlich muss er 
etwas lernen. Noch immer langweilt er 
sich nicht selten, aber er kennt jetzt sei-
ne Chance und kann inzwischen besser 
damit umgehen. Er hat einfach gelernt, 
seine Zeit unauffällig totzuschlagen, 
wenn es darauf ankommt. Wenn ihm im 
Unterricht etwas ungereimt erscheint, 
schweigt er, denn für den Fall, dass sich 
herausstellen sollte, dass der Fehler auf 
Lehrerseite liegt, steht Ärger ins Haus. 
Er weiß, dass es noch einigen anderen 
Kindern in seiner Klasse genauso geht. 
Auf gar keinen Fall möchte er auf die 
Grundschule zurück.47 
Nach wie vor sind aber Verhaltensmu-
ster, die das Kind im Elternhaus gelernt 
hat, inkompatibel mit den schulischen 
Anforderungen. Nicht die Bildungsfer-
ne, sondern die ausgeprägt wissen-
schaftliche Haltung im Elternhaus stand 
dem Kind in schulischen Situationen 
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48) S.o. Fn. 20.
49) Die Marburger Hochbegabtenstudie soll weiterverfolgt werden, 
was sehr zu wünschen ist. Man darf gespannt sein, welche Fra-
gestellungen die Untersuchung leiten werden. Wenn berufl icher 
Erfolg eines Hochbegabten heißt, dass er einen akademischen 
Abschluss erhält und ein bestimmtes Einkommen erzielt, mithin 
recht niedrigschwellig defi niert wird, dann wird die Frage, wie 
man exzellente Wissenschaftler ausbildet, weiter unbeantwortet 
bleiben.

häufi g im Weg. Statt Anpassungsbereit-
schaft haben die Eltern früh die Autono-
miebestrebungen des Kindes gefördert. 
Positiv verstärkt wurden kritische Urteils-
fähigkeit und Selbstbewusstsein. Lang 
ausdauernde Beschäftigungen wurden 
nicht nur geduldet, sondern auch gut-
geheißen, auch wenn das manches Mal 
eine Umplanung des Tagesablaufs er-
forderte. Selbstverständlich bekam das 
Kind auch viele geistige Anregungen 
und startete daher in der Schule mit 
einem erheblichen Vorwissen. Was 
den Eltern nichts Besonderes zu sein 
schien, war für die Lehrer häufi g nicht 
nachzuvollziehen, ja kaum vorstellbar. 
Erst im Nachhinein haben die Eltern 
bemerkt, wie schwer sie es ihrem Kind 
letztlich in der Schule gemacht haben 
und wohl immer noch machen. Für das 
Kind gilt es, eine riesige Kluft zu über-
brücken. Aber wie sähe die Alternative 
aus? Müssen auch Eltern ihre Erwar-
tungen und Angebote an die Mehrheits-
erwartung anpassen? Ist man bereits 
auf verlorenem Posten, wenn man sich 
wünscht, dass das eigene Kind zumin-
dest die Möglichkeit erhält, eines Tages 
in der internationalen Spitzenforschung 
mitzuarbeiten, wenn es das möchte?
 

Was bringt Anpassung außerhalb 
der Schule?

Dies alles sind aus unserer Sicht mas-
siv problematische Situationen. Selbst 
wenn solche Kinder am Ende ein „or-
dentliches“ Abitur im Bereich zwischen 
1 und 2,5 machen, so heißt das nicht, 
dass sie ihre Potenziale entfalten konn-
ten. Es heißt außerdem natürlich nicht,

Kinder ergründen gerne unbekannte Sphären

dass sie mit ihrem weiteren Lebensweg 
glücklich sein werden, auch nicht, dass 
sie einen Platz in der Gesellschaft fi n-
den werden, der ihrem kognitiven Po-
tenzial entspricht. Nicht einmal sicher 
ist, ob sie für das gewählte Studium ei-
nen Platz erhalten oder gut vorbereitet 
darauf sind. Und schließlich sei auf oben 
zitierte Ergebnisse hingewiesen, die be-
legen, dass man zumindest in den USA 
selbst durch’s Studium mit guten Noten 
kommen kann, ohne wirklich etwas ver-
standen zu haben.48  Zu all diesen Fra-
gen gibt es in Deutschland kaum em-
pirische Untersuchungen.49  Jedenfalls 
haben die Kinder viel Zeit und Energie 
verbraucht auf Anpassungsleistungen, 
deren Wert allein davon abhängt, wie 
hoch Anpassung in einer konkreten Ge-
sellschaft bewertet wird. Ein in jedem
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offener werden, nicht nur im Hinblick 
auf unterschiedliche kognitive Fähig-
keiten, sondern auch im Hinblick auf 
andere Persönlichkeitsmerkmale, ob 
sie nun angeboren sind oder auf un-
terschiedliche soziale oder kulturelle 
Hintergründe zurückgehen? Vielleicht 
nimmt die Schule ihre Erziehungsauf-
gabe in mancher Hinsicht einfach ein 
wenig zu ernst. Der perfekte Schüler 
muss nicht nur sozial aufgeschlossen 
und teamfähig, sondern auch leistungs-
willig – bezogen auf die abgeforderte, 
nicht unbedingt die dem kognitiven Po-
tenzial angemessene Leistung -, selbst-
ständig (aber auch nicht zu eigenstän-
dig) und hilfsbereit sein. Über alle diese 
Merkmale wird neuerdings sogar ein 
Zeugnis ausgestellt. Mit dem Bild des 
typischen Genies nach Simonton hat 
ein solcher Musterschüler allerdings 
sehr wenig gemein. 
Ein wenig mehr Gelassenheit im gegen-
seitigen Umgang und Konzentration auf 
fachliche Qualität würde einen entspan-
nteren Umgang mit Hochbegabung er-
möglichen. Vielleicht lehrte das sogar 
eine der wichtigsten Eigenschaften, die 
Menschen in Zukunft am dringendsten 
brauchen: Toleranz. Nicht jeder muss 
ein Genie sein, man muss aber auch 
nicht jeden mit Macht in die Reihe zer-
ren. Den Abschied vom Musterschü-
ler, das würden sich nach wie vor viele 
Hochbegabte wünschen, vor allem sol-
che, die die entsprechenden gewünsch-
ten Verhaltensmuster nicht bereits im 
Elternhaus gelernt haben, aber eben 
noch so vieles lernen könnten, wenn 
man sie ließe. 

50) S. hierzu Zimmer/Brunner/Lüdtke/Prenzel/Baumert, in: Heller/
Ziegler, Begabt sein in Deutschland, 2007, S. 193 ff. (204) zu den 
Ergebnissen der PISA-Studie: „Man muss sich aber vor Augen 
führen, dass die Spitzengruppe in Deutschland aus Elternhäusern 
mit ausgezeichneten kulturellen, sozialen  und materiellen Res-
sourcen stammt.“

Fall positives Persönlichkeitsmerkmal 
vermögen wir darin nicht zu erkennen. 
Und an dieser Stelle soll auch nicht un-
erwähnt bleiben, dass die Autorinnen 
hierin in den überwiegenden Fällen 
eher eine Talentvergeudung sehen.

4. Möglichkeiten und Grenzen 
der Hochbegabtenförderung

Mehr Offenheit im Umgang mit 
Hochbegabung

Von planmäßiger Förderung kann also 
nach wie vor gar keine Rede sein. Das 
Genie ist wie eh und je nicht nur ein 
Produkt seiner Hochbegabung, sondern 
auch besonders glücklicher Umstände. 
Noch immer an allererster Stelle stehen 
die Eltern, die bereit sind, einen steini-
gen Weg mit ihrem Kind zu gehen.50 
Auch aus Einstein wäre nichts weiter als 
ein Schulversager geworden, hätte ihm 
nicht seine Familie – in diesem Falle gar 
der sprichwörtliche, reiche Onkel aus 
Amerika – die Möglichkeit eröffnet, an 
einer ausgewählten Schweizer Schule 
sein Abitur zu machen, nachdem er in 
München der Schule verwiesen worden 
war – mangels sozialer Kompetenz, wie 
sie zu jener Zeit verstanden wurde. Hät-
te seine Schullaufbahn heute anders 
ausgesehen?
Müsste unser Schulklima nicht einfach 
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51) zitiert nach D. K. Simonton, The Origins of Genius, Oxford 
1999, S. 93.
52) Leider profi tiert gerade in der Pädagogik die Praxis bemer-
kenswert wenig von wissenschaftlichen Erkenntnissen; obwohl es 
inzwischen eine Flut von Literatur zu gutem Unterricht gibt, kommt 
davon wenig in den Klassenzimmern an. 53) Interview vom 26.06.2008, Frankfurter Allgemeine Zeitung.

Tatsächlich fragen wir uns manchmal, 
ob der Nachweis der vielen „sympa-
thischen“ Hochbegabten nicht mehr ge-
schadet als genützt hat. Die Rolle des 
Sonderlings gewährte deutlich mehr 
Freiheiten. Die intellektuellen Vorlieben 
vieler Hochbegabter sind aus der Sicht 
ihrer Mitschüler und Lehrer eben ein-
fach nicht normal, daran ändern auch 
Persönlichkeitstests, die den meisten 
Hochbegabten eine stabile Persönlich-
keit bescheinigen, nichts. Jetzt ist auch 
jeder Hochbegabte gezwungen, sich 
„normal“ zu benehmen, was immer das 
bedeuten mag, weil er ansonsten Ge-
fahr läuft, von dem seinen kognitiven 
Fähigkeiten angemessenen Bildungs-
angebot ausgeschlossen zu werden, 
weil ihm die nötige soziale Kompetenz 
abgesprochen wird, die es zunächst 
zu erlernen gilt. Die Anforderung „erst 
machst Du die leichte Aufgabe, dann 
hilfst Du Deinem Nachbarn und erst 
dann darfst Du was Schwereres ma-
chen“ hat damit eine ganz neue Aktu-
alität. „When you run onto something 
interesting, drop everything else and 
study it“, lautet demgegenüber eine we-
sentliche Prämisse genialer Leistung, 
wenn man etwa B. F. Skinner glauben 
möchte51. Dafür ist allerdings in unseren 
Schulen, die noch ganz überwiegend 
nach dem 45-Minutentakt funktionieren,  
nach wie vor nur sehr, sehr selten Platz. 
Vielmehr gilt es in der Praxis52  immer 

Eltern in Diskussionsrunden

noch als Königsweg der Erziehung zu 
Fleiß und Ausdauer, dass Kinder früh-
zeitig lernen, sich eben vor allem mit 
den uninteressanten Aufgaben zu be-
schäftigen, denn das Leben halte ja vor 
allem solche später für sie bereit. Welch 
düstere Aussichten! Und das soll moti-
vationsfördernd sein? 

Einstellungswandel der Pädagogen
Wenn Lehrer ihren eigenen Beruf tat-
sächlich so empfi nden, dann kann man 
nur für einen grundlegenden Einstel-
lungswandel der Pädagogen plädie-
ren: Lernen darf, Lernen muss Spaß 
machen, nicht nur für Hochbegabte. 
Insofern hat D. Rost natürlich Recht, 
wenn er sagt, dass Langeweile nicht 
die Folge von Hochbegabung sei, son-
dern von schlechtem Unterricht.53  Al-
lerdings scheinen unsere Auffassungen 
von schlechtem Unterricht von seinen 
verschieden zu sein. Denn Langeweile 
ist nicht bei jedem Schüler auf die glei-
che Weise zu vermeiden, hoch begabte 
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brauchen ein anderes Anspruchsni-
veau. Man braucht daher nicht nur 
Konzepte für den Unterricht von Hoch-
begabten, sondern auch das entspre-
chende pädagogische Personal, wie es 
dieses für Lernbehinderte ja auch ganz 
selbstverständlich gibt. Die Auswahl der 
Pädagogen sowie die Aus- und Fortbil-
dung im Hinblick auf die Förderung von 
Hochbegabung ist also ein entschei-
dender Faktor. 
Ebenso wichtig sind aber auch die 
Rahmenbedingungen in den Schulen 
und die Schaffung von Strukturen wie 
Schulverbünden und Kooperationen mit 
Hochschulen, denn die fachliche Kom-
petenz als ausschlaggebender Faktor 
im Umgang mit Hochbegabten wird 
häufi g unterschätzt. Allein das Wis-
sen, dass die Schulverwaltung diese 
Ressourcen vorhält und Hochbegab-
tenförderung für wichtig hält, wirkt auf 
die Einstellung der Pädagogen zurück. 
Im Übrigen ist es entlastend, wenn ein 
Lehrer die Beschulung eines solchen 
Kindes nicht alleine leisten muss, son-

dern das Kind zumindest zum Teil auf 
Angebote für Hochbegabte verweisen 
kann. Hochbegabtenförderung muss in-
nerhalb des Schulsystems eine Selbst-
verständlichkeit sein. Das könnte die 
abwehrende Haltung, die Eltern von 
Hochbegabten in der Schule erfahren, 
deutlich entschärfen.
 

Grenzen der Binnendifferenzierung
Die viel gelobte Binnendifferenzierung, 
die mancherorts als Allheilmittel ver-
schrieben wird, hat Grenzen. Sicherlich 
spricht nichts dagegen, Hochbegabte 
mit durchschnittlichen oder auch lern-
behinderten Schülern zusammen in 
Sport oder Kunst zu unterrichten, sie 
zusammen im Orchester spielen und 
auch das übrige Schulleben teilen zu 
lassen. Ob man allerdings einen Neunt-
klässler, der versucht, seine Lücken im 
Bruchrechnen zu schließen, zusammen 
mit einem, der bei Mathe-Olympiaden 
– vielleicht international - erfolgreich 
teilnehmen möchte, gewinnbringend für 
beide in einer Lerngruppe unterrichten 
kann, erscheint uns zweifelhaft. Hier 
ist die Überforderung der Pädagogen 
vorprogrammiert. Ob die erwartete Inte-
gration diesen Stress aufwiegt, bedürfte 
kritischer Hinterfragung. Gesellschaft-
liche Integration hat nach unserer Über-
zeugung aber auch mit der Respektie-
rung besonderer Fähigkeiten zu tun, 
die besonderen Unterricht erfordern. Im 
Sport ist dies völlig unbestritten. Man 
muss nicht klassen- oder schulweise 
separieren, wohl aber fächerweise, 
wenn die Begabungen und Kenntnisse

Interessierte Kinder bei der Phaeno
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Was ist unser Wunsch an die
 Pädagogen? 

Erweitern Sie Ihren Erwartungshorizont, 
Hochbegabte können noch viel mehr, 
als Sie jemals gedacht hätten. Und so 
soll am Schluss ein positives Beispiel 
einer Grundschule in Berlin stehen: es 
gibt sie schon, die Schule, die den Weg 
gewählt hat, nicht nur Hochbegabte in 
besonderen Klassen zusammenzu-
fassen, sondern sie in so genannten 
Expertengruppen mit Themen zu kon-
frontieren, die zum Teil an Universitäts-
niveau heranreichen und an anderen 
Grundschulen Kopfschütteln verursa-
chen würden. Solche positiven Ansätze 
gilt es weiterzuverfolgen.

54) Ebenso Neubauer/Stern, Lernen macht intelligent, S. 258, die 
aber gleichzeitig darauf hinweisen, dass die sehr grobe Einteilung 
in Haupt-, Realschule und Gymnasium kaum Vorteile bringt, s. 
auch ebda., S. 184 f.

zu weit auseinander liegen.54  Das lei-
stet bislang kaum eine Schule, vor 
allem nicht die viel gelobten Gymna-
sien, die von einer Begabungshomo-
genität ihrer Schülerschaft ausgehen, 
die mit der Realität nichts zu tun hat. 

Offenheit der Bildungsgänge
Soziale Gerechtigkeit bei der Hochbe-
gabtenförderung setzt notwendig die 
Offenheit der Bildungsgänge voraus, 
damit ein Kind zu jeder Zeit, zu der be-
sondere Begabungen entdeckt werden, 
an die passenden Angebote herange-
führt werden kann. Die durchs Raster 
Gefallenen, die wegen mangelnder Un-
terstützung im Elternhaus oder unange-
passten Verhaltens in einem falschen 
Bildungsgang gelandet sind, müssen 
jeder Zeit die Chance erhalten, in den 
passenden Bildungsgang zu wechseln. 
Gesamt- oder Gemeinschaftsschulen 
können ein Weg sein, sofern Ange-
bote für Hochbegabte dort eingerichtet 
werden. Dort, wo die Wege sich nach 
der Grundschule trennen, müsste ein 
Wechsel zwischen den Bildungsgängen 
zu jeder Zeit möglich bleiben. Förder-
programme für Hochbegabte müssen in 
den Unterrichtsmethoden und den An-
forderungen noch mal deutlich angeho-
ben werden und für Quereinsteiger offen 
sein. Alles andere wäre genau die Eli-
tebildung, die man der Hochbegabten-
förderung gerne unterstellt: die Auser-

wählten, die mehr durch Anpassung als 
Begabung ausgewählt wurden, schotten 
sich ab gegenüber denjenigen, die es 
nicht geschafft haben. Unser Ziel ist je-
doch die Integration der Hochbegabten. 

Besuch im Kanzleramt
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Zusammenfassung
Der Titel „Das Pendel schwingt zurück“ 
stellt eine Antwort auf einen Artikel im 
„Der Spiegel“ vom April 2009 dar, in dem 
behauptet wird, dass eine Flut von El-
tern mit aller Macht das Etikett Hochbe-
gabung ihrem Kind verschaffen wollen, 
um schulische Vorteile durchzusetzen. 
Dergleichen können die Autoren dieses 
Artikels nicht feststellen. Deshalb muss 
man aufpassen, dass das Pendel nicht 
in alte Vorurteile zurück schwingt.
Die Autoren beziehen sich in ihrer Aus-
einandersetzung mit der Hochbega-
bung und was Hochbegabtenförderung 
leisten sollte sowohl auf ihre zehnjähri-
gen praktischen Erfahrungen als auch 
auf aktuelle Veröffentlichungen, mit de-
nen sie sich kritisch beschäftigen. 
Bei der Förderung hoch begabter Kin-
der im Bundesland Berlin hat sich auch 
Dank der Bemühungen von Elterniniti-
ativen wie dem „Förderverein Pfi ffi kus 
zur Unterstützung hoch begabter Kinder 
e.V.“ („Pfi ffi kus“) seit 2001 vieles getan. 
Neben einer unabhängigen Beratung 
für Eltern und auch einer Diagnostik 
für ihre Kinder tragen dazu verbesserte 
gesetzliche Grundlagen sowie das er-
höhte Engagement an einigen Grund-
schulen und Gymnasien bei. Trotzdem 
ist der Erfolg bei der Förderung hoch 
begabter Kinder und Schüler immer 
noch in erster Linie vom Einsatz und 
Durchsetzungsvermögen der Eltern 
des jeweiligen Kindes abhängig, wie 
an einem konkreten Fall beschrieben 
wird. Im Kapitel „Praktische Beispiele 
– Möglichkeiten und Grenzen“ werden 
aus Sicht der Beratungstätigkeit in un-

serem Förderverein die Hemmnisse bei 
der praktischen Umsetzung der vorhan-
denen Möglichkeiten für die Hochbe-
gabtenförderung beschrieben. Speziell 
die miteinander verknüpften Faktoren 
Motivationsmangel und Underachieve-
ment werden ausführlich erörtert. 
Den Schwerpunkt seiner Tätigkeit sieht 
„Pfi ffi kus“ nicht mehr so sehr in der 
Aufklärung der Öffentlichkeit über die 
Problematik der schulischen Förderung 
von hoch begabten Kindern, sondern 
mehr in der Durchsetzung des Rechts, 
dass Hochbegabte Anspruch auf glei-
chen Umfang an Förderung ihrer Fähig-
keiten und Fertigkeiten haben wie etwa 
Zurückgebliebene.

Summary
The title „The Pendulum Is Swinging 
Back” is a reply to an article published 
in „Der Spiegel” magazine in April 2009 
which claims that there is a fl ood of pa-
rents who are doing everything in their 
power to have their children labelled 
as highly gifted in order to achieve ad-
vantages at school. The authors of the 
current article have been unable to de-
tect such a thing. For this reason, one 
should be careful that the pendulum 
does not swing back to old prejudices.
In their discussion of giftedness and 
what supporting gifted pupils should 
achieve, the authors refer to their ten 
years of practical experience as well as 
to current publications which they exa-
mine critically.
Since 2001 a lot has been achieved to 
support highly gifted children in the fe-
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