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Hochbegabte und Nicht-Hochbegabte:
Ergebnisse einer liber 35 Jahre laufenden
Kontrollgruppenstudie

Joan Freeman

3.1
Einfiihrung

Die Lebensgeschichten der 210 Individuen, die ich seit 1974 in meiner
Langzeitstudie iiber hochbegabte und nicht-hochbegabte Kinder beobachtet
habe, zeigen nur einen ,,echten” Unterschied zwischen hochbegabten Men-
schen und allen anderen: ihre Begabung. Aber die Reaktion Dritter auf eine
solche Begabung und die Herausforderungen, die ihre Begabung mit sich
bringt, konnen die Entwicklung von Kindern zu Erwachsenen stark beein-
flussen.

Es ist ein grofer Unterschied, ob man als Kind oder als Erwachsener
hochbegabt ist. Welche Hindernisse die Probanden als Kinder auch zu iiber-
winden hatten, diese Schwierigkeiten waren nichts im Vergleich dazu, was
sie als Erwachsene erreichen mussten, um erfolgreich zu sein. Fiir jedes die-
ser Kinder war es die grofite Herausforderung, die erstaunliche Begabung,
die sie als Kinder zeigten, als Erwachsene in hervorragende Leistungen um-
zusetzen. Das Leben kann grausam sein, und das Schicksal kann es in weni-
gen Sekunden umkrempeln. Um sich den Lebensunterhalt verdienen zu kon-
nen, musste manchmal das groBte Potential beiseite geschoben werden. Wie
eine Person auf Stress reagiert, kann zwar von ihren intellektuellen Féhigkei-
ten beeinflusst werden; das hingt aber genauso von der Personlichkeit und
der Lebenseinstellung ab. Die Entwicklung der Probanden wurde eindeutig
durch ihr familidres Umfeld mit beeinflusst, und das Umfeld ist wiederum
ein Mikrokosmos der Gesellschaft, in der sie leben.

Ich benutze ,,begabt”, um eine besonders hohe intellektuelle Fahigkeit
zu beschreiben, wihrend ich ,talentiert™ fiir die Beschreibung einer hohen
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kiinstlerischen Fahigkeit verwende. Beide Féhigkeiten iiberlappen sich je-
doch, und viele Teilnehmer der Studie besaBen beide. Als ich einen Uber-
blick tiber weltweite Einrichtungen fiir Begabte und Talentierte fiir die Re-
gierung Grofbritanniens zusammenstellte, zeigte sich, dass sich von Kultur
zu Kultur die Definitionen von Begabung und Talent so stark unterscheiden,
dass kein Mensch allen diesen Definitionen gerecht wiirde (Freeman, 2001).
In streng islamisch ausgerichteten Gesellschaften wird zum Beispiel die Fa-
higkeit, lange Teile des Korans auswendig lernen zu kénnen, als Begabung
betrachtet. Dies gilt jedoch nur fiir Jungen. In vielen Teilen der Welt ist es
nicht erwiinscht, dass Schiiler Fakten hinterfragen und diskutieren. Das un-
terdriickt die Entwicklung von Begabungen, die sich nicht nur auf das Aus-
wendiglernen beschridnken. In der westlichen Erziehung wird Neugierde
jedoch gefordert, und hochbegabte Kinder sind normalerweise diejenigen,
die ihrer Altersgruppe schulisch weit voraus sind. Die ,,Talentierten” dage-
gen werden als kleine Virtuosen betrachtet, die sich in Anerkennung sonnen.
Geschlechtsunterschiede bei der Definition von Begabung schwanken selbst
zwischen den USA und Grof3britannien sehr stark (Freeman, 2003).

Es gibt viele miteinander konkurrierende Definitionen, wie zum Beispiel
diejenige von Gagné (1999), der ,,Talente* als Potentiale betrachtet, die sich
zu Begabungen entwickeln konnen, oder diejenige von Gardner (1983; zur
Kritik siehe Rost, 2008, 2009b), der das Konzept einzelner Intelligenzen ver-
folgt. Im fernen Osten ist dagegen harte Arbeit der Schliissel zum Erfolg.
Hier sind Begabungen (im Sinne angeborener Potentiale) weniger wichtig.

Die meisten Begabungsdefinitionen héngen von vorher festgelegten Kri-
terien ab, wie vom Intelligenzquotienten (IQ), von Schulnoten oder von kre-
ativen Arbeiten, die von Experten bewertet werden. Leider finden manche
Begabungen in Bereichen, die fiir das reibungslose Funktionieren unserer
Gesellschaft sehr wichtig sind (wie Okonomie, Unternehmertum oder Per-
sonalmanagement), an Schulen selten Beachtung. Manche Kinder leisten in
vielen Gebieten AuBlergewdhnliches, sei es im Sport, in der Musik oder in
der Philosophie. Andere Kinder spezialisieren sich auf einzelne Gebiete wie
Mathematik oder Musik.

Ich beschiftige mich mit der Psychologie der Begabung und des Talents
in seinen vielen verschiedenen Ausdrucksformen innerhalb der jeweiligen
Kultur. Ich bin mir sicher, dass es Tausende potentiell begabte und talentierte
Menschen gibt, die in einem Bildungssetting nie auffallen, die aber zu au-
Bergewohnlichen Leistungen in ihrem Leben fdhig wéren, hétten sie nur die
Gelegenheit dazu.
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3.2
Ein Uberblick iiber Langsschnittsstudien an
Hochbegabten

Der grofie Vorteil von Langzeitstudien besteht darin, dass das Verhalten be-
gabter und talentierter Kinder iiber ihren gesamten Entwicklungsverlauf hin-
weg betrachtet werden kann. So kann man frithe Indikatoren entdecken und
erfolgreiche MaBnahmen entwickeln, die spiter anderen Kindern zu Gute
kommen koénnen. Das groBe Defizit von Langsschnittsstudien besteht darin,
dass sie gezwungenermal3en vor langer Zeit begonnen haben, als die Lebens-
umstinde noch andere waren. Dadurch ist die Ubertragbarkeit der Ergebnis-
se auf die heutige Zeit fraglich. Aulerdem entspricht die Forschungsmetho-
dik alterer Studien haufig nicht mehr dem aktuellen Stand.

Das Konzept der Begabung sollte als soziales Konstrukt verstanden wer-
den. Dies wird deutlich, sieht man sich einmal genauer an, wie die Stichpro-
ben hochbegabter Kinder ausgewihlt wurden. Sdmtliche Follow-up-Studien
an hochbegabten Kindern wurden mit Probanden durchgefiihrt, die hohe
Werte in Intelligenz- oder Leistungstests erzielt hatten. Die Auswahlmetho-
den verdeutlichen, wie Begabung in der Gesellschaft der jeweiligen Zeit ak-
zeptabel und messbar gewesen ist (siche auch Freeman, 2005). Dadurch wird
die Generalisierbarkeit der Ergebnisse aus diesen Stichproben eingeschrénkt.

Subotnik, Kassan, Summers & Wasser (1993) konnten zeigen, dass Bega-
bung viele unterschiedliche Formen annehmen und in unerwarteten Situatio-
nen zu unterschiedlichen Zeitpunkten im Leben auftauchen kann. Ich stimme
mit den Autoren {iberein, dass es nicht immer mdglich ist, spétere (Hoch-)
Begabung vorherzusehen. Das bedeutet, dass Theorien und Programme, die
fiir Kinder entwickelt wurden, die ihren Altersgenossen in der Schule weit
voraus sind, solche Kinder iibersehen konnen, die nicht in dieses Schema
passen und die ihre Eltern und Lehrekréfte mit ihren Schulleistungen enttéu-
schen. Ein Paradebeispiel dafiir ist Winston Churchill. Viele weitere Lebens-
laufe dieser Art finden sich im Wirtschaftsbereich, z.B. bei Richard Branson,
der im Alter von 15 Jahren die Schule abbrach und die Airline Virgin griin-
dete, bei Bill Gates, der sein Studium abbrach, oder bei den Saatchi-Brii-
dern, die spiter die grofite Werbefirma der Welt aufbauten.

Die Fullerton-Langsschnittsstudie versuchte die Selektion iiber Schul-
leistungen zu umgehen, indem sie 130 Kinder unbekannten Potentials und
deren Familien ab dem ersten Lebensjahr begleitete. Ein guter Gesundheits-
zustand des Kindes war hierbei das einzige Auswahlkriterium (Gottfried,
Gottfried, Bathurst & Guerin, 1994). Von 1979 bis 1997 wurde der intel-
lektuelle, physische und soziale Entwicklungsstand der Kinder regelmifig
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erhoben. Kinder mit einem Wechsler-1Q iiber 130 wurden als hochbegabt be-
trachtet und mit den anderen Kindern verglichen. Die Forscher identifizierten
einige frithe Indikatoren fiir eine hohe Begabung, und es zeigte sich, dass
Eltern diese relativ gut einschétzen konnten. Begabung wurde als Entwick-
lungsphédnomen betrachtet, das sich mit der Zeit sowohl weiterentwickeln als
auch zuriickgehen kann, so dass Spétentwickler bei einer einmaligen Testung
tibersehen werden konnen. Leider war die Anzahl der Hochbegabten in der
Fullerton-Léngsschnittsstudie viel zu klein, um verallgemeinerbare Aussagen
zu ermdglichen.

Populationsmittelwerte liefern keine gute Vergleichsgrundlage fiir Langs-
schnittsstudien iiber Begabte, da sie sich nicht spezifisch auf den Entwick-
lungsbereich beziehen, der untersucht werden soll (Freeman, 1998). Es gibt
auch nur wenige Kontrollgruppenstudien, in denen nach Alter, Geschlecht,
soziodkonomischem Status und Bildungsstand gematcht wurde (wie z.B.
im Marburger Hochbegabtenprojekt, vgl. Rost 1993, 2009). Das trifft z.B.
auf die kalifornische Studie von Terman (1925-1957) zu, der 856 Jungen
und 672 Médchen mit einem IQ > 130 in {iber 4000 Variablen untersuch-
te. Selbst an damaligen methodischen Standards gemessen, war die Stich-
probenziehung mangelhaft. Im zweiten Kapitel ihres Buches (,,The nature
of the study*) berichten Holahan und Gems, dass keine privaten, religiosen
oder chinesischen Schulen in die Auswahl miteinbezogen wurden (S. 11).
Die Kinder der Terman-Studie stammten alle von Mitarbeitern der Univer-
sitdt oder aus Familien von Termans Kollegen und waren iiber einen Zeit-
raum von sieben Jahren untersucht worden. Schon 1928 war ein Viertel der
urspriinglichen Teilnehmer einfach ausgetauscht worden. Das Auswechseln
von Studienteilnehmern war auch in den folgenden Untersuchungsjahren
géngige Praxis, so dass die Stichprobe tatsichlich weder als ldngsschnittlich
noch als valide betrachtet werden kann. Sie war nichtsdestotrotz interessant
und inspirierend.

Termans ,,Genies” waren in jeder Hinsicht {iberdurchschnittlich, sei es in
Bezug auf ihre Korpergrofie oder ihre Fithrungsfihigkeiten. Dies war wahr-
scheinlich auf ihre tiberdurchschnittlich gute Erndhrung, Bildung und korper-
liche Fitness zuriickzufiihren. Als Holahan & Sears spéter die Langsschnitts-
daten nochmals tiberpriiften, zeigte sich, dass die ,,Termiten* im Erwachse-
nenalter nicht weniger erfolgreich gewesen wéren, hétte man sie nicht nach
ihrem IQ, sondern nach ihrem soziookonomischen Status ausgewahlt (wobei
beachtet werden muss, dass IQ und soziookonomischer Status bekanntlich
deutlich korrelieren).

Zu einem ghnlichen Ergebnis kamen auch Subotnik et al. (1993) bei ih-
rer Untersuchung von 210 Schiilern der Hunter College-Grundschule in New
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York, die durch Nominierung und durch hohe 1Q-Werte ausgewéhlt wurden
(durchschnittlicher IQ: 157). Im Alter von 40 oder 50 Jahren waren die Pro-
banden weder zu herausragenden Ehren gelangt noch waren sie deutlich er-
folgreicher als ihre Peers mit dhnlichem sozio6konomischen Status oder 1Q,
trotz ihrer begabungsspezifischen Forderung.

Die Seattle Langsschnittsstudie beschéftigt sich bereits seit 1956 sowohl
mit Intelligenz (jedoch ohne besonderen Fokus auf Begabung) als auch mit
dem Altern (Schaie, 2005). Hier wurden Familien iiber drei Generationen
mit heute 6000 Probanden untersucht. Leider wurden auch hier Stichproben-
ausfille regelméBig aufgefiillt. In der Studie zeigte sich mit zunehmendem
Alter ein Einfluss des sozialen Umfelds auf die Stabilitit des 1Q. Kognitive
und perzeptuelle Féhigkeiten blieben vor allem bei denjenigen Probanden
hoch, die aktiv und offen gegeniiber neuen Erfahrungen blieben. Personen,
die im mittleren Alter mit ihren Errungenschaften zufrieden waren, hatten im
Alter einen groflen Vorteil.

Die groBler angelegte Miinchner Hochbegabtenstudie lief von 1985 bis
1989 (Perleth & Heller, 1994; Heller, 2001). Urspriinglich stand im Zentrum
dieser Léngsschnittsstudie das Ziel, unterschiedliche Hochbegabungstypen
zu definieren. Diese Zielsetzung konnte jedoch aufgrund der Faktenlage
nicht weiter verfolgt werden, weil sich auch in der Miinchner Studie zeigte,
dass Hochbegabte offensichtlich nicht, wie so oft vermutet, eine homogene
Gruppe darstellen. Leider wurden in dieser Untersuchung, wie bei Terman,
die hochbegabten Kinder von Lehrkriften vorausgelesen, so dass ein nicht
kontrollierter und bei diesem Design auch nicht kontrollierbarer ,,Stichpro-
benbias® vorliegen kann. Bei den in dem Miinchner Projekt identifizierten
Underachievern zeigte sich, wie aufgrund der Literaturlage zu erwarten, eine
hohere Angstlichkeit, eine stirkere Ablenkbarkeit und ein niedrigerer Selbst-
wert als bei Achievern. Vergleichbare Befunde berichteten Hanses und Rost
(1998) beziiglich minderleistenden Grundschulkindern des 4. Schuljahrs.

An der Philipps-Universitit Marburg wurde 1987 von Rost (1993; 2009)
eine methodisch sehr sorgfiltig angelegte Léngsschnittsstudie ,,Lebensum-
weltanalyse Hochbegabter und Hochleistender” initiiert, die auch heute —
2010 — noch nicht abgeschlossen ist. Aus einer unausgelesenen Stichprobe
von mehr als 7000 Schulkindern der dritten Jahrgangsstufe wurden die hin-
sichtlich ihrer allgemeinen Intelligenz ,,g* ,,besten* Kinder (IQ = 130 und
hoher, d.h. die besten zwei Prozent) ausgewéhlt und mit einer hinsichtlich
des Alters, Geschlechts und soziodkonomischen Status des Elternhauses dhn-
lichen Kontrollgruppe durchschnittlich intelligenter Kinder verglichen. Nicht
nur die Schulkinder, sondern auch ihre signifikanten Bezugspersonen (Miit-
ter, Viter, Lehrkréifte) nahmen an den Erhebungen teil. Die Versuchs- und
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Kontrollgruppenkinder sowie ihre Eltern und Lehrkrifte wurden 1994 erneut
intensiv und umfassend befragt, und 1995 wurde eine zusétzliche Kohorte
von hochleistenden und durchschnittlich leistenden Jugendlichen dem glei-
chen Untersuchungsprogramm unterzogen. Im Marburger Hochbegabten-
projekt konnte so ein umfassendes Bild von der Personlichkeit, der sozialen
Situation, den Interessen und der Lebensumwelt von hochbegabten Kindern
sowie von hochbegabten und hochleistenden Jugendlichen und jungen Er-
wachsenen gezeichnet werden. Demnach sind Hochbegabte keine Problem-
kinder und Problemjugendlichen. Nach den Befunden der Marburger Studie
ist die Gruppe der Hochbegabten beziiglich vieler Personlichkeitsvariablen
dhnlich heterogen zusammengesetzt wie die Gruppe ihrer durchschnittlich
intelligenten Alterskameraden. AuBerdem wurde anhand des Datensatzes des
Marburger Projekts differenziert die Kompetenz von Grundschullehrkréften
untersucht, Hochbegabte zu identifizieren. Weitere Untersuchungsaspekte be-
treffen u.a. familidre Bedingungen, die Einschédtzungen von Fordermalnah-
men fiir Hochbegabte durch Lehrkréfte, Eltern und Jugendliche sowie die
Frage, was ,,stabil Hochbegabte* von ,,instabil Hochbegabten* unterscheidet.
Im Erwachsenenalter wurden z.B. Berufsinteressen, Zukunftserwartungen,
Lebenszufriedenheit und Wohlbefinden untersucht.

In einem Review zu Follow-up-Studien unterschiedlicher Designs identi-
fizierten Arnold und Subotnik (1994) einige Faktoren, die fiir die Entwick-
lung von Talent wichtig sind. Timing sei der kritische Faktor bei der Identifi-
zierung von Potential, wegen des engen Zusammenhangs von Entwicklungs-
stufen und Alter. Je dlter die Person war, desto zuverldssiger war die Vor-
hersage. Am zuverldssigsten waren die Informationen jedoch, wenn sie zu
verschiedenen Zeiten im Leben eines Individuums gesammelt worden waren,
am besten in den Bereichen, in denen das Kind ein spezielles Potential oder
grofles Interesse zeigte.

Dass gute Noten in der Schule nicht automatisch zu auBergewohnlichen
Leistungen im spiteren Leben fiihren miissen, zeigte eine Studie, in der 82
highschool valedictorians (die Jahrgangsbesten an amerikanischen Schulen)
aus 32 Schulen in Illinois (Arnold, 1995) 15 Jahre lang begleitet wurden.
Hier zeigte sich, dass selbst auergewohnlich hohe Noten keine sehr zu-
verlédssige Vorhersage von spiterem Erfolg erlauben. Mit jedem Probanden
wurden fiinf oder sechs Interviews gefiihrt, nachdem er die Schule verlassen
hatte. Die Probanden gaben an, ihnen hétte die Schule immer Spal gemacht,
und sie hétten sie effektiv genutzt, um sich auf das spétere Leben vorzu-
bereiten. Thr grofter akademischer Vorteil bestand in ihrer Entschlossenheit,
sich immer weiter zu verbessern. Weder Jungen noch Médchen betrachteten
sich selbst als besonders schlau, noch waren sie als hochbegabt eingestuft
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worden. Kein Proband in der Stichprobe machte eine auBlergewohnlich steile
Karriere (das galt vor allem fiir Frauen). Im Alter von 26 Jahren waren viele
desillusioniert. Es konnte jedoch sein, dass ein ldngeres Follow-up andere
Ergebnisse erbracht hitte.

Den Anstrengungen vieler gewissenhafter Menschen zum Trotz konnten
noch keine nachhaltigen positiven Langzeiteffekte von speziellen Bildungs-
einrichtungen und Forderprogrammen fiir Hochbegabte gemessen werden.
Obwohl die Ergebnisse anfangs bessere Leistungen, groBere Zufriedenheit
und mehr Spal am Unterricht nahelegen, verschwinden die Vorteile einer
(hoch)begabungsspezifischen Bildung nach einigen Jahren (White, 1992;
Freeman, 1998). Ohne eine langfristige Perspektive zu haben, ist es schwie-
rig, spezielle Programme fiir Hochbegabte zu rechtfertigen.

Ein britischer Literaturiiberblick iiber die internationale Forschung zum
accelerated learning konnte keine wissenschaftlichen Belege fiir seine Effek-
tivitdt finden (Comford-Boyes, Reid, Brain & Wilson, 2004). Das Programm
wurde auflerdem sehr stark vermarktet, und es zeigten sich Placeboeffekte.
Trotzdem ist accelerated learning an vielen Schulen der Welt die erste Wahl
fiir hochbegabte und talentierte Kinder. Es stellt sich die Frage, inwieweit
der anféngliche Leistungsanstieg auf den Hawthorne-Effekt (z.B. besonde-
re Sensibilitdt fiir Verdnderungen) zuriickzufiihren ist und ob der Vorsprung
langfristig stabil ist.

3.3
Messung von Begabung tiber langere Zeit

Eine Arbeitsgruppe der American Psychological Association bezeichnete
die Messung der Intelligenz einmal als eine der besten und nachhaltigsten
Erfolgsgeschichten der wissenschaftlichen Psychologie (Neisser, Boodoo,
Bouchard, Boykin, Brody & Ceci, 1996). Nach einem Jahrhundert solider
und replizierter Forschung kam ihr Bericht zu dem Ergebnis, dass Intelligenz
eine uniibertroffene Messgrofe ist, die Erfolge in Bildung und im Arbeits-
leben ebenso vorhersagen kann wie Gesundheitsaspekte, z.B. die Lebenser-
wartung (vgl. dazu Rost, 2009b). Eine Erhéhung des IQ um eine Standard-
abweichung machte es nach Whalley & Deary (2001) z.B. um 25% wahr-
scheinlicher, dass 11-jdhrige schottische Méadchen das Alter von 76 Jahren
erreichen.

Am Mittwoch, den 1. Juni 1932, bearbeitete praktisch jedes schottische
Kind, das 1921 geboren worden war (N= 89498), den Moray House Intel-
ligence Test (Deary, Whiteman, Starr, Whalley und Fox, 2004). Die Kinder
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von damals sind Teilnehmer einer Studie, die bis heute weitergefiihrt wird
und sich mit der Stabilitit von Intelligenzunterschieden im Laufe des Lebens
beschiftigt. Es werden Bedingungsfaktoren fiir kognitive Verdnderungen
von der Kindheit bis ins hohe Alter sowie der Einfluss von Intelligenz in der
Kindheit auf Gesundheit und Lebensqualitdt im hohen Alter untersucht. Die
Daten wurden mit Informationen aus dem britischen Staatsarchiv verglichen.
Da in dieser Studie die Stichprobe eine ganze Population umfasste, war ein
Vergleich mit nationalen Statistiken auch sinnvoll. Der 1Q wies eine hohe
Stabilitét iiber die Lebensspanne auf. Bei jlingsten Tests und Interviews stell-
te man bei Probanden mit hoherer Intelligenz ein sowohl physisches als auch
psychisches hoheres Wohlbefinden fest.

Die ebenfalls noch laufende multidisziplindre National Child Develop-
ment Study rekrutierte 17414 Kinder, die in GroBbritannien innerhalb einer
Woche geboren worden waren (Centre for Longitudinal Studies, http://www.
cls.ioe.ac.uk/index.html). Als Hitchfield (1978) anhand multipler Kriterien
eine Stichprobe der kliigsten Kinder zog und untersuchte, stellte sie fest,
dass die hochbegabten Kinder hauptsdchlich aus der Mittelklasse stamm-
ten, obwohl die Stichprobe aus der gesamten Population gezogen worden
war. Die Kinder waren auch weniger unruhig, besser angepasst und stabi-
ler als die Reststichprobe (S. 24), obwohl ihre Eltern sich mehr Sorgen um
sie machten. Eine spitere Studie, in die nur die Daten der ménnlichen Pro-
banden eingingen (eine verbreitete Tendenz in dieser Zeit), analysierte den
Zusammenhang zwischen der Intelligenz im Alter von 11 Jahren und ihrem
Lebensstandard mit 42 Jahren (Nettle, 2003). Die Gesellschaft GroBbritan-
niens wurde in den 1960er Jahren sozial durchlissiger, so dass eine hohe
Intelligenz es einem Jungen ermoglichte, einen sozialen Status zu erreichen,
der hoher war als derjenige seines Vaters. Das wire eine Generation friiher
noch nicht mdglich gewesen.

Im Jahr 1974 wurden in Warschau bei einer Kohorte von 13000 Elfjéh-
rigen Intelligenz und Schulleistungen gemessen (Firkowska-Mankiewicz,
2002). Die Schulleistungen hingen etwa gleich hoch mit der Intelligenz des
Probanden wie mit dem Bildungsstand seiner Eltern zusammen. Diese Studie
wurde jedoch zu Zeiten der ,egalitiren Gesellschaftspolitik™, d.h. vor dem
Fall des Kommunismus, durchgefiihrt. In der Gruppe mit einem hohen IQ
hatten 90% eine weiterfilhrende Bildung genossen, und im Alter von 30 Jah-
ren waren viele Akademiker. Aus der Gruppe mit niedrigerem 1Q hatten nur
zweil Probanden eine weiterfiilhrende Schule besucht, und nur einer von ih-
nen promovierte. Diese beiden waren Kinder von Akademikern.
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3.4
Nicht-kognitive Einfllisse

Wie man Intelligenz auch definiert oder misst, sie macht immer nur einen
Teil der komplexen Dynamik aus, die zu einer auBergewdhnlichen Perfor-
manz auf hohem Niveau fiihrt. Auch nicht-kognitive Einflussfaktoren wie
Selbstwert, soziale Unterstiitzung, Motivation und sich bietende Gelegenhei-
ten sind relevant (Dweck, 1999; Shavinina & Ferrari, 2004; Freeman, 2006).
Die Amerikaner Barab & Plucker (2002) lehnen sich an Vigotskys (1978, in
der englischsprachigen Literatur wenig bekannten) Ideen iiber den sozialen
Kontext von Lernen an und fithren diese noch einen Schritt weiter: Wahr-
nehmungen und Kognitionen seien nicht Eigenschaften des Individuums,
sondern Eigenschaften umfeldbedingter Transaktionen. Talent sei eher eine
Maoglichkeit, die allen durch ,.kluge Kontexte® zuginglich wire, auch wenn
sie von manchen héufiger realisiert wiirde. Biometrische Studien mit Fami-
lien, Zwillingen und Adoptivkindern liefern zuverldssige Belege dafiir, dass
Entwicklungsunterschiede sowohl genetische Urspriinge haben als auch auf
spezifische oder geteilte Umwelteinfliisse zuriickgehen koénnen (z.B. Plomin,
DeFries, McClearn & McGuff, 2001). Auch hormonelle Abweichungen bei
Begabten wurden berichtet (Ostatnikova, 2004).

In der weiter oben erwihnten schottischen Studie gab es nicht immer
einen Zusammenhang zwischen der Intelligenz in der Kindheit und dem
Erfolg im spidteren Leben, so wie ihn die Individuen selbst wahrgenommen
hatten (Deary et al., 2004). Der zuverldssigste Pradiktor in den ersten Jahren
war ein positiver Selbstwert; die niitzlichsten Werkzeuge zum Erklimmen
der Karriereleiter waren Optimismus und Kampfeslust. Diese Ergebnisse
dhneln dem personal talent von Moon (2002), einem Konzept, das erlernbar
sein soll. Auch Trost (2000) untersuchte die Vorhersagekraft von Begabung
im Erwachsenenalter. Nur die Hilfte dessen, was spitere ,,Spitzenleistung*
ausmacht, konnte durch Messungen und Beobachtungen in der Kindheit
erklart werden. Bei der Intelligenz war es nicht mehr als 30%. Der Schliissel
zum Erfolg liegt ihm zufolge im Engagement einer Person. Andere meinen,
Optimismus oder ecine positive Lebenseinstellung seien das Wichtigste
(Seligman, 1991; Peterson, 2000; Ryan & Deci, 2000).

Das John Hopkins University Center for Talented Youth arbeitet bereits
seit tiber zehn Jahren mit hochbegabten Schiilern. Bereits im Alter von zwdlf
Jahren wiesen die teilnehmenden Schiiler in einem Personlichkeitstest, dem
Mpyers Briggs Indicator, Unterschiede zur iibrigen Population auf (Mills,
1993). Die Teilnehmer wurden jedoch nicht zufillig ausgewihlt; sie nehmen
freiwillig an den auBerschulischen Programmen teil (vgl. Freeman, 2002).
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Das konsistenteste Ergebnis war ein besonders hoch ausgeprigtes Einfiih-
lungsvermdgen der Hochbegabten. Ahnliches wird auch Nobelpreistrigern
nachgesagt (Shavinina & Ferrari, 2004). Mills interpretierte diese Ergebnisse
als eine Vorliebe flir abstraktes und theoretisches Denken, wéihrend die meis-
ten nicht-begabten Schiiler es vorzogen, pragmatisch und sachbezogen zu
denken.

Manche Follow-up-Studien sind sehr klein, weswegen man aus ihnen
keine zuverldssigen Schliisse ziehen kann. Gross beobachtet z.B. in Aus-
tralien schon {iber 20 Jahre lang zehn Jungen und fiinf Madchen, seit diese
zwischen elf und dreizehn Jahren alt waren (Gross, 2004). Die Kinder
wurden auf Grund ihrer hohen Ergebnisse im Stanford-Binet Intelligenz-
test (IQ > 160) ausgewdhlt. Die Berichte von Gross sind diister. Generell
hatten diese Jugendlichen einen niedrigeren Selbstwert, mittlere bis schwe-
re depressive Symptome, waren einsam, sozial isoliert und tief ungliicklich
(S. 199). Dies fiihrt Gross darauf zuriick, dass zu wenig auf das grofle Lern-
potential und die Lerngeschwindigkeit der Jugendlichen eingegangen wurde.
Allerdings fand keinerlei Vergleich mit Kontrollpersonen statt. Ihre Proban-
den waren nicht représentativ fiir andere hochintelligente Kinder in Austra-
lien.

Ein weiteres Beispiel fiir eine methodisch schwache Studie waren die
sechs minnlichen ,,Wunderkinder®, die zehn Jahre lang untersucht wurden
(Feldman with Goldsmith, 1986). Kein Einziger konnte seinen Vorsprung in
eine besondere Leistung im Erwachsenenalter verwandeln. Dies ist ein typi-
sches Kennzeichen von Kindern, die von ihren Eltern in spezielle Kurse ge-
schickt, unter Druck gesetzt und zu besonderen Leistungen gedriangt werden.
Einzelstudien von Kindern konnen reichhaltige Informationen liefern, dabei
jedoch die Einfliisse des weiteren Umfeldes, wie die Interaktion von Eltern
mit Geschwistern innerhalb einer Familie, in der jedes Mitglied anders auf
Erwartungen und Unterstiitzung reagiert, ibersehen. Im Allgemeinen werden
Leistungen immer von einer komplexen Mischung aus genetischen, sozialen
und entwicklungsbedingten Aspekten beeinflusst (Freeman, 2000a; Ronald,
Spinath & Plomin, 2002; Rutter, 2005).

In einer chinesischen Studie, in der 115 extrem hochbegabte Kinder 15
Jahre lang untersucht wurden, wurde ein starker Einfluss von familidrer Un-
terstlitzung sowohl im Leistungsbereich als auch bei der emotionalen Ent-
wicklung offenbar (Zha, 1995). Die Kinder waren zuerst durch die Eltern als
hochbegabt bezeichnet worden. Deren Urteil wurde dann durch einen Psy-
chologen bestidtigt. Die Eltern wurden mehrmals pro Jahr befragt. Im Alter
von drei Jahren kannten viele der Kinder 2000 chinesische Buchstaben; mit
vier Jahren konnten die meisten nicht nur fliissig lesen, sondern schon eigene
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Gedichte und Aufsitze schreiben. Diese von ihren Eltern speziell geforderten
und unterrichteten Kinder wiesen jedoch Defizite in sozialen Beziehungen
auf. Die Eltern bekamen deshalb spezielle Schulungen, um ihren Kindern im
Umgang mit anderen Kindern helfen zu kénnen.

35
Erwartungen und deren Folgen

Begabte zeigen dann hdufiger emotionale Auffilligkeiten, wenn ihre Eltern
diese erwarten (Cornell & Grossberg, 1989; Freeman, 2001). Eltern, die ihre
Kinder als hochbegabt bezeichnen, sind hiufig auch leistungsorientierter und
mindern die emotionale Ausdrucksfahigkeit ihrer Kinder. Dies fiihrt oft dazu,
dass diese Kinder schlechter angepasst sind als solche Kinder, deren Eltern
die Bezeichnung ,,hochbegabt™ nicht verwenden.

Im Marburger Hochbegabtenprojekt (Rost, 1993; 2009a) wurden zwei
Gruppen von Kindern aus einer zufdlligen Stichprobe von 7023 Kindern
gezogen (Buch, Sparfeldt & Rost, 2006). Die Einstellung der Eltern der
Hochbegabten (Zielgruppe: IQ = 135; n = 151) wurde mit der Einstellung
der Eltern von durchschnittlich begabten Kindern verglichen (Vergleichs-
gruppe: 1Q = 102, n = 136). Sie berichteten bei den Hochbegabten einen
Vorsprung bei kognitiven Variablen, vor allem in Bezug auf die intellektuel-
le und verbale Entwicklung. Bei den emotionalen Variablen zeigten sich in
den Elternangaben keine Unterschiede zwischen den Hochbegabten und den
durchschnittlich Begabten. Es waren in den Berichten der Eltern auch kei-
ne Unterschiede in der Einstellung zur Personlichkeit oder zur sozialen und
physischen Entwicklung ihrer Kinder feststellbar. Czeschlik & Rost (1995)
beobachteten wahrend ihrer Arbeit mit Kindern unterschiedlicher Intelligenz,
dass Hochbegabung die Beliebtheit der Kinder fordert. Die Forscher nutzten
sowohl Selbstberichte als auch Berichte von Eltern und Lehrkriaften, um die
psychosoziale Anpassung und die emotionale Stabilitit der Zehnjdhrigen zu
untersuchen.

Stoeger behauptet, dass Vertrauen in die eigene Begabung bei der For-
derung von Begabung und Talent effektiver als der IQ sein kann (Stoeger,
2006). Sie schldgt ein ,,epistemisches” Modell vor, eine genaue Erforschung,
wie das Vertrauen in die eigene Begabung Variablen wie ,,Verstdndnis®, ,,In-
teresse”, ,,Motivation®, ,,Selbstkonzept™ und ,,Leistung® beeinflusst.

In einem Uberblick iiber wissenschaftliche Forschung zur emotionalen
Entwicklung von Hochbegabten fand Neihart (2002) keinen signifikanten
Zusammenhang zu hoher Intelligenz. Es ist tatsdchlich sogar moglich, dass
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Begabte emotional stabiler sind als der Durchschnitt, was sich mit Termans
Ergebnissen und den Befunden aus dem Marburger Hochbegabtenprojekt
(Rost, 1993, 2009) decken wiirde. Dies konnte am stressreduzierenden Ein-
fluss des ,.kognitiven Appraisals“ liegen. Dies ist ein Bewusstseinsprozess,
der bei allen mentalen Copingstrategien eine Rolle spielt (Lazarus & Folk-
man, 1984). Nach dieser Theorie benétigt ein hoher flexibler Intellekt, der
viel Ubung darin hat, effizient zu arbeiten und das Gleichgewicht zu erhal-
ten, groBere Stressoren, um aus dem Gleichgewicht gebracht zu werden —
lasst man Personlichkeitseigenschaften und psychische Krankheiten auflen
vor. Diese Befundlage dndert leider jedoch nichts an dem weitverbreiteten
Vorurteil, dass Hochbegabung mit emotionalen Problemen einherginge.

3.6
Die Forderung von Begabung und Talenten

3.6.1
Steigerung der Intelligenz

Bei Lingsschnittsstudien muss beachtet werden, dass sich das Grundkonzept
der Intelligenzmessung in vielen Kulturen wandeln konnte. Seit 1950 taucht
ein merkwiirdiges Phdnomen auf, dass man Flynn-Effekt nennt. Benannt
wurde der Effekt von Herrnstein und Murray (1994) nach dem Neuseeldnder
James R. Flynn, der den Effekt jahrelang dokumentierte und das Bewusst-
sein fiir seine Implikationen zu erhdhen versuchte. Flynn stellte Jahr fiir Jahr
eine Steigerung der Intelligenz fest, etwa um drei Punkte alle zehn Jahre.
Diese Erhohung war mit 20 Punkten pro Generation in Belgien, Holland und
Israel am hochsten und mit 10 Punkten pro Generation in Dénemark und
Schweden am niedrigsten. Die Datengrundlage ist zwar begrenzt; es gibt je-
doch Hinweise darauf, dass der Prozess sich beschleunigte. So erhdhten sich
die Werte z.B. in Holland im jiingsten Messzeitraum von 1972 bis 1982 am
stiarksten (um acht Punkte).

Wihrend es einige Hinweise darauf gibt, dass die Intelligenzsteigerung
in den Industrienationen inzwischen stagniert, zeigte sich in den Entwick-
lungslandern bislang héufig keine Steigerung. Flynn fiihrt dies auf moderne
Entwicklungen in den industrialisierten Landern (wie intellektuell fordernde
Arbeit, hohe Verbreitung von Informationstechnologie und kleinere Fami-
lien, in denen einzelne Kinder mehr Aufmerksamkeit erhalten) zuriick. Im
zurilickliegenden Jahrhundert sind Jugendliche der ersten Welt im Umgang
mit abstrakten Konzepten wie Hypothesen und Kategorien immer besser ge-
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worden. In ihren Kopfen geht eine groBe Verdnderung vor sich. Es ist daher
nicht etwa so, dass einfach die Intelligenz wichst. Die Art, wie sie genutzt
wird, dndert sich.

Theoretisch sollte die Zahl der hochbegabten Personen, misst man sie an
alten Normen, im Laufe der Zeit proportional ansteigen, und diese Verdnde-
rung sollte ldngsschnittlich beobachtbar sein. Es konnte jedoch auch sein,
dass die alten Intelligenzmessinstrumente modifiziert werden miissen, weil
die alten Tests zur Messung dieses neuen kognitiven Stils nicht mehr geeig-
net sein konnten. Es gibt aber Hinweise darauf, dass diese alten Tests sich
besonders gut eignen, um hohe Intelligenzauspragungen zu messen, vor al-
lem der Stanford Binet Intelligence Test, Form L-M (Benito, Moro & Alon-
s0, 2008).

Intelligenztests, die abstrakte, non-verbale Muster verwenden (wie Ra-
vens Progressive Matrices) sind vielleicht am chesten geeignet, diese neue
Art zu denken zu messen. Trotzdem sind traditionelle Tests, in denen eher
die Fahigkeit, Informationen zu speichern, abgefragt wird, immer noch am
beliebtesten. Diese Art des Lernens hat am meisten Ahnlichkeit mit dem
Lernen, das fiir die iiblichen Priifungen in der Schule nétig ist. Flynn meint,
dass unsere Vorfahren nicht etwa dimmer waren, sondern einfach anders
dachten. Dafiir gibt er ein aufschlussreiches Beispiel: ,,Was haben Hund und
Hase gemeinsam?“ Wihrend ein kluges Kind heute sagen wiirde, dass beides
Sdugetiere sind — eine abstrakte Antwort — hétte es vor 100 Jahren vielleicht
gesagt, dass man mit Hunden Hasen jagt — eine konkrete Antwort.

Diese ,,neue” Art der Kognition bietet weit {iberlegene Moglichkeiten zur
Losung theoretischer und praktischer Probleme. Computerprogramme zur
Weiterbildung und sogar Computerspiele konnen das Wissen und die men-
tale Beweglichkeit eines Kindes erhohen. Allein die Benutzung von Alltags-
gegenstinden wie Videorekordern, iPods und Gerdten zur mobilen Kommu-
nikation erfordert eine abstrakte Art zu denken, die fiir dltere Generationen
auflerordentlich schwierig sein kann. Es ist deshalb zu erwarten, dass immer
mehr Kinder Intelligenzleistungen in einer Hohe erreichen, die wir, legt man
heutige Normen an, als ,,Hochbegabung* bezeichnen wiirden.

In meiner eigenen psychologischen Praxis sehe ich eine wachsende Zahl
an Kindern, die zweifellos begabt sind und in einem Alter von zwei bis fiinf
Jahren hohere Werte im Stanford-Binet erzielen als 99% der Vergleichspopu-
lation. Diese winzigen Kinder scheinen einen riesigen Spall an den Aufgaben
zu haben. Mir kommt es so vor, als wiirden die Kinder umso mehr Spaf}
an der Herausforderung haben, je intelligenter sie sind. Die Kinder 16sen
Zeichenaufgaben, finden Ahnlichkeiten und Unterschiede in Bildern, bauen
geometrische Figuren nach und versuchen herauszufinden, welcher Teil eines
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Bildes fehlt. Da ich die einzige Psychologin in Grofbritannien bin, die diese
Arbeit macht, fehlen mir jedoch Vergleichsmoglichkeiten. Es ist schwer fest-
zustellen, ob die steigende Zahl an begabten Kindern auf den Flynn-Effekt
oder auf das wachsende Bewusstsein fiir die besonderen Bediirfnisse Hoch-
begabter zuriickzufiihren ist. Das grofite Problem dieser Kinder sind die Bil-
dungsmdglichkeiten. Manche konnen bereits im Alter von 2.5 Jahren fliissig
lesen und einfache Rechenaufgaben 16sen, lange bevor sie eingeschult wer-
den.

3.6.2
Fordernde BildungsmaBRnahmen im Laufe der Zeit

Leider bilden in keinem Teil der Welt Ergebnisse aus wissenschaftlichen
Langzeitstudien die Grundlage der BildungsmalBnahmen fiir hochbegabte
und talentierte Kinder. Ublicherweise spiegeln verdffentlichte Forschungsar-
beiten die Kultur und Sprache der Population wider, in der sie durchgefiihrt
werden. Viele verdffentlichte Arbeiten, vor allem in herausgegebenen Bii-
chern (z.B. aus Spanien, Frankreich, Italien, Russland und den USA), reflek-
tieren die jeweilige Kultur, ohne den Rest der Welt zu beachten (siecht man
von einzelnen Nennungen bekannter nordamerikanischer Autoren ab). Es ist
jedoch wichtig, die Hintergriinde von Studien und Bildungsprogrammen zu
kennen und vergleichen zu kdnnen, da sie die Arbeiten mit prigen. Die Da-
ten werden innerhalb eines Glaubenssystems analysiert, wahrgenommen und
bewertet.

Trotz Literatursuche und Befragung von Praktikern habe ich bisher keine
wissenschaftliche Studie finden konnen, in der spezifische Begabungspro-
gramme verglichen wurden, weder interkulturell noch innerhalb eines Lan-
des. Es gibt zu Langzeiteffekten von speziellen Kursen oder zur Wirkung
von Sommercamps fiir Hochbegabte noch keine objektiven Untersuchungen,
die addquate Kontrollgruppen nutzen, wie z.B. Gruppen, die in keiner Weise
speziell gefordert wurden, oder Gruppen, die in einem alternativen, nicht-be-
gabungsfordernden Programm waren. Genauso wenig lassen sich Vergleiche
zwischen spezifischen Bestandteilen eines Programms und denen irgendeines
anderen Programms finden, sei es nun schulbezogen oder nicht. Aus diesen
Griinden ist es schwer, prizise zu bestimmen, welche Forderung fiir welche
kulturellen Umstdnde am besten geeignet ist.

Internationale Vergleiche wurden bisher {iblicherweise bei Wettbewerben
(wie der Mathematik-Olympiade) oder bei Umfragen wie TIMMS (1999) ge-
macht. Nationale und wirtschaftliche Fortschritte konnen mit Bezug auf die
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Bildung beobachtet und verglichen werden. Lynn & Vanhanen fanden 2002
eine positive Korrelation zwischen nationalen kognitiven Féahigkeitstests und
dem Bruttosozialprodukt in 60 Landern. Die Lander am Rand des Pazifiks,
die eine deutliche Steigerung im hohen IQ-Bereich haben (vielleicht der
Flynn-Effekt), verzeichnen gleichzeitig einen messbaren Anstieg im Wirt-
schaftswachstum.

Egal auf welche Weise Hochbegabte fiir besondere Forderung ausgewéhlt
werden, das Resultat der Forderung ist zu Beginn mit hoher Wahrscheinlich-
keit positiv. Dass Kinder, die sorgfiltig ausgewéhlt werden und klug und
wissbegierig sind, mehr lernen werden als Kinder, die keine spezielle For-
derung bekommen, diirfte niemanden tlberraschen. Das bedeutet, dass ein
einfacher Vergleich von zwei Gruppen potentiell gleich begabter Jugendli-
cher, von denen eine Gruppe eine spezielle Forderung erhilt und die andere
nicht, keine zuverldssigen Aussagen dariiber machen kann, welche Aspekte
des Programms am effizientesten und nachhaltigsten sind.

Es gibt auf der ganzen Welt den wachsenden Trend, allen Jugendlichen
ohne Vorauswahl leichten Zugang zu Lernmdoglichkeiten mit hohem Niveau
zu ermdglichen. So soll verhindert werden, dass Kinder abgewiesen werden,
ohne dass sie {iberhaupt die Chance hatten, es zu versuchen. Auf diese Weise
arbeiten auch die Childrens Palaces in China. Sie bieten billige, niveauvol-
le und nicht-selektive auBerschulische Bildung fiir alle Jugendlichen an, die
bereit sind, sich anzustrengen. Childrens Palaces sind im Grunde Lerncen-
ter auf sehr hohem Niveau. Sie sind ein wesentlicher erfolgreicher Teil der
chinesischen Bildungslandschaft, und ihre Arbeit erstreckt sich {iber Wissen-
schaften, Technik und Kiinste. Das interdisziplindre Biindeln von Ressourcen
ermdglicht es Kindern, auch Aktivititen kennenzulernen, die ihnen bisher
unbekannt waren (Mitteilung von Prof. Jiannong Shi, Institut fiir Psycholo-
gie, Chinesische Akademie der Wissenschaften).

Ein vo6llig anderer, aber genauso offener Ansatz wird von den American
Renaissance Quest Camps verfolgt. Diese sind fiir die gesamte Familie aus-
gelegt und bieten Bildungsmoglichkeiten, um Interessen fordern und unter-
stiitzen zu konnen. In Israel bietet das Technological Centre for the Galilee
wissenschaftliche Lernmdglichkeiten auf hohem Niveau an (Brumbaugh,
Marchaim & Litto, 1994). Das Zentrum arbeitet mit lokalen Gesamtschulen
zusammen und gibt seit iiber 18 Jahren Teenagern eine Moglichkeit, unter
Supervision ihre eigenen Projekte zu entwickeln. Jugendliche widmen sich
realen Fragestellungen, entwerfen Strategien und fithren Projekte selbst
durch, ohne dass es bereits existierende Losungen fiir ihre Fragestellungen
gibt, und arbeiten mit diesen Daten an der Schule weiter. Die Projekte dieser
Jugendlichen konnen das Niveau einer Masterarbeit erreichen.
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In den oben genannten Beispielen wurde das Konzept von Begabung
nicht vorher festgelegt, und die Kinder wurden nicht vorselektiert. So kon-
nen auch unerkannte Begabungen und Talente hervortreten und mit der Un-
terstiitzung und Motivation aller Beteiligten gefordert werden und sich ent-
wickeln.

Das westliche Modell von Diagnose und Behandlung zur Férderung ta-
lentierter und begabter Kinder steht in direktem Kontrast zum 6stlichen Mo-
dell, das jedem freien Zugang gewihrt, der mehr lernen mochte. Es werden
jedoch beide Konzepte auf der ganzen Welt angewandt, oft sogar an einem
und demselben Ort. Beide Modelle spiegeln die jeweilige gesellschaftliche
Konstruktion von Identitdt und Entwicklungspotential wider. Es ist nicht im-
mer leicht fiir Leute in der Praxis, die Einfliisse unerkannter Annahmen iiber
Begabungen und Talente zu bemerken. Es scheint auch nicht angebracht
zu sein, eine BildungsmafBnahme direkt von einer Kultur auf die andere
zu iibertragen, ohne die unvermeidlichen Unterschiede im Hintergrund und
in der Weltanschauung zu kennen und sie daran anzupassen. Eine offenere
Sichtweise stellt nicht nur unerkannte herrschende Auffassungen und Effekte
von Bildung in Frage, sie unterstiitzt auch Anbieter von BildungsmafBinahen,
die eine Verdnderung bewirken wollen. Das Leben eines jeden Individuums
und die sich ihm bietenden Gelegenheiten sind einzigartig, weswegen ein
holistischer und nachhaltiger Ansatz, der Begabung und Talente als individu-
elle Muster einer Kultur betrachtet, angemessen wire (Baltes, Staudinger &
Lindberger, 1999).

Einige Kinder haben das Gliick, als begabt und talentiert identifiziert und
mit Fordermdglichkeiten ausgestattet zu werden, weil sie dem kulturellen
Prototyp entsprechen. Andere Kinder, die Minderheiten angehoéren, behin-
dert sind oder das ,,falsche* Geschlecht haben, erhalten diese Moglichkeiten
nicht (Freeman, 2003; 2005).

3.7
Die Langsschnittsstudie von Freeman

Als ich diese Studie 1974 begann, wurden begabte und talentierte Kinder
noch wie seltene exotische Kreaturen behandelt. Dass es mehr als eines pro
Schule oder gar pro Klasse geben konnte, schien so gut wie unmdoglich. Es
wurde erwartet, dass es sich hauptséchlich um kurzsichtige Jungen mit Horn-
brillen handele, die mit so grolen emotionalen Problemen zu kdmpfen hit-
ten, dass sie unfdhig seien, Freundschaften zu schlieffen. Sie triigen unmo-
derne Klamotten, einige spielten Geige, alle fielen sie vor allem dadurch auf,
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dass sie unattraktiv wiren — kleine Professoren. Manche Menschen denken
das immer noch. In meinen langen Studien und Vergleichen von hochbegab-
ten mit durchschnittlich begabten Personen habe ich jedoch ein ganz anderes
und viel komplexeres Bild erhalten. Meine Arbeit und die vieler anderer For-
scher hat meiner Meinung nach dazu beitragen konnen, dass Begabte nicht
mehr als merkwiirdige Kreaturen gesehen werden, sondern als normale Men-
schen, die etwas Besonderes zu bieten haben. Meine drei Jahrzehnte andau-
ernde Léangsschnittsstudie zeichnet sich vor allem durch zwei Merkmale aus:

1) Es gab von Anfang an eine parallelisierte Kontrollgruppe. Nur durch ein
Kontrollgruppendesign ist es moglich, auf die Ursachen von Verhalten
im Erwachsenenalter zu schlieBen. Werden nur hochbegabte Jugendliche
untersucht, konnen die Faktoren, die hohes Potential beeinflussen, nicht
bestimmt werden.

2) Meine Studie ist durch die vielen ausfiihrlichen Einzelinterviews, die so-
wohl mit den Kindern als auch mit deren Eltern und Lehrkriften jahre-
lang durchgefiihrt wurden, bis heute einzigartig. Die iibliche Praxis von
kurzen postalischen, telefonischen oder personlich vorgelegten Frage-
bogen konnte damit iibertroffen und ein tieferes Verstindnis fiir die Teil-
nehmer erlangt werden.

3.7.1
Design der Studie

Die Kontrollgruppenstudie begann 1974 mit den folgenden drei Gruppen:

1) Kinder, die als hochbegabt etikettiert wurden (n = 70, Zielgruppe Z),

2) hochbegabte Kinder, die nicht als hochbegabt bezeichnet wurden (n =
70, Kontrollgruppe K1),

3) jeweils ein zufillig ausgewihltes Kind aus der gleichen Klasse (n = 70,
Kontrollgruppe K2).

Zu Beginn war es das Anliegen der Studie herauszufinden, warum manche
Kinder als ,,hochbegabt“ bezeichnet werden, und andere, die ihnen in Be-
zug auf Begabung und Leistung ebenbiirtig sind, dieses Etikett nicht erhal-
ten. Es wurde eine Testbatterie, bestehend aus Intelligenz-, Personlichkeits-,
Kreativitits- und musikalischen Fahigkeitstests administriert, und es wurde
ein ausfiihrliches Interview mit den Kindern, Eltern und Lehrkréften in der
Schule und zu Hause durchgefiihrt. Mit Hilfe dieser Mischung aus quantita-
tiven und qualitativen Methoden sollte eine besonders umfassende Analyse
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ermoglicht werden. Uber die Jahre hat sich die Methodik der Studie gewan-

delt und immer mehr auf qualitative Erhebungen gestiitzt.

Die Experimentalgruppe bestand zu Beginn aus 70 Kindern im Alter von
fiinf bis 14 Jahren, die von ihren Eltern als ,,hochbegabt™ etikettiert worden
waren; bei fast keinem Kind war eine Testung vorgenommen worden. Die
Eltern waren alle Mitglieder der National Association for Gifted Children,
einem Elternverein. Danach wurde an den 63 Schulen der Kinder nach ge-
eigneten Kontrollprobanden gesucht.

Jedes Kind der Zielgruppe (Z) erhielt zwei Klassenkameraden gleichen
Alters und Geschlechts und mit dem gleichen soziodkonomischen Status als
Kontrollkinder zugewiesen. Das erste Kontrollkind (K1) hatte den gleichen
IQ in Ravens Progressiven Matrizen. Dies ist ein nicht-verbaler Gruppen-
test, der in geringerem Mafle von Bildung und Beschulung beeinflusst und
deshalb international als ,,kulturfair® betrachtet wird. Die Kinder dieser Kon-
trollgruppe hatten also einen identischen Testwert wie die jeweiligen Kinder
der Experimentalgruppe, obwohl sie nicht das Etikett ,,hochbegabt™“ trugen.

Das zweite Kontrollkind (K2) wurde zufillig aus der Klasse gewdhlt.
In der K2-Gruppe befanden sich also Kinder eines sehr breiten Fahigkeits-
spektrums. Je nach der Zusammensetzung der Schulklassen waren sowohl
hochbegabte als auch unterdurchschnittlich begabte Kinder darunter. Ei-
nige Schulen wéhlten die Kinder nach ihren Féhigkeiten aus, so dass die
Wahrscheinlichkeit hoch war, dass das zweite Kontrollkind eine iiberdurch-
schnittliche Intelligenz hatte. Andere Schulen waren nicht so selektiv, und so
konnte auch ein Kind mit unterdurchschnittlicher Intelligenz zufillig ausge-
wihlt werden. Da es zwischen der Experimentalgruppe und der ersten Kon-
trollgruppe keine Unterschiede in der Intelligenz gab, unterschieden sie sich
nur darin, ob sie von ihren Eltern als ,,hochbegabt™ bezeichnet wurden oder
nicht. Durch den Beitritt in die National Association for Gifted Children hat-
ten die Eltern demonstriert, dass sie ihr Kind fiir hochbegabt hielten. Folgen-
de Tests wurden allen Kindern der Stichprobe vorgelegt:

* Ravens Progressive Matrices fir das entsprechende Alter;

o Stanford-Binet (L-M) Intelligenztest in der Einzeltestung. Dieser Test er-
fasst gelerntes Material wie Vokabeln, Wissen und arithmetische Fragen
(ganz zu schweigen von der wahrgenommenen amerikanischen Moral,
wie in Freeman, 2005, beschrieben);

» Cattells Personlichkeitstest;

» die Stott Behavior Adjustment Guides for Behavior in School,

» speziell konstruierte Kunst- und Musiktests;

+ ein speziell konstruierter Kreativitétstest.
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Es wurde ein Bewertungssystem fiir die Angaben der Lehrkrifte iiber die
Schulleistungen der Kinder und fiir die Angaben der Schulleitung iiber das
Schulklima entwickelt, da kein einheitliches Mal} verfiigbar war. Die Kinder
und ihre Eltern wurden unabhéngig voneinander mit einem jeweils speziell
entwickelten Interview befragt. Die Interviews wurden auf Band aufgezeich-
net, transkribiert und bewertet. Zusammen mit anderen Daten (wie z.B. den
hiuslichen Gegebenheiten) wurden 229 Variablen erhoben.

Tabelle 1: Ergebnisse der Intelligenzmessungen

M S
Rohwerte in den Progressive Matrices von Raven
Zielgruppe mit dem Etikett ,,Hochbegabung* (Z) 345 12.9
Kontrollgruppe, nach Begabung parallelisiert (K1) 34.6 11.5
Kontrollgruppe zufillig ausgewéhlter Mitschiiler (K2) 28.8 11.6
IQ im Stanford-Binet
Zielgruppe mit dem Etikett ,,Hochbegabung* (Z) 147.1 17.4
Kontrollgruppe, nach Begabung parallelisiert (K1) 1343 17.1
Kontrollgruppe zufillig ausgewihlter Mitschiiler (K2) 119.2 16.0

In der gesamten Stichprobe gab es 170 Kinder, die in den Progressive Ma-
trices von Raven einen Prozenmtrang von 99 erreicht hatten. Die Werte im
Stanford-Binet Intelligenztest reichten von einem IQ unter 120 bei 46 Kin-
dern bis zu einem Ergebnis iiber IQ = 160 bei 18 Kindern. Bei 13 Kindern
gab es zudem einen Deckeneffekt. Es nahmen sowohl sehr arme als auch
sehr reiche Familien teil. Durch Stichprobenausfille ist die Stichprobenzahl
auf 80 Teilnehmer im Jahr 2009 gesunken. Die Verteilung auf die drei Grup-
pen ist jedoch ungeféhr gleich geblieben.

3.7.2
Einige Ergebnisse

Das Etikett ,,Hochbegabung®. Kinder mit dem Etikett ,,Hochbegabung*
wurden von ihren Eltern und Lehrkriften oft anders behandelt als nicht-eti-
kettierte Kinder mit vergleichbarer Begabung, sei es zum Positiven oder zum
Negativen. Die Kinder nahmen die Erwartungen der Erwachsenen bewusst
oder unbewusst wahr und versuchten, diesen so gut sie konnten gerecht zu
werden. Zum Beispiel erzdhlte mir ein Elternteil, sein junger Sohn sei zu
klug, um mit anderen Kindern seines Alters zu spielen. Es verwundert nicht,
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dass dieses Kind tatsidchlich keine Freunde finden konnte. Es ist schwer zu
sagen, ob dies mit der Personlichkeit des Kindes oder mit der Beeinflussung
durch die Eltern zusammenhingt. Die Interviews zeigen, dass der Druck von
Eltern und Schule zu hoheren schulischen Leistungen sehr stark sein konnte.
Einige junge Leute waren der Herausforderung gewachsen und promovierten
schon mit Anfang zwanzig, wahrend andere sich verweigerten.

Manche Kinder hatten das Gefiihl, den Erwartungen an ihre Begabung
nicht gewachsen zu sein. Statt sich in der grolen Welt einen Namen zu ma-
chen, blieben sie lieber in kleinen und anspruchsloseren Gemeinden; ,,grof3e
Fische im kleinen Teich®, wie Zeidner und Schleyer (1999) es beschrieben
haben. Typischerweise waren dies Frauen mit einem sehr hohen I1Q, die in
einem Haushalt mit wenig Bildung und Geld aufgewachsen waren. Obwohl
es solchen Frauen als Kind schwer fiel, ihre intellektuelle Begabung mit den
begrenzten Erwartungen ihrer Eltern in Einklang zu bringen, wurde die Be-
gabung mit den Jahren ein wichtiger Teil des Selbstwertes. Die intellektuell
ebenbiirtigen Studenten an der Universitit stellten eine Bedrohung fiir den
Selbstwert dar. Deswegen wihlten solche Frauen lieber eine anspruchslosere
Universitdt, in der sie im Vergleich glianzen konnten.

Einige ignorierten ihre intellektuelle Begabung, traten in die FuBstapfen
ihrer Eltern mit niedrigem soziodkonomischen Status und widmeten sich
eher mechanischer Arbeit. Trotz freier Bildungsmoglichkeiten und Ermunte-
rung durch ihre Lehrkrifte haben sich manche mit ihrer Begabung nie wohl-
gefiihlt und deshalb intellektuell anspruchsvolle Arbeit abgelehnt. Manche
junge Leute beider Geschlechter entschieden sich fiir relativ anspruchslose,
aber sichere Jobs, bei denen sie von anderen angeleitet wurden. Wie bei vie-
len anderen Forschern (z.B. Bradt, 2006) waren auch in meiner Stichprobe
nicht Friihreife, das Uberspringen von Klassen, hohe Leistungen und hohe
IQ-Werte die sichersten Pradiktoren fiir groe Erfolge im Erwachsenenalter
— auBler vielleicht bei denjenigen Probanden, die auf einem &hnlichen Pfad
geblieben und auf irgendeine Weise in die Lehrtitigkeit gegangen sind.

Emotionale Entwicklung. Jede Lehrkraft fiillte einen standardisierten briti-
schen Fragebogen (Stott Behavioral Adjustment Guides; Stott, 1976) iiber
das Verhalten seiner Schiiler in der Schule aus. Es zeigte sich eine gute
Ubereinstimmung zwischen den Antworten der Lehrkrifte und den Angaben
der Eltern in den Fragebogen. Kinder in der Experimentalgruppe (mit dem
Etikett ,,Hochbegabung®) hatten hdufiger emotionale Probleme als Kinder
der ersten Kontrollgruppe (mit gleicher Begabung, aber ohne dieses Etikett).
Obwohl beide Kinder in dieselbe Schulklasse gingen und also den gleichen
Unterricht besuchten, beschwerten sich die Eltern der Experimentalgruppe
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statistisch signifikant haufiger iiber die Qualitit des Unterrichts. Bei den aus-
fiihrlichen Elterninterviews stellte sich heraus, dass diejenigen Kinder der
Experimentalgruppe, die emotionale Probleme hatten, auch unter problema-
tischeren hduslichen Umstidnden aufwuchsen (z.B. mit geschiedenen Eltern).

Tabelle 2: Ergebnisse des Stott Behavioral Adjustment Guides (Stott, 1976)

Gruppen
y/ K1 K2

Internalisierendes Verhalten
Sozialer Riickzug 23 10 10
Unspezifisch 37 24 21

Externalisierendes Verhalten
Verhalten ohne Riicksicht auf Konsequenzen 50 26 34
Feindseligkeit 39 17 13
Unangemessenes Verhalten gegeniiber Gleichaltrigen 29 14 9

Z: Zielgruppe mit dem Etikett ,,Hochbegabung*

K1: Kontrollgruppe, nach Begabung parallelisiert

K2: Kontrollgruppe zufillig ausgewahlter Mitschiiler
Angaben pro Gruppe in Prozent

Alle Gruppenunterschiede sind statistisch signifikant (o= .01)

Die deutlich erhohten Werte bei den emotionalen Problemen und Verhaltens-
problemen der als ,,hochbegabt™ etikettierten Kinder schienen direkt durch
das hdusliche Umfeld verursacht zu werden. In den ausfiihrlichen Interviews
gab es im héuslichen Leben der problembehafteten hochbegabten Kinder
mehr negative Interaktionen als bei hochbegabten Kindern ohne Probleme.
Auch dieser Unterschied war statistisch signifikant. Dieses Ergebnis spie-
gelte sich auch in den Berichten der Eltern und Lehrkrifte zur physischen
Gesundheit der Kinder wider. In der Experimentalgruppe zeigten sich im
Kindesalter sowohl mehr physische als auch mehr emotionale Probleme. Vor
allem Koordinationsschwierigkeiten und Ungeschicklichkeit traten in der Ex-
perimentalgruppe gehiuft auf.
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Tabelle 3: Das Wohlbefinden der Kinder in Berichten von Eltern und Lehrerkréiften

Problembereiche V4 K1 K2
Magenbeschwerden 5 1 3
Atmbeschwerden 19 7 11
Sprachfehler 9 3 9
Schlechte Sehkraft 10 7 6
Koordinationsschwierigkeiten 16 3 2
Gesamt 59 21 31

Z: Zielgruppe mit dem Etikett ,,Hochbegabung®
K1: Kontrollgruppe, nach Begabung parallelisiert
K2: Kontrollgruppe zufllig ausgewéhlter Mitschiiler
Angaben pro Gruppe in Prozent

Anhand der Ergebnisse des Stanford-Binet, von Ravens Progressive Matrices
sowie der Interviewdaten war ersichtlich geworden, dass nicht die Intelligenz
der Grund fiir diese Beeintrachtigungen war. Es lag eher an anderen Proble-
men im Leben des Kindes (z.B. Scheidung der Eltern, hdufiges Umziehen)
und an den Einstellungen der Eltern in Bezug auf Hausaufgaben, Fernsehen,
Bestrafung und Erziehungsverhalten. Die Eltern bezeichneten die Probleme
ihrer Kinder hiufig als ,typisch® fiir Hochbegabte und nannten diese auch
als Grund fiir ihren Beitritt in die NAGC. Die Begabung der Kinder wurde
immer wieder als Ursache fiir jegliches Problem mit den Kindern herange-
zogen. Als die Kinder im Laufe der Jahre &lter und unabhéngiger von ihren
Eltern wurden, verschwanden zum Gliick auch viele dieser Probleme, wenn
auch nicht alle. Ich habe den Eindruck, dass die inzwischen um die 40-Jah-
rigen der Gruppe mit dem Etikett ,hochbegabt* hdufiger unter Depressio-
nen leiden als Probanden der anderen Gruppen. Leider ist die Stichprobe zu
klein, und ich habe nicht die nétigen Mittel, um diesen Eindruck mit einer
klinischen Diagnose bestétigen zu konnen. Es konnte auch einfach sein, dass
die Befunde den Zeitgeist der jiingsten Jahrtausendwende widerspiegeln.

Es ist wichtig zu betonen, dass die emotionale Anpassung der Kinder
nicht direkt mit ihrem 1Q zusammenhing. Die verbreitete Meinung, intel-
lektuell Hochbegabte hitten mehr emotionale Probleme als durchschnittlich
Begabte, halte ich fiir ungerechtfertigt und fiir ein gefdhrliches Vorurteil. Das
negative Stereotyp, emotionale Schwierigkeiten gingen mit Hochbegabung
einher, kann drei mdgliche Folgen haben:

1) Eltern und Lehrkréfte erwarten bei hochbegabten Kindern mehr emotio-
nale Probleme. Die Kinder passen sich an, um auch diesen Erwartungen
gerecht zu werden. So erschien es mir in meiner Stichprobe oft.
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2) Das Stereotyp verdndert die Herangehensweise von Eltern und Lehrkraf-
ten bei der Identifikation von Hochbegabten, indem auch die emotionale
Verfassung als Kriterium verwendet wird.

3) ,,Merkmalslisten* zur Identifikation von Hochbegabten enthalten angeb-
lich ,typische* Eigenschaften wie schlechte emotionale Verfassung, we-
nige Freunde, Wutanfille und krankhafte emotionale Reaktionen.

Die Reaktionen anderer Menschen hatten gro3en Einfluss darauf, wie begab-
te und talentierte Kinder mit ihrer besonderen Begabung umgingen und wie
sich ihr Selbstkonzept entwickelte. Einige der hochbegabten Kinder wurden
von Erwachsenen — sei es zu Hause oder in der Schule — ausgenutzt, wéh-
rend bei anderen der Selbstwert ,,zerquetscht wurde, weil sie ,,zu schlau®
waren. Das gesamte Leben der Kinder konnte durch eine einzelne zufilli-
ge Bemerkung oder durch langsam zermiirbenden elterlichen Druck auf den
Selbstwert des Kindes beeintrachtigt werden. Selbst sehr frithe Erlebnisse
konnten die Entwicklung kindlichen Potentials beeinflussen.

Wenn man mit einer besonderen Begabung in einer normalen Welt lebt,
muss man besondere Herausforderungen bewiltigen. Nach meiner Einschét-
zung konnten Kinder, die vorzeitig eingeschult worden waren oder eine
Klasse (oder mehrere Klassen) iibersprungen hatten und also mit Kindern in
einer Klasse zusammen waren, die viel dlter, reifer und groBer als sie selbst
waren, sich emotional und intellektuell nicht optimal entwickeln. Vor allem
Jungen waren als Teenager immer im Nachteil, weil sie kleiner als ihre Klas-
senkameraden waren und ihre Eltern ihnen weniger erlaubten — z.B. muss-
ten sie abends friiher zu Hause sein. Auflerdem fiel es ihnen auch nach der
Schule schwer, Freundschaften mit den &dlteren Schiilern zu schlieen. Selbst
im Alter von 30 und 40 Jahren bedauern viele Uberspringer, dass sie nicht
viele Freundschaften hatten und nie an auBerschulischen Aktivititen teilneh-
men konnten, weil sie wegen der zusitzlichen schulischen Belastung nie-
mals Zeit dafiir hatten. In dieser Stichprobe haben nur 17 Kinder eine Klasse
tibersprungen, da dieses Vorgehen in Grofbritannien eher uniiblich ist. Heu-
te wiirden es 16 von diesen Uberspringern nicht zulassen, dass ihr eigenes
Kind eine Klasse tiberspringt. Nur ein Junge, der besonders gro3 und reif fiir
sein Alter war, bewertete das Uberspringen positiv; vor allem weil er friiher
mit der Schule fertig war. Ein Vater sagte iiber seinen jugendlichen Sohn,
der in einer Schule fiir Jungen zwei Klassen iibersprungen hatte: ,,Er tat mir
leid. Er war noch ein Junge, und die anderen waren Ménner.*

Druck. In meiner Studie zeigte sich auch, dass zu viel Druck auf Schiiler
mit hohem 1Q geféhrlich sein kann. Ein GroBteil des Drucks kam von Schu-
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len, die ihre Schiiler auf angesehene Universitdten schicken wollten. Eini-
ge Schiiler schienen ihre Personlichkeit dem Streben nach perfekten Noten
so sehr unterzuordnen, dass ihre gesunde emotionale Entwicklung und ihr
Bediirfnis zu spielen und kreativ zu sein, stark eingeschrankt wurden. Die
Schiiler so unter Druck zu setzen, zeigte manchmal genau den gegenteiligen
Effekt, wenn sie die Schule verlief3en.

Am stirksten waren die Auswirkungen auf begabte Jungen, die sich fiir
Wissenschaft interessierten, nur noch Augen fiir ihre Mikroskope hatten und
dariiber ihre sozialen Kontakte vernachldssigten. Die gesunde Entwicklung
ihrer sozialen Kompetenzen und Beziehungen wurde eingeschriankt, und sie
entwickelten oft ein negatives Selbstbild. Einige der Méanner, die auch heute
noch allein leben und einsam sind, erzdhlten mir spontan wie sehr sie es be-
dauerten, nie so etwas wie eine ,,normale Kindheit* gehabt zu haben.

Manchmal steckten die begabten Kinder ihre gesamte Energie in die
Bekdampfung ihrer Schulregeln und ihrer Lehrkrifte; beides sollte ihnen ei-
gentlich eine Hilfe sein. Die Probanden meiner Stichprobe wurden auf ihrem
Bildungsweg oft schlecht beraten, so dass viele ihre Zeit und Energie in die
falschen Wege investierten. Sie erzéhlten mir, dass sie manchmal genau ge-
wusst hdtten, was sie wollten, ihre Pline aber von Stundenplidnen und den
Meinungen ihrer Lehrkréfte durchkreuzt worden seien. So mussten sie sich
auf Themen konzentrieren, fiir die sie weniger geeignet waren. Einem Mad-
chen auf einer Hochbegabtenschule war dringend davon abgeraten worden,
sich mit Biologie zu beschiftigen. Sie wehrte sich jedoch gegen den Rat der
Schule, nahm insgeheim an einem Biologiewettbewerb teil und gewann. Erst
dann erkannte die Schule ihr Potential und lieB sie die Fécher ihrer Wahl
lernen. Heute forscht sie als Pharmazeutin.

Der soziale Druck, der den Selbstwert eines jungen Menschen geféhr-
den kann, wurde von den Universititen oft nicht gemindert. Als unerwartete
Folge ihrer Hochbegabung fanden sich junge Leute aus bescheidenen Ver-
hiltnissen in angesehenen Universitdten wieder, in denen es auch heute noch
oft Probleme mit Klassenunterschieden und Snobismus gibt. Sie trafen auf
eine niederschmetternde Trennung der gesellschaftlichen Schichten. An den
Universititen in Oxford und Cambridge kommen 50% der Studenten von
(haufig sehr teuren) Privatschulen. Diese soziale Herausforderung betraf am
hiufigsten Médchen, die Geisteswissenschaften studierten; wissenschaftlich
orientierte Jungen waren davon am wenigsten betroffen.

Alison, ein sensibles Madchen aus einem armen Haushalt, der nur aus ihr
und ihrer Mutter bestand, bekam einen Platz an der prestigetrachtigen Uni-
versitit in Oxford. Sie hatte keinerlei Schwierigkeiten im intellektuellen Be-
reich, aber grofle emotionale Schwierigkeiten mit ihren Kommilitonen, von
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denen viele aus gesellschaftlich héheren Schichten stammten. Sie studierte
Franzosisch, hatte sich jedoch noch keine Fahrt ins Ausland leisten kdnnen,
wiéhrend einige ihrer Kommilitonen dort ein Ferienhaus besaBlen. Alison
war bisher nur durch die Lehrbiicher und den Unterricht an der Schule mit
der Sprache und dem Land in Kontakt gekommen. Sie kam aus Liverpool
und sprach einen stark ausgeprigten Dialekt; deswegen wurde sie von ihren
Kommilitonen oft ausgelacht. Weder die Schule noch die Universitit wa-
ren ihr beim Uberwinden der sozialen Hiirden eine Hilfe. Ihr Selbstvertrau-
en war nicht stark genug. Alison gab die Universitit unter Trénen fiir einen
weniger anspruchsvollen — aber emotional sichereren — Beruf auf. Natiirlich
sollte keine Institution diec Macht dazu haben, iiber das Leben ihrer Schiiler
zu bestimmen. Aber manchmal ist in solchen schwierigen und heiklen Situa-
tionen Unterstiitzung von auflen notwendig, gerade wenn man von zu Hause
keine bekommen kann.

Um mit dem eigenen Erfolg zufrieden zu sein, muss man natiirlich nicht
unbedingt eine akademische Laufbahn einschlagen. Ich habe z.B. eine Frau
mit einem IQ von 170 getroffen, die schon, als ich sie vor 30 Jahren das
erste Mal traf, ein unglaubliches Einfiihlungsvermogen besal3. Bereits in der
Schule war sie immer von ihren Klassenkameraden um Rat gebeten wor-
den, wenn diese Probleme hatten. Sie studierte Psychologie und kiimmert
sich als Erwachsene um die Obdachlosen ihrer Stadt und ist vollkommen
gliicklich und zufrieden mit ihrer Arbeit, obwohl sie weder gut bezahlt noch
als ,,Uberflieger* identifizierbar ist.

Der Druck, gute Noten zu haben, kann sehr grof3 sein, besonders wenn
Eltern ein Kind irrtlimlicherweise fiir ,,hochbegabt™ hielten. Das war bei ei-
nem Jungen der Fall, der depressiv wurde. Lehrkrifte scheinen leider oft das
Bediirfnis zu haben, lebendigere und kreativere Kinder ,,in ihre Schranken
zu weisen®, indem sie sarkastisch werden. In einem Fall machte sich der
Lehrer vor der gesamten Klasse iiber das Gedicht eines Jungen lustig, weil
er nicht genau das geforderte Thema getroffen hatte. Es hatte hdufig Folgen
fiir die emotionale Entwicklung der Jugendlichen, wenn Eltern und Lehrkraf-
te sie unabldssig unter Druck setzten, herausragende Leistungen zu erzielen.
Einige erzédhlten mir, dass sie — schon als sie noch sehr kleine Kinder waren
— nicht das Gefiihl gehabt hitten, um ihrer selbst willen gemocht zu werden,
sondern dass sie lediglich die Traume anderer Leute verwirklichen sollten.

Einfliisse auf Lebenserfolg. In den Gruppenvergleichen von 1970 und 1980
zeigte sich, dass die erfolgreichsten Erwachsenen als Kinder besonders
widerstandsfihig und aufgeschlossen gewesen waren. Werner und Smith
(1992) prigten den Begriff ,.resiliente Kinder”, um Kinder zu umschreiben,
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die selbst unter sehr schlechten Bedingungen iiberleben kdnnen. In meiner
Studie konnte ich beobachten, dass dieselben Personlichkeitsfaktoren auch
vorteilhaft fiir die Kinder meiner Stichprobe waren, egal ob eine Hochbega-
bung vorlag oder nicht. Das zeigte sich bei Kindern, die ein ,,einnehmendes
Wesen® hatten, Unterstiitzung bei Erwachsenen oder Schulen fanden, einen
religiosen Glauben oder eine iiberdurchschnittliche Intelligenz hatten. Das
Erfolgsrezept fiir hohe Abschlussnoten, schnelles Vorankommen auf der Kar-
riereleiter und hohe Gehaltsschecks bestand aus Eifer und harter Arbeit, ge-
paart mit ausreichenden Fahigkeiten, Bildungsgelegenheiten und einem Zu-
hause, das geniigend emotionale Unterstiitzung geben kann. Auch bei Werner
und Smith tauchen diese Faktoren immer wieder auf.

Um als Erwachsener auf einem hohen kreativen Niveau arbeiten zu kon-
nen, braucht man eine besondere Personlichkeit, bei der man nicht viel auf
die Meinung anderer gibt, und manchmal auch groen Mut. Das war z.B.
bei dem begabten und erfolgreichen Architekten der Fall, der friiher immer
die Schule geschwinzt und schlechte Noten bekommen hatte und erst lan-
ge, nachdem er die Universitdt mit einem mittelmaBigen Abschluss verlassen
hatte, sein wahres Talent zeigte.

Waren sie nun konventionell und regelkonform oder fiir Verdnderungen
zu begeistern: Die Kinder behielten ihre eigene Art im Erwachsenenalter
meistens bei. In meiner Stichprobe gab es keine Kinder, die erst durch ihre
Leiden zu Genies wurden. Ein ungiinstiges heimisches Umfeld sowie stindig
wechselnde ,,Onkel” im Bett der Mutter wirkten sich immer ungiinstig auf
die Entwicklung aus. Es galt allgemein die Regel, dass Armut d&rmer und
Reichtum reicher macht.

Ein sehr reiches hochbegabtes Médchen wurde z.B. immer sehr stark
unter Druck gesetzt. In der Schule litt sie unter Magersucht, konnte diese
jedoch in ihrem Grundstudium in Harvard und in ihrem spéteren Studium
in Cambridge kontrollieren. Eines Tages brach sie plotzlich nach Siidameri-
ka aus und kehrte mit einem Ehemann zuriick, der kaum Allgemeinbildung
hatte. Heute ist sie Beamtin im AuBenministerium von Grofibritannien und
verdient den GroBteil des Einkommens zur Versorgung ihres Mannes und
ihrer beiden Kinder. Solche Lebensldufe lassen sich nur schwer in Zahlen
ausdriicken.

Leider akzeptierten viele meiner Studienteilnehmer die Auffassung ihrer
Eltern, dass sie nicht fiir eine akademische Karriere geeignet seien, obwohl
sie die Féhigkeiten gehabt hétten, fast alles zu erreichen, was sie sich hétten
vorstellen konnen. Viele entschieden sich fiir eine bescheiden bezahlte Bii-
rotitigkeit und nannten das ,realistisch sein®. Die 13 Teilnehmer, die beim
Stanford-Binet einen Deckeneffekt erzielten (IQ > 170), arbeiten heute als
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Erwachsene in sehr unterschiedlichen Berufen. Ein Teilnehmer ist ein pro-
fessioneller Gliicksspieler geworden, einer ist Hausmeister in einem Sport-
club, einer arbeitet in einem Buchladen, eine Teilnehmerin ist eine Vollzeit-
Mutter, einer starb an Krebs, und einer nutzte seinen Doktortitel nie und
arbeitet heute in der IT-Branche. Einiges davon war vorhersehbar, einiges
nicht. Ich hétte mir nie trdumen lassen, dass der korperlich behinderte Junge
aus schlechten finanziellen Verhéltnissen im Alter von 34 Jahren als Banker
Millionen verdienen wiirde (und dass er es schaffen wiirde, in der Banken-
krise 2009 einen Absturz zu vermeiden).

3.8
Die Lebenslaufe von zwei Hochbegabten

Ich stelle jetzt die Lebensldufe von zwei hochbegabten Ménnern vor, bei de-
nen eine einzelne Momentaufnahme zu einem Zeitpunkt des Lebens langfris-
tig ein vollkommen falsches Bild vermittelt hitte. Das galt fiir den Lebens-
lauf vieler Teilnehmer und zeigt wieder, wie wichtig Langsschnittsuntersu-
chungen sind.

3.8.1
Jeremy, der Psychiater

Manchmal haben Begabte und Talentierte zu viele Wahlmoglichkeiten. Eini-
ge Teilnehmer dieser Studie spezialisierten sich in der Schule auf ein Fach
und bemerkten erst im Studium, dass es das falsche war; sie mussten neu an-
fangen und verloren kostbare Jahre. Jeremy war schon immer Klassenbester
gewesen, selbst in der Vorschule. Er hatte nicht nur eine wissenschaftliche
Begabung, sondern auch ein musikalisches Talent. Er studierte bereits als
Schiiler an einer Hochschule fiir Musik Geige und bestand dort jede erdenk-
liche Priifung. Er war in einem furchtbaren Dilemma. Seine Schule dréngte
ihn zu einem wissenschaftlichen Studium; an seiner Musikhochschule wollte
man, dass er sich zum Konzertgeiger ausbilden lieB. Was sollte er mit sei-
nem Leben machen? Es gab schier endlose Diskussionen mit seinen Eltern,
mit seinen Lehrkriften und auch mit mir. Aber die Zeit wurde langsam
knapp, und es musste eine Entscheidung getroffen werden.

Er fillte die Entscheidung schlielich mit Blick auf seine finanzielle Si-
cherheit. Es schien verniinftiger, sich fiir eine finanziell sicherere wissen-
schaftliche Ausbildung zu entscheiden, als den riskanteren Weg eines Be-
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rufsmusikers einzuschlagen. Er versuchte, rational zu sein, und er entschied
sich fiir ein Medizinstudium: Musizieren war nur noch ein Hobby. An der
Schule konnte man keine spezielle Beratung fiir jemanden anbieten, der der-
art vielféltige Begabungen hatte. Natiirlich war es fiir Jeremy kein Problem,
in seinem Studium jedes Jahr der Beste zu sein. Wie viele Hochbegabte
konnte er seinen Lernstoff gut strukturieren. Er erklérte mir, dass er immer
erst die grundlegenden GesetzmiBigkeiten und vor seinen Klausuren dann
die entsprechenden Details lernte. Dieses Lernprinzip wandte er sowohl auf
Anatomie als auch auf die hoheren Weihen der medizinischen Behandlung
an.

Mit seinem ausgezeichneten Studienabschluss wurde er fiir eine vierjéh-
rige Facharztausbildung zum Psychiater angenommen. In der Klinik wurde
er sehr gelobt, und es wurde ihm eine steile Karriere vorhergesagt. Doch
dann begann alles schief zu laufen. Er fing an zu glauben, dass es ein Feh-
ler gewesen war, sich fiir Medizin statt fiir Musik zu entscheiden. Diese
Erkenntnis erschreckte und plagte ihn. Er wurde depressiv, und schlieBlich
begann seine Arbeit darunter zu leiden. Wieder einmal war er in der vertrau-
ten Situation, nicht zu wissen, was er machen sollte. Mit 35 hingte er die
Medizin an den Nagel und horte auf, Kranke zu heilen. Aber man kann sich
nicht einfach ein Leben zuriickholen, das es schon lange nicht mehr gibt.
Er hatte alle die Jahre verloren, in denen er hitte {iben miissen, um ein pro-
fessioneller Geiger zu werden. Heute singt und spielt er in einer Jazzband.
Ironischerweise verdient er sich heute seinen Lebensunterhalt als Agent fiir
professionelle Musiker.

Wiirde man zu unterschiedlichen Zeiten in Jeremys Leben einzelne Mo-
mentaufnahmen machen, gelangte man zu sehr unterschiedlichen Ergebnis-
sen hinsichtlich seines Erfolgs als Hochbegabter. Er war ein aullergewohn-
lich erfolgreiches Kind, das durch seine herausragenden schulischen und
musikalischen Leistungen an jedem beliebigen Hochbegabtenprogramm
der Welt hitte teilnehmen konnen. Er erbrachte auch als Jugendlicher noch
akademische Glanzleistungen, war jedoch in einer stindigen emotionalen
Zwickmiihle, wie er seine Talente und Begabungen nutzen sollte. Sein Leben
als Medizinstudent unterschied sich stark von demjenigen seiner Kommilito-
nen. Er lernte viel, ging selten auf Partys und verbrachte seine Abende nicht
damit, Bier zu trinken und Madchen ,,aufzureiflien®. Er erzidhlte mir einmal,
dass er sich jetzt auf sein Studium konzentrieren wolle und sich um Méd-
chen dann kiimmern wiirde, wenn er seine Ausbildung abgeschlossen hitte.
Was fiir eine Disziplin!

Wihrend seines Studiums und seiner Facharztausbildung hitte jeder
Forscher ihn leicht als begabten Studenten erkennen kénnen. Doch dieses
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Bild hatte sich mit Mitte vierzig komplett ins Gegenteil verkehrt. Er hatte
sein frithes Potential nicht umsetzen konnen. Er hat manchmal Freundinnen,
manchmal nicht. Er ist sehr freundlich, raucht viel, redet viel und lebt von
einem niedrigen Einkommen.

Man konnte spekulieren, dass Jeremy gliicklicher gewesen wire, hitte
er sich fiir Musik statt fiir Medizin entschieden. Ich glaube zwar, dass das
stimmt, aber man kann es nicht wissen. Was er in der Schule gebraucht hét-
te, wire eine professionelle Berufsberatung gewesen. Stattdessen wurde er
mit Erwartungen bombardiert. Ich betrachte Jeremy als ein Opfer divergie-
render Talente.

3.8.2
David, der Architekt

Immer, wenn sie gerade Lust dazu hatten, schwénzten David und seine
Freunde ihre exzellente Schule. Sie verschwendeten ihre gestohlene Zeit
nicht; sie taten keine unsozialen Dinge. Stattdessen gingen sie oft in den
Stadtpark, um Gedichte zu lesen und iiber das Leben zu diskutieren. David
verhielt sich eher wie ein reifer Student als wie ein Schiiler. Er hatte bereits
als Jugendlicher eine starke Personlichkeit und wusste, was er wollte. Er hat-
te seine Einstellung zum Leben gut durchdacht und ein starkes Vertrauen in
seine eigenen Fahigkeiten. Seine Schulleistungen litten jedoch unter seiner
Unaufmerksamkeit. Seine Schulnoten waren nicht gut. Sein Vater war Archi-
tekt und teilte mit seinem Sohn seine Begeisterung fiir die Kunst und Archi-
tektur des 19. Jahrhunderts, und darauf konzentrierte David seine gesamte
Kreativitdt und seinen Eifer.

David lebte in Manchester, einer grolen englischen Industriestadt, und
das nutzte er aus. Als er 17 war, erzdhlte er mir einmal: ,,Ich mag Manches-
ter sehr; ich mag es, mir die Stadt anzusehen und sie zu zeichnen. Manch-
mal gehe ich in die Kunstgalerie der Stadt, um mich inspirieren zu lassen.
Ich bekomme einen richtigen Kick, wenn ich mir dort Sachen ansehe ...
Sie bewegen mich wirklich. Meine Malerei bedeutet mit viel. Meine Lehrer
sagen, dass ich im Vergleich zu meinen Klassenkameraden der Beste bin.
Meine Zeichnungen sind originell; ich mag Fauvismus; ich mag Farben und
weil}, dass ich gut bin. Es begeistert mich, dass ich meine Zeit mit kreativer
Arbeit verbringe und meine Fertigkeiten weiterentwickele. Ich bin mir der
Schonheit um mich herum stdndig bewusst. Wenn man einfach nur die Stra-
Be entlang lduft oder aus dem Fenster sieht ... Es gibt auch hier zu Hause
so viel — man muss wirklich nicht weit reisen, um kiinstlerisch bewegt zu
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werden. Sehen Sie sich nur die Blumen an oder die Bilder auf dem Platten-
spieler; die sind zwar nicht besonders gut, aber sehen Sie sich die Gravur an.
Ich stehe nicht so auf Fernsehen — ich wiirde den Apparat wohl rausstellen.*

Es fiel Davids Lehrkraften schwer, ihn zu unterrichten. Manchmal hatte
er plotzliche Eingebungen und konnte seine Gedankengénge nicht beschrei-
ben, weswegen es Zuhorern schwer fiel zu verstehen, wie er zu diesen Er-
gebnissen gelangt war oder worum es iiberhaupt ging. Sein Kunstlehrer war
sehr freundlich und lieB ihn auch nach der Schule noch allein weiterarbeiten.
Keiner seiner Tutoren hitte David fiir ein spezielles Programm fiir Hochbe-
gabte vorgeschlagen. Selbst wenn seine Lehrkréfte ihn auf gut Gliick vorge-
schlagen hétten, wire er wahrscheinlich abgelehnt worden. Seine messbaren
Leistungen waren eher méBig. Er fand, dass er weitaus wichtigere Dinge zu
tun und wichtigere Dinge zu lernen hatte. Selbst als er auf der Universitit
Architektur studierte, erbrachte er keine herausragenden Leistungen. Ernst-
haftes Studium war nicht sein Ding.

Mit Mitte vierzig ist David ein sehr erfolgreicher und sehr gut verdienen-
der Architekt, der international tétig ist und in London lebt. Er hat mit vielen
Beriihmtheiten gearbeitet, war an den Entwiirfen eines Hotels in Manhattan
und mehrerer Restaurants beteiligt und arbeitet nun an der Restauration ei-
nes 300 Jahre alten Gebdudes. Er hat seine eigene Firma und mehr Anfragen
fiir Auftrige, als er annehmen kann. Er hat eine Familie, eine Menge Geld
und einen Beruf, den er liebt.

Niemand konnte vorhersagen, dass David heute so erfolgreich sein wiir-
de, auch wenn schon damals das Potential fiir seine Zukunft in ihm schlum-
merte. Er wuchs wie ein typischer kreativer Jugendlicher auf, nicht wie
ein Gelehrter. In seiner Schule wurde er wegen seines Kleidungsstils und
seiner Art zu denken fiir exzentrisch gehalten. Manche Lehrkrédfte mochten
ihn deshalb, andere irritierte es nur. Er lehnte es ab, dass Autorititspersonen
Entscheidungen ,,zu seinem Besten* fiir ihn féllten, und er experimentierte
lieber selbst mit seinen Ideen und der Malerei. Hitte David seine Entschei-
dungen nicht so selbstsicher getroffen und die Gelegenheiten, verschiedene
Aspekte der Kunst kennenzulernen, nicht genutzt, hitte er trotz seiner Bega-
bung in eine frustrierende und langweilige Arbeit abrutschen kénnen.
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3.9
Einige Schlussfolgerungen aus meiner
jahrelangen Forschung

Im Allgemeinen (aber nicht immer) waren diejenigen, die einen aulerge-
wohnlich hohen IQ hatten, d.h. zu den 1% Besten gehorten, deutlich erfolg-
reicher als diejenigen, die nur einen sehr hohen IQ hatten, d.h. zu den 10%
Besten gehorten. Diejenigen, die am wenigsten erfolgreich waren, benutzten
weniger durchdachte, weniger effektive Kurzzeittechniken zum Lernen, wie
das Auswendiglernen von Notizen in der Schule, ohne Fakten nachzuschla-
gen oder andere Ressourcen zu nutzen. Die Erfolgreichsten hatten Wege ge-
funden, ihre exzellenten geistigen Fahigkeiten zu strukturieren: Sie waren
sich ihrer personlichen Lernstile bewusster und nutzten sie effizienter. Das
kam ihnen nicht nur bei Priifungen zu Gute, sie konnten das Gelernte aus-
bauen und im Erwachsenenalter kreativ nutzen. Viele Hochleistende haben
sich sowohl zu Hause als auch in der Schule immer sehr wohl gefiihlt. Die
Grundlage fiir dieses Gefiihl der Geborgenheit, gepaart mit dem Wunsch zu
lernen, wurde schon frith durch den Stolz und die Unterstiitzung ihrer Eltern
gelegt. Die weniger Erfolgreichen, auch wenn sie einen hohen IQ hatten,
nutzen weniger effektive Kurzzeittechniken wie etwa das Auswendiglernen
von Lernunterlagen.

3.9.1
Ein Identitatsgefuhl

Das Selbstkonzept beeinflusst, ob man Chancen nutzt oder nicht. Um den
scheinbar fiir sie vorgesehenen Platz in der Gesellschaft zu finden, passen
sich Jugendliche manchmal lieber an. Soziale Unterschiede existieren in je-
der Gesellschaft und kénnen Kindern beim Realisieren ihrer Wiinsche grofie
Steine in den Weg legen. Personlichkeit und Selbstwertgefiihl haben erheb-
lichen Einfluss darauf, wie eine Person auf Lebensereignisse reagiert. Im
Laufe der Jahre konnte ich hdufig beobachten, wie zwei Personen mit einer
gleich hohen Begabung auf vergleichbare Hindernisse reagierten. Ein Bei-
spiel dafiir wire der Versuch, einen Platz an einer angesehenen Universitét
zu erhalten. Wahrend manche die spannende Herausforderung kaum abwar-
ten konnten, betrachteten es andere als uniiberwindliches Hindernis, beka-
men Angst und gaben auf.

Ob Jugendliche traditionell, bescheiden und regelkonform waren oder
ein stindiges Bediirfnis hatten, die Welt zu verdndern — meine Untersuchun-
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gen und Notizen iiber ihre Personlichkeit zeigten mir, dass ihr eigener Stil
auch im Erwachsenenalter noch immer erkennbar war. Die interindividuellen
Unterschiede waren bemerkenswert stabil. Das Leben kann junge Leute mit
furchtbaren Problemen konfrontieren, und sie reagieren entsprechend ihrer
Fahigkeiten und Neigungen. Die Reaktion eines 17-jdhrigen Jungen, dessen
Vater die Familie zwei Wochen vor seiner Abschlusspriifung verlieB, ist ein
deutliches Beispiel dafiir. Der Junge war so wiitend dariiber, dass er seinen
Vater aus seinem Bewusstsein 16schte und sich in seine Schularbeiten stiirz-
te, um fiir seine Mutter und seine kleine Schwester sorgen zu konnen. Er
absolvierte die Universitdt mit herausragenden Leistungen und wurde ein be-
deutender Wissenschaftler.

Ein ungiinstiges emotionales Umfeld, wie etwa stindig wechselnde ,,On-
kel im Bett der Mutter, finanzielle Unsicherheiten und streitende Eltern,
waren flir den Erfolg als Erwachsener nichts als schidlich. Trotz erheblicher
Anstrengungen durch die Schulen konnten einige Probanden aus schwierigen
Verhiltnissen ihrem Potential nicht einmal annidhernd gerecht werden.

Im Allgemeinen wachsen Kinder in Familien auf, die jeweils ihre eige-
nen Moralvorstellungen und Erwartungen mit sich bringen. Jede Familie ist
jedoch auch Teil einer iibergeordneten Kultur und wird diese Kultur ihren
Kindern auf ihre Weise weitervermitteln. Innerhalb meiner Stichprobe aus
der englischen Kultur gab es zum Beispiel eine Familie, die stark religios
war; fiir eine andere war Beschulung irrelevant, und in weiteren gab es ne-
gative Einstellungen, die destruktiv fiir die kognitive Entwicklung der Kin-
der waren. Kinder ohne Riicksicht auf ihre psychologische Umgebung zu
untersuchen, ist so, als wiirde man einen Fisch auflerhalb des Wassers be-
trachten: Das einflussnehmende Umfeld fehlt.

Welcher Lebensstil als erfolgreich angesehen werden kann, ist vielleicht
subjektiv. Zielt man jedoch statistische Analysen, die auf der Bewertung be-
stimmter Erwerbstitigkeiten beruhen, heran, sind Frauen oft weniger erfolg-
reich, weil sie seltener viel Geld verdienen. Diese Ungleichheit gilt jedoch
fiir beide Seiten. Ein Junge schmuggelte mich in sein Kinderzimmer und zog
unter seiner Matratze versteckte Zeichnungen hervor, weil sein Vater gesagt
hatte, dass ein ,richtiger Mann®“ kein Maler werde. Der Vater eines Méad-
chens erlaubte ihr nicht, sich in der Schule mit Naturwissenschaften zu be-
schiftigen, obwohl sie auf diesem Gebiet hervorragend war und ihr Klassen-
lehrer ihn insténdig darum bat.

Die Schule und vor allem der Respekt der Lehrkréfte sind fiir Heran-
wachsende sehr wichtig. Sie haben Einfluss darauf, was die Schiiler von der
Zukunft erwarten. Der Einfluss der Schule erweist sich in Studien als lang-
fristiger als der Einfluss der Universitit. Manche Begabungen, vor allem im
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naturwissenschaftlichen und mathematischen Bereich, wurden stéirker gefor-
dert als andere, vielleicht weil Hochstleistungen hier leichter erkennbar wa-
ren als in anderen Fichern. Zu viele Jugendliche verschwendeten ihre Zeit
jedoch mit ,,falschen” Fachern, weil sie auf ihrem Bildungsweg schlecht be-
raten wurden.

3.9.2
Vorstellungen von Begabung

Die Vorstellung, dass Hochbegabte wesentlich bessere Schulleistungen zei-
gen sollten als ihre Klassenkameraden, war unter Lehrkriften weit verbreitet.
Als ,,hochbegabt™ betrachtet zu werden, war gleichzeitig auch oft mit un-
giinstigen emotionalen Komplikationen assoziiert. Manche jungen Leute ent-
schieden sich dafiir, die Anforderungen, die dieses Etikett mit sich brachte,
zu erfiillen. Andere hatten das Gefiihl, den Erwartungen nicht gerecht wer-
den zu konnen, und sie wéhlten, um zu ,,glinzen®, eine Karriere, die weit
unter ihren Moglichkeiten lag — eine negative Folge. Andere ignorierten ihr
Potential einfach, um sich an ihre heimische Kultur anzupassen, in der es
fiir Hochbegabte keinen Platz gab. Die Hochbegabten, die nicht als solche
etikettiert wurden, hatten es leichter. Sie wurden auch eher als menschliche
Wesen wahrgenommen und nicht nur als ,,Lernmaschinen®.

Es ist ein groBer Unterschied, ob man als Kind oder als Erwachsener
begabt ist. Welche Hindernisse die Probanden als Kind auch zu iiberwin-
den hatten, sie waren nichts im Vergleich dazu, was sie als Erwachsene zu
erreichen hatten, um als erfolgreich angesehen zu werden. Fiir jedes dieser
Kinder war es die grofite Herausforderung, die erstaunliche Begabung, die
sie als Kinder zeigten, in hervorragende Leistungen als Erwachsene zu ver-
wandeln. Das Leben kann grausam sein. Um den Lebensunterhalt verdienen
zu konnen, musste manchmal das grofite Potential beiseite geschoben wer-
den, und das Schicksal konnte ein Leben in kurzer Zeit umkrempeln. Um als
Erwachsener einer anspruchsvollen und kreativen Arbeit nachgehen zu kon-
nen, mussten die Probanden den Mut haben, eigenstindige Entscheidungen
zu treffen. Diese Personlichkeitsstirke zeichnete sich oft schon in der friihen
Kindheit ab.

Dass die kreativen Merkmale der Probanden direkt und ausfiihrlich auf-
gezeichnet wurden, sobald sie in der Kindheit auftraten, stellte sich in der
langjdhrigen Forschung als groBer Gewinn heraus. So mussten sie — z.B.
beim oben erwdhnten Architekten — nicht im Nachhinein ungenau rekons-
truiert werden. Bei der Polizei kennt man die Gefahren von Verzerrungen
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im Gedéchtnis genau; Psychologen scheinen an retrospektive Forschung
mitunter weitaus unbedarfter heranzugehen. Durch die angefertigten Audio-
Aufzeichnungen offenbarte sich schon innerhalb kiirzester Zeit die Unzuver-
lassigkeit des Gedéchtnisses, wenn z.B. dasselbe Ereignis von Kindern und
Eltern getrennt erzéhlt wurde, und vor allem dann, wenn Erwachsene sich
an ihre Jugend erinnern. Ich hatte z.B. eine Studentin befragt, die drei Klas-
sen Ubersprungen und bereits im Alter von 16 Jahren in Oxford angefangen
hatte. Sie war damals jung und einsam, erinnerte sich aber 20 Jahre spiter
an eine gliickliche Zeit. Ich erinnerte sie nicht an ihre lange Depression und
ihre vielen Trénen.

Die verschiedenen Verwicklungen und Abzweigungen im Leben der Pro-
banden meiner Studie zeigen, dass es sehr wichtig ist, Talente und Begabun-
gen im Langsschnitt zu untersuchen. Die Entwicklung der Kinder ist weder
gradlinig, noch kann man anhand einzelner wissenschaftlicher Momentauf-
nahmen in der Kindheit oder Jugend ihren spéteren Fortgang vorhersagen.
Einige Kinder entwickeln sich trotz schlechter Aussichten zu erfolgreichen
Erwachsenen, wihrend andere ihr Potential nie umsetzen konnen.

3.9.3
Freemans ,Sportansatz”

Um die Entwicklung von Potential jahrelang effektiv unterstiitzen zu kon-
nen, ist es wichtig, Indikatoren wie personliche Interessen zu beobachten.
Wenn man zur Identifikation von Begabungen und Talenten nur Friihreife
heranzieht, kann es passieren, dass diese spiter scheinbar verloren gehen
(burn-out). Dies kann daran liegen, dass die Altersgenossen den Vorsprung
autholen oder dass Hochbegabte das Interesse an dem Gebiet verlieren, in
dem sie besonders gut sind. In meiner Untersuchung zeigte sich, dass be-
sonders diejenigen Hochbegabten, die geniigend Chancen bekamen und
zusdtzlich noch von ihrem Umfeld besonders unterstiitzt wurden, um diese
Chancen nutzen zu konnen, in der Schule und im spéteren Leben erfolgreich
waren. Bei den Begabten, die allein noch nicht fahig sind, sich oder ihr Po-
tential zu entfalten, besteht dagegen noch Handlungsbedarf.

Unter Bezugnahme auf meine Arbeit und auf die Arbeit anderer schla-
ge ich das folgende System vor, um allen die Moglichkeit zu geben, ihre
Begabung auf ihre eigene Art und in ihrem eigenen Tempo entwickeln zu
koénnen (Freeman, 2000b): Mein ,,Sportansatz* basiert auf derselben Metho-
de, nach der in der Schule Sport angeboten wird. Sie soll begabte Kinder
unterstiitzen, deren Potential im Moment vielleicht noch nicht zu Tage tritt.
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So wie Sport normalerweise fiir alle angeboten wird, die teilnehmen méch-
ten, arbeitet dieser Ansatz iiber eine Identifikation durch Bereitstellung von
Angeboten. Der ,,Sportansatz* liefert ein ,,kluges Umfeld zum Lernen®. Der
Grundgedanke ist: Hochmotivierte und Hochbefihigte (Merkmale, die essen-
tiell fiir die Entwicklung von Spitzenleistungen sind) konnen sich bei genii-
gend Moglichkeiten und bei hinreichender Unterstiitzung selbst eine Arbeit
an einem fortgeschrittenen und umfassenderen Fachgebiet auswéhlen.

Das schlieBt nicht unbedingt ,,Uberspringen” mit ein, aber genau wie
talentierte und motivierte Sportler sich fiir zusétzliches Training entschei-
den konnen, um ihr Bestes zu geben, sollten Hochbegabte z.B. zusitzliche
Sprachen oder Fécher wihlen kdnnen. Solche Moglichkeiten sollten natiir-
lich — wie Sport auch — fiir alle zugénglich sein, ohne dass eine Selektion
durch Tests, Experten oder Geld stattfindet. Es ist eine pauschale Formel. Es
ist kein besonders teurer Weg, und die Kinder miissen nicht dadurch leiden,
dass sie ihre Freunde und Altersgenossen verlassen miissten. Die Metho-
de basiert auf wissenschaftlichen Erkenntnissen zur Hochbegabung: Schii-
ler konnen sich auf das Fachgebiet ihrer Wahl konzentrieren und erhalten
gleichzeitig alles bereitgestellt, was sie zum Lernen brauchen.

Um diesen ,,Sportansatz® anzuwenden, miissen Lehrkrifte in differenti-
eller Instruktion und in einigen spezifischen Methoden zur Férderung hohen
Potentials ausgebildet werden (z.B. wie man Schiilern dabei hilft, ein Portfo-
lio zu erstellen). Vor allem sollten die Einrichtungen und Methoden von ver-
schiedenen Bildungsbehdrden koordiniert und gemeinsam genutzt werden.
Die Anerkennung von Begabung und Talent auf diesem Weg sollte auch die
Beachtung der Einrichtung, die dem Schiiler zur Verfiigung stand, mit einbe-
zichen. Wichtige Merkmale des Freemanschen ,,Sportansatzes® sind:

* Die Identifikation von Hochbegabten sollte kontinuierlich und prozesso-
rientiert sein;

+ die Identifikation sollte iiber multiple Kriterien geschehen und die Lern-
gelegenheiten und -ergebnisse mit einbeziehen;

+ die Indikatoren sollten fiir jede Mallnahme validiert werden;

+ die Fahigkeiten des Schiilers sollten als Profil und nicht als einzelne Zahl
dargestellt werden;

» die Kriterien sollten in spiteren Lernabschnitten zunehmend priziser
werden;

* der Einfluss durch duBlere Umstidnde wie Geschlecht oder Kultur auf Ein-
stellungen und Verhalten sollte beriicksichtigt werden;

* die Schiiler miissen in die Entscheidungen tiber ihren Bildungsweg mit
einbezogen werden, vor allem in ihren eigenen Interessensgebieten.
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3.10
Nachtrag

Nachdem ich unzdhlige Stunden damit verbracht habe, meine Stichprobe und
die Eltern und Lehrkrifte zu befragen und mit ihnen zu interagieren, muss
ich feststellen, dass viele der Einfliisse auf Erfolg und Freude wie auch die
Liebe wie folgt sind: Man kann beschreiben, wie es sich anfiihlt und was
deswegen geschieht, aber es gibt kein sicheres Rezept, das man auf andere
iibertragen kann. Wir haben jedoch sehr genaue Informationen dartiiber, was
Talentierte und Begabte auf dem Weg zur Realisierung ihres Potentials brau-
chen: Bildung, die ihrem Potential entspricht, Gelegenheiten zur Entwick-
lung und Menschen, die an sie glauben und sie ermutigen.

3.1
Zusammenfassung

Warum werden manche Kinder als ,,hochbegabt* bezeichnet, und andere
Kinder mit der gleichen Intelligenz nicht? Um die Griinde und Folgen ei-
nes solchen Etiketts bestimmen zu kdnnen, begann ich meine Untersuchung
1974 mit 70 Kindern, die als ,,hochbegabt™ etikettiert wurden. Ich suchte fiir
jedes hochbegabte Kind je zwei Vergleichskinder aus derselben Schulklasse
(parallelisiert nach Alter, Geschlecht und soziookonomischem Status; gesamt
N = 210). Das eine Kontrollgruppenkind hatte eine identische Intelligenz;
das andere Kontrollgruppenkind wurde zufillig ausgewihlt. Es nahmen 63
Schulen teil. Die Untersuchung umfasste eine ausfiihrliche Testung und Be-
fragung der Schiiler sowie ihrer Eltern und Lehrkrifte in der Schule und
zu Hause. Kinder, die als ,,hochbegabt® bezeichnet wurden, hatten hiufiger
emotionale Probleme als Kinder, die in einer der Kontrollgruppen waren (per
Zufall ausgewdhlt oder nach 1Q parallelisiert). Manche dieser Probleme sind
auch nach 35 Jahren noch vorhanden. Im Allgemeinen konnte man beob-
achten, dass mit hoherer Intelligenz auch die Wahrscheinlichkeit stieg, als
Erwachsener erfolgreich zu sein. Die wichtigsten Voraussetzungen fiir Erfolg
waren in der gesamten Stichprobe — egal ob begabt oder nicht — harte Arbeit,
emotionale Unterstiitzung und eine positive personliche Einstellung.

Anmerkung: Die Follow-up-Studie wurde groBziigig von der Calouste Gul-
benkian Foundation (UK) und der Esmée Fairbairn Foundation (UK) unter-
stiitzt. Joan Freemans viertes Buch iiber diese Studie — Gifted Lives — wird
im Spéatsommer 2010 bei Psychology Press (London) veréffentlicht.
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