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Vorbemerkung 

 
 
 

In diesem Beitrag berichte ich über ausgewählte Befunde und Fakten zu den Themen 
„Hochbegabung“ und „Hochbegabte“. Meine Ausführungen basieren auf drei Säulen: 
 

• Erstens, natürlich, auf einer umfangreichen Sichtung der einschlägigen Literatur zu 
Intelligenz und Hochbegabung, auch wenn ich mit Literaturhinweisen sparsam um-
gehe, damit der Lesefluss nicht unnötig gehemmt wird. 

• Zweitens verwerte ich die vielfältigen Erkenntnisse, die wir in dem seit 1987 laufen-
den Marburger „Hochbegabten“-Projekt (z.B. Rost, 1993a, 2000a) gewonnen 
haben. 

• Drittens fließen die Beratungserfahrungen im Rahmen der (hoch-)begabungsdia-
gnostischen Beratungsstelle BRAIN ein. BRAIN ist im Herbst 1999 am Fachbereich 
Psychologie der Universität Marburg gegründet worden. Inzwischen sind dort mehr 
als 3000 ausführliche telefonische Beratungen und mehr als 1300 umfassende Ein-
zeldiagnosen mit anschließender umfangreicher Gutachtenerstellung und Beratung 
erfolgt. 

 
Ich werde auch manche Ungereimtheiten, die sich nicht nur in der einschlägigen popu-
lärwissenschaftlichen Literatur – dort aber besonders zahlreich – finden, ansprechen. 
In der Erziehungswissenschaft und manchmal auch in der psychologischen Wissen-
schaft ist es (leider) etwas unüblich geworden, bei divergierenden Meinungen, Ansät-
zen, Paradigmen, Theorien, Methoden und Befunden ausdrücklich und pointiert zu 
argumentieren, Spreu vom Weizen zu scheiden, auf empirische Belege zu drängen 
und nachdrücklich Sinn als Sinn anzuerkennen und ebenso nachdrücklich Unsinn als 
Unsinn zu entlarven. Die manchmal bei der Diskussion divergierender Konzepte, Pa-
radigmen, Theorien und Befunde von Praktikern und auch von Wissenschaftlern zu hö-
rende Meinung, man solle solche Unterschiede nicht noch hervorheben, sondern man 
sollte sie lieber nebeneinander stehen lassen („leben und leben lassen“), hat mit Wis-
senschaft wenig, bitter wenig zu tun. Wissenschaft kann und darf in diesem Sinne nicht 
tolerant sein, genau so wenig, wie Wissenschaft demokratisch-kompromissorientiert 
sein darf. Einige meiner Formulierungen habe ich deshalb bewusst deutlich und provo-
kant gewählt, um im Themenbereich „Hochbegabung“ und „Hochbegabte“ die Diskussi-
on zu beleben. 

 
 
 
 

1.  Begriffsvielfalt 
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Es gibt viele, ja zu viele Versuche, „Hochbegabung“ verbal zu umschreiben, vermutlich 
mehr, als es an der Erforschhung von „Hochbegabung“ beteiligte Wissenschaftler gibt, da 
manche „’Hochbegabungs’-Experten“ ihre Sichtweisen und Definitionen beinahe halbjähr-
lich wechseln. Wie bei allen Omnibus-Definitionen komplexer psychologischer Funktionen 
müssen auch umfassende Verbaldefinitionen von „Begabung“ oder „Hochbegabung“ im-
mer weniger überzeugend bleiben. Die Unschärfe des „Hochbegabungs“-Begriffs gründet 
in der Unschärfe des Begriffs „Begabung“, der, wie Süß (2001, S. 148) zu Recht betont, „in 
der Persönlichkeitspsychologie erheblich an Bedeutung verloren“ hat und in der empiri-
schen Psychologie kaum noch verwendet wird, sich wohl aber und besonders in der Er-
ziehungswissenschaft findet. 

 
„Statische“ vs. „dynamische“ Begabung. Im Anschluss an Roth (1961) stellen viele 
Lehrkräfte und nicht wenige Pädagogikprofessoren (und leider auch einige Psychologen, 
die es eigentlich besser wissen sollten) gern einem „alten, statischen“ Verständnis von 
„Begabung“ (damit soll die stärker genetisch verankerte, „nativistische“ Position abquali-
fiziert werden; „endogener“ Ansatz) einen „modernen, dynamischen“ Begriff von „Bega-
bung“ (pädagogisches „Begaben“, damit soll die „empiristische“ Position aufgewertet wer-
den; nicht selten mit einer uferlosen Ausweitung des Begabungskonzepts verbunden; „ex-
ogener“ Ansatz) gegenüber. Auch auf der internationalen Tagung zur „Hochbegabung“ der 
Evangelischen Alkademie Bad Boll vom 6.2.2006 –  8. 2. 2006 („Beyond Standards“) und 
auf dem 5. Internationalen Kongress in Salzburg zu Fragen der „Hochbegabung“ („Ver-
steckt – Verkannt – Verborgen“, 9. 11. 2006 – 11. 11. 2006, veranstaltet vom „Österreichi-
schen Zentrum für Begatenförderung und Begabungsforschung [özbf])“ wurde hin und wie-
der von „dynamischer“ Begabung gesprochen. Auf die vielfach gestellte Frage, wie groß 
die „Heritabilität“ (das ist ein Erblichkeitsindex, abgekürzt h2) der Intelligenz sei, kann nur 
geantwortet werden, dass h2 mit hoher Wahrscheinlichkeit zwischen 0.60 und 0.80 liegt 
und dass die Schätzung der Heritabilität durch h2 massiv davon abhängt, wie homogen 
oder heterogen die Umwelt ist. Bei außerordentlich homogener Umwelt wächst der Wert 
von h2: Würden alle Menschen überall und zu allen Zeiten gleich behandelt, wären alle 
externen Entwicklungsbedingungen für alle Personen identisch, dann wären alle Unter-
schiede zwischen Personen genetisch bedingt. Falsch verstandene Realisierung von 
„Chancengleichheit“ im Sinne der Gleichbehandlung verstärkt den Einfluss der geneti-
schen Ausstattung für die Erklärung interindividueller Differenzen. Und ein zweiter Aspekt 
müsste der Antwort noch beigefügt werden: h2 ist ein Populationskennwert – und man 
kann davon nicht auf den Einzelfall schließen. Legen wir also, wie es in der Psychologie 
spätestens seit Anastasi (1958) geschehen ist, die unselige Polarisierung „Anlage oder 
Umwelt“ als völlig unfruchtbar ad acta: Neben einem sowohl – als auch interessiert vor 
allem, wie Erbe und Umwelt bei der Ausbildung der individuellen Leistungsfähigkeit („Be-
gabung“) zusammenwirken (zur Genotyp-Umwelt-Kovariation siehe Plomin, De Fries, 
McClearn & Rutter, 1999; vgl. auch Klauer, 2006). 
 
Intellektuelle Begabung. Andere Autoren trennen intellektuelle von nicht-intellektueller 
Begabung. Innerhalb des intellektuellen Bereichs wird die allgemeine Begabung im Sinne 
der inhaltsübergreifenden generellen Intelligenz „g“ (Spearman, 1927) von Gruppenfakto-
ren (z.B. „primary mental abilities“ sensu Thurstone, 1938) unterschieden. Gardner (1991, 
2000) ist mit dem Postulat von achteinhalb „multiplen Intelligenzen“, die voneinander völlig 
unabhängig vorkommen sollen, bei psychologischen Laien und Pädagogen recht populär 
geworden. In der „scientific community“ der Psychologen nimmt er eine eher randständige 
Position ein. Für die eigenständige Existenz der Hälfte dieser „Intelligenzen“ und für das 
Unabhängigkeitspostulat gibt es nämlich bislang keine ernstzunehmenden empirischen 
Belege, nicht von Gardner, nicht von anderen Autoren (wir kommen später noch auf Gard-
ner zu sprechen). Die auf Guilford (1964) zurückgehende Gegenüberstellung „konvergen-
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tes vs. divergentes Denken“ hat sich als Sackgasse erwiesen. Guilfords structure-of-in-
tellect-Modell mit seinen 120 (in der letzten Fassung gar 150!) orthogonalen (d.h. vonein-
ander völlig unabhängigen) Faktoren ist empirisch widerlegt und eigentlich nur noch histo-
risch von Interesse. Kein Hahn und kein Psychologe krähen mehr danach, und Pädago-
gen sollten es auch nicht tun. Nur in manchen Kreisen selbsternannter „Hochbegabungs“-
Experten hat sich das noch nicht herumgesprochen. Guilfords Modell ist längst von hierar-
chischen Intelligenzmodellen, die weltweit state-of-the-art darstellen, abgelöst worden (vgl. 
z.B. Carroll, 1993; Jäger, Süß & Beauducel, 1997). Bei jedem ernstzunehmenden neueren 
Intelligenz-Struktur-Modell befindet sich an der Spitze die allgemeine Intelligenz „g“ (oder 
es stehen dort zwei breite Generalfaktoren, die allgemeine fluide Intelligenz „gf“ und die all-
gemeine kristalline Intelligenz „gc“, die beide wiederum extrem hoch miteinander korrelie-
ren). 
 
Begabung vs. Leistung. Schließlich sollte man Performanz (verstanden als realisierte, of-
fen benachtbarte Leistungsexzellenz) von Kompetenz (damit ist ein latentes Leistungsver-
mögen gemeint) unterscheiden: Begabung ist nicht gleich Leistung. Die Umsetzung eines 
Potenzials in Leistung hängt von zahlreichen Drittvariablen (z.B. Leistungswille, Interesse, 
Schulangst, elterliche Unterstützung, Engagement des Lehrers, Didaktik etc.), die man als 
Moderatorvariablen bezeichnet, ab. Dies wird durch die in der Literatur zur Hochbega-
bung“ intensiv diskutierte Underachievementproblematik (z .B. Butler-Por, 1993; Rost & 
Hanses, 1997; Hanses & Rost, 1998; Peters, Grager-Loidl & Supplee, 2000; Sparfeldt & 
Schilling, 2006; Sparfeldt, Schilling & Rost, 2006) dokumentiert.  
 
Quantitaive Definition. Bislang ist es noch nicht gelungen, qualitative Unterschiede in der 
kognitiven Leistungsfähigkeit zwischen „Hochbegabten“ und durchschnittlich Begabten, 
die einer Replikation standhalten, ausfindig zu machen. Deshalb wird weltweit eine quan-
titative Definition von „Hochbegabung“ verwendet: Konventionell spricht man in diesem 
Zusammenhang dann von intellektueller „Hochbegabung“, wenn der individuelle 
Begabungsmesswert (zumeist durch Tests der allgemeinen Intelligenz „g“ operationali-
siert) mindestens zwei Standardabweichungen über dem Mittelwert der Population liegt (in 
der Wechsler-Skalierung entspräche das ungefähr einem IQ von mindestens 130 bei ei-
nem Populationsmittelwert von M = 100 und einer Populationsstreuung von S = 15). Inso-
fern ist das „hoch“ im ansonsten unpräzisen Begriff „Hochbegabung“ sehr treffend, weil es 
den Aspekt der Quantität betont und damit den Sachverhalt besser als die „politisch kor-
rekte“ Formel „Besondere Begabung“, die einen bislang nicht belegten Qualitätsunter-
schied suggeriert, kennzeichnet. Die Bevorzugung von „Besondere Begabung“ in Abhe-
bung von „Hochbegabung“ ist im Grunde genommen nur Etikettenschwindel: Die Literatur, 
auf die sich die Autoren, die „Besondere Begabung“ in den Vordergrund stellen, beziehen, 
unterscheidet sich nicht einen Deut von derjenigen, auf die sich „Hochbegabungs“-For-
scher berufen. 
 
Extrem hohe IQs. Bekanntlich ist jede Grenzsetzung bei einer quantitativen Variablen ei-
ne Konventionssache – und „Hochbegabung“ macht hier in der Tat keine Ausnahme. Ex-
trem hohe Intelligenzquotienten, wie man sie in populärwissenschaftlichen Büchern findet 
(z.B. IQ >180, Winner, 1998), sind schlichtweg dummes Zeug: Legt man die gängige 
Wechsler-Skalierung zugrunde (Abweichungs-IQ: M = 100, S = 15), gibt es weltweit kei-
nen, aber auch keinen einzigen Test, der in diesem Bereich noch differenziert und Normen 
bereitstellt, und es wird auch in absehbarer Zukunft keinen geben: Bei rund 20 Millionen 
Personen ist nämlich mit nur einem „Hochbegabten“ dieses Potenzials (IQ = 180) zu rech-
nen. Der IQ der angeblich intelligentesten Frau der Welt, Marylin aus den USA, soll, so 
kolportieren es die Medien, angeblich 228 betragen. Eine vernünftige Messung vorausge-
setzt, wäre solch eine Aussage natürlich quadrierter Unfug. Wie wahrscheinlich ist es, ei-



 5 

ner Person mit einem dem IQ = 228 zu begegnen? Die Wahrscheinlichkeit, in zwei aufein-
anderfolgenden Wochen jedesmal im Lotto sechs Richtige zu haben, also zweimal hinter-
einander eine Million oder gar mehrere Millionen Euro abzuräumen, ist wesentlich größer! 

 
 
 
 

2. Aktuelle deutschsprachige Forschung 
 
 
 

Die anglo-amerikanische und frühe deutschsprachige Forschung zur „Hochbegabung“ 
kann ich an dieser Stelle leider nicht ausführlicher vorstellen und diskutieren (vgl. Feger, 
1986; 1988). Das muss einer späteren Darstellung vorbehalten bleiben. Ich gehe deshalb 
nur kurz auf die beiden größeren deutschen Studien ein, auf die Münchner „Hochbega-
bungs“-Studie (MüHS) und das Marburger „Hochbegabten“-Projekt (MaHP). 
 
Stichprobenprobleme im MüHP. Unterschiedliche „Hochbegabungs“-Typen zu definie-
ren, stand ursprünglich im Zentrum der von 1985 bis 1989 gelaufenen Münchner „Hochbe-
gabungs“-Studie (Heller, 1992a; 2000). Obwohl eigentlich eine bundesweite Stichproben-
ziehung, „relativ repräsentativ für die Bundesrepublik“ (Heller & Hany, 1986, S. 79), inten-
diert war, haben an der Münchner Studie letztendlich Schulen aus nur drei Bundesländern 
(nämlich aus Baden-Württemberg, Bayern und Berlin) teilgenommen. Mit anderen Worten: 
Schleswig-Holstein, Hamburg, Bremen, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Hessen, 
Rheinland-Pfalz und das Saarland haben sich verweigert. In den drei verbliebenen Län-
dern wurden insgesamt 1020 Schulen um Mitarbeit gebeten, aber – auch hier wieder mas-
sive Ausfälle – lediglich 210 erklärten sich zur Mitarbeit bereit (die Ausfallquote betrug in 
Berlin 95.9% und in den beiden süddeutschen Ländern 76.1%). Trotz dieses enormen 
Länder- bzw. Schulschwundes, der sehr wahrscheinlich eine systematische Stichproben-
verzerrung mit sich gebracht hat, wird in den Abbildungen einschlägiger Projektpublikatio-
nen wiederholt die Bezeichnung „Zufallsauswahl“ (z. B. Heller, 1992b) bzw. „Randomisie-
rung“ (z. B. Heller & Hany, 1986, S.74; Hany, 1987, S. 187) verwendet. Damit wird etwas 
vorgetäuscht, das die Studie nicht, auch nicht ansatzweise, einlösen kann. Eines kann mit 
hinreichender Sicherheit gesagt werden: Die Stichprobe der MüHS ist weit von einer Re-
präsentativität entfernt. Letztendlich wurden nur in 152 Schulen Daten erhoben (vgl. Per-
leth, 1992, 2000). Das sind magere 15 % der Ausgangsstichprobe! 

Ein zusätzlicher und unkontrollierter Stichprobenbias ist vermutlich auch dadurch einge-
treten, dass nur diejenigen Kinder getestet worden sind, bei denen die Lehrkräfte vorab 
das Vorliegen einer „Hochbegabung“ vermuteten. Wir wissen heute, dass Lehrkräfte sich 
bei der Identifizierung von „hochbegabten“ Schülern vornehmlich an den gezeigten Schul-
leistungen orientieren. Ein gut leistender Schüler, der zudem noch aus einem besonders 
positiven Umfeld kommt (z.B. wenn der Vater Studiendirektor ist, die Mutter Grundschul-
lehrerin), der adrett gekleidet ist und sich gut benimmt, hat eine deutlich höhere Chance, 
beim Vorliegen von „Hochbegabung“ vom Lehrer auch als „hochbegabt“ entdeckt zu wer-
den als ein kognitiv gleich leistungsfähiger Schüler mit nur mittelmäßigen Schulleistungem, 
der womöglich noch aus der sozialen Grundschicht stammt (Vater ist z.B. Briefträger, Mut-
ter Fließbandarbeiterin) und der als weniger angepasst auffällt. Lehrkräfte neigen schlicht-
weg dazu, „hochbegabte“ Underachiever zu übersehen. 
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Keine Kontrollgruppe in der MüHS. In der MüHS gibt es – leider – noch andere 
Schwachstellen: Noch nicht einmal die Anteiligkeiten von Jungen und Mädchen der teil-
nehmenden Schulklassen sind bekannt, da schlichtweg vergessen wurde, die Ge-
schlechtszusammensetzung der Ausgangsstichprobe zu erheben. Außerdem gab es keine 
Kontrollgruppe. Warum nicht? In keiner einzigen Projektpublikation findet sich dafür eine 
nachvollziehbare Erläuterung. Schließlich gehört bei einer solchen Versuchsanlage die Er-
hebung adäquater Vergleichsdaten zu den elementaren methodischen Anforderungen. 

Das Fehlen einer Kontrollgruppe ist aus vielen Gründen problematisch, auch weil für 
viele Fragestellungen „selbstgestrickte“ Erhebungsinstrumente, für die keine Normen vor-
lagen, eingesetzt worden sind. Folglich weiß man bei einer Reihe von Befunden der MüHS 
nicht, inwieweit sie „hochbegabungs“-typisch sind oder nicht. Rund fünfzehn Jahre später 
Vergleichsdaten zu erheben, kann die vergessene Kontrollgruppe nicht kompensieren. Die 
Zwischenzeit hat vermutlich in vielen der erhobenen Variablen zu Verschiebungen geführt, 
in welcher Richtung und in welcher Größenordnung, darüber kann man nur spekulieren; 
Genaueres wissen wir nicht. 
 
Vergebliche Typensuche in der MüHS. Die ursprünglich im Zentrum stehende Suche 
nach spezifischen „Hochbegabungstypen“ war aus forschungsmethodischen Gründen (An-
lage der Studie) von Anfang an zum Scheitern verurteilt, und sie erwies sich auch empiri-
sch als wenig fruchtbar. Die Autoren mussten die Typenidee, die als zentrales Projektan-
liegen vorgestellt worden war, deshalb fallen lassen. Der im der MüHS realisierte Ver-
suchsplan kann nämlich prinzipiell keine Aussage über „Hochbegabungs“-Typen (besser: 
Typen von „Hochbegabten“) liefern. Dies liegt an folgendem Grund: Ein Typenansatz ist 
nämlich beim Fehlen einer Kontrollgruppe wegen Varianzeinschränkungen in der Gruppe 
der „Hochbegabten“ prinzipiell problembehaftet. Durch die Lehrervorauswahl – nur „’Hoch-
begabungs’-Verdächtige“ wurden getestet – ist es wahrscheinlich zu einer gewissen Vari-
anzeinschränkung in den diversen erhobenen Begabungsfacetten gekommen (Grund-
schullehrkräfte neigen zudem zu einer Homogenisierung, sollen sie verschiedene Bega-
bungsfacetten ihrer Schüler einschätzen; vgl. Wild, 1991). Dies kann zu einer stichproben-
spezifischen Reduzierung der Interkorrelationen verschiedener Begabungsfacetten führen, 
was wiederum eine artifizielle Typendifferenzierung zur Folge haben dürfte. Nur durch ei-
nen Vergleich mit einer ähnlich varianzeingeschränkten Stichprobe aus dem „Normalbe-
reich“ der Begabung könnte überhaupt geklärt werden, welcher Anteil bei eventuell zu be-
obachtenden „Typen“ zu Lasten von statistischen Artefakten (wie Streuungsminderungen) 
geht und welcher Anteil davon ein „echtes“ „Hochbegabungs“-Phänomen darstellt. Unbe-
schadet davon zeigte die MüHS, dass es sich bei „Hochbegabten“ um eine in vielerlei Hin-
sicht positiv ausgelesene Gruppe handelt. 
 
Anlage des MaHP. An der Philipps-Universität Marburg wurde 1987 vom Verfasser dieses 
Beitrags eine Lebensumweltanalyse „Hochbegabter“ (und später auch Hochleistender) 
initiiert. Wichtige Resultate können in inzwischen neun Büchern (vgl. Wild, 1991; Rost, 
1993a; Tettenborn, 1996; Rost, 2000a; Freund-Braier, 2001; Schilling, 2002; Schütz, 2004; 
Pruisken, 2005; Sparfeldt, 2006) und in einer Vielzahl pädagogisch-psychologischer Zeit-
schriftenpublikationen nachgelesen werden. Aus einer nicht vorselegierten Stichprobe von 
über 7000 Grundschulkindern der dritten Jahrgangsstufe aus neun der elf „alten“ Bundes-
länder (nur Hamburg und Bremen waren nicht eingezogen, wohl aber das Umland von 
Hamburg und Bremen) wurden die hinsichtlich ihrer allgemeinen Intelligenz „g“ besten 
zwei Prozent ausgewählt (mittlerer „g“-IQ = 137; Kombinationswert aus mehreren Tests 
zur Erfassung kognitiver Leistungsfähigkeit, hinsichtlich ihrer empirisch ermittelten Indika-
torfunktion für „g“ gewichtet) und mit einer sorgfältig zusammengestellten Vergleichsgrup-
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pe durchschnittlich intelligenter Kinder (mittlerer „g“-IQ = 101; gleiches Gewichtungsverfah-
ren) verglichen. 

Als Datenquellen dienten die Schüler, ihre Väter, ihre Mütter und ihre Klassenlehrkräfte; 
die Daten wurden von eigens dafür geschulten Diplom-Psychologen vor Ort (Elternhäuser, 
Schulen) erhoben. Versuchs- und Kontrollgruppenkinder sowie deren Eltern und Lehrkräf-
te wurden 1994 erneut befragt (Ausfallquote lediglich 2 %), und 1995 wurde eine zusätzli-
che – ähnlich umfangreiche – Kohorte von hochleistenden und durchschnittlich leistenden 
Jugendlichen dem gleichen Untersuchungsprogramm unterzogen. Wiederum wurden die 
Tests und Fragebogen im Einzelversuch „vor Ort“ administriert, und die Interviews mit den 
Vätern, Müttern, Jugendlichen und Lehrkräften fanden in den Elternhäusern (bzw. bei den 
Lehrkräften in den Schulen oder in ihren Wohnungen) persönlich statt. 
 
Methodische Leitlinen des MaHP. Dieses Forschungsvorhaben hat versucht, manche 
der in der Forschung zur „Hochbegabung“ häufiger zu beobachtenden methodischen Feh-
ler und Fallen der Versuchsplanung und Statistik zu vermeiden. Zur Verdeutlichung, was 
damit gemeint ist, sind die wichtigsten forschungsmethodischen Leitlinien des MaHP in der 
Tabelle 1 aufgeführt. Diese Leitlinien können zudem – in Sinne einer Checkliste – als Kri-
terien zur Evaluation und Bewertung einschlägiger bislang durchgeführter und zukünftig 
anzulegender „Hochbegabungs“-Studien dienen (für weitere Kriterien zur Beurteilung päd-
agogisch-psychologischer Studien siehe Rost, 2007). 
 
 
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------ 

Tabelle 1: Leitlinien des Marburger „Hochbegabten“-Projekts 
(vgl. Rost, 1993c, 2000b) 

------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------ 
 
(1)  Rückgriff auf eine unausgelesene Grundgesamtheit 
 
Nur in der Grundschule gibt es (abgesehen von Sitzenbleibern und Sonderschülern bzw. 
nicht beschulbaren Kindern) eine Grundgesamtheit, in der keine Vorauswahl stattgefunden 
hat. Deshalb erfolgte die Identifikation der „Hochbegabten“ im dritten Schuljahr. 
 
(2)  Hinreichend große Stichprobe 
 
„Hochbegabte“ kommen per definitionem nur selten vor – beim üblichen Kriterium (IQ-
Werte jenseits von zwei Standardabweichungen über dem Mittelwert) sind es rund zwei 
Prozent. Aus power-analytischen Gründen sollten, um den beta-Fehler bei geplanten 
statistischen Signifikanztests nicht allzu sehr anwachsen zu lassen, die Sub-
Gruppengrößen nicht zu klein gewählt werden. Deshalb wurde eine für „Hochbegabungs“-
Studien sehr große Ausgangstichprobe (3. Schuljahr, N = 7023) gewählt, die schließlich 
2.2 % „Hochbegabte“ (n = 151) lieferte. Damit sind z.B. noch geschlechtsgetrennte 
Auswertungen möglich. Zudem gilt bei Längsschnittstudien, dass auch bei bekannter 
hoher Test-Retest-Reliabilität der intellektuellen Leistungsfähigkeit (bei einem fünf- bis 
sechsjährigen Zeitintervall dürfte rtt = 0.85 wohl die Obergrenze des heutzutage prinzipiell 
Erreichbaren sein) aus den unvermeidbaren Messfehlergründen mit einer Schrumpfung 
der Stichprobe der „Hochbegabten“ zu rechnen ist. Im 9. Schuljahr wurden im MaHP n = 
107 (der n = 151) als „stabil ‚hochbegabt’“ (definiert als im 3. Schuljahr zu den intellektuell 
Besten 2% des Altersjahrgangs gehörend und im 9. Schuljahr einen Mindestprozentrang 
von PR = 96 erreichend) identifiziert (der Erwartungswert bei rtt = 0.85 beträgt n = 108). 
Damit sind auch hier noch sinnvolle statistische Auswertungen möglich. 
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(3)  Keinerlei Vorauswahl durch Eltern und Lehrer 
 
Eine unkontrollierte Vorauswahl (Screening) führt oft zu einer Stichprobenverzerrung: Bei-
spielsweise werden unangepasste „Hochbegabte“ und Underachiever bei Vorauswahlen 
häufig übersehen. Deshalb wurde auf ein irgendwie geartetes Screening durch Lehrkräfte 
und/oder Eltern verzichtet. Die Auswahl der hoch- und durchschnittlich Begabten wurde 
ausschließlich aufgrund von Testleistungen vorgenommen. Bei den später hinzugekom-
menen hoch- und durchschnittlich leistenden Gymnasiasten der 9. Jahrgangsstufe war 
das Auswahlkriterium ausschließlich die in den Noten dokumentierte Schulleistung. 
 
(4)  Begrenzung der Altersvarianz 
 
Größere Altersheterogenität erschwert die Interpretation. Deshalb wurde beim Projektstart 
der Altersbereich auf eine Jahrgangsstufe, und zwar auf das dritte Schuljahr, einge-
schränkt. 
 
(5)  Definition von „Hochbegabung“ als breite intellektuelle Leistungsfähigkeit 
 
Die Praxis der Identifikation von „Hochbegabteniden“ orientiert sich – weltweit – 
überwiegend an der allgemeinen Intelligenz „g“. Das MaHP hat sich dem angeschlossen. 
So können die Ergebnisse mit den Resultaten anderer Studien – auch aus anderen 
Ländern – verglichen werden. Zudem gibt es in den unterschiedlichsten Altersstufen 
hervorragend bewährte und gültige Testverfahren zur Erfassung von „g“. Im MaHP wurden 
als Identifikationskriterium die empirisch ermittelten „g“-Werte der untersuchten Kinder 
gewählt. 
 
(6)  Definition von „Hochleistung“ durch ein alltagsrelevantes Kriterium 
 
Schulische Leistungen, wie sie sich in den Zeugniszensuren widerspiegeln, bestimmen die 
Entwicklung und den Lebensweg von Schülern. Bei aller Kritik an der Notengebung bleibt 
festzuhalten, dass Schulzensuren „ökologische valide“ sind. Aus diesem Grund wurden 
die ergänzenden Stichproben der hochleistenden und der durchschnittlich leistenden 
Gymnasiasten nicht auf der Basis standardisierter Schulleistungstests, sondern auf der 
Grundlage von Zensuren zusammengestellt. 
 
(7)  Einbeziehung adäquater Vergleichsgruppen 
 
Ohne Vergleichsgruppen kann nicht entschieden werden, wie „typisch“ beobachtete Er-
gebnisse für „Hochbegabte“ bzw. Hochleistende sind. Es war deshalb eine 
Selbstverständlichkeit, dass adäquate Vergleichsgruppen – durchschnittlich Begabte für 
die „Hochbegabungs“-Stichprobe; durchschnittlich Leistende für die 
Hochleistungsstichprobe – gebildet wurden. 
 
(8)  Identifizikation von „Hochbegabten“ aufgrund aktueller – d.h. zeitgleich 
gewonnener – Normen 
 
Wegen des weltweit zu beobachtenden Anstiegs der Intelligenztestleistungen („Flynn-Ef-
fekt“) werden häufig „nur“ überdurchschnittlich leistungsfähige Schüler fälschlicherweise 
als „hochbegabt“ identifiziert. Bei der Identifikation im Grundschulalter stellte sich das Pro-
blem nicht, da mit der Ausgangsstichprobe von N = 7023 Drittklässlern eine außergewöhn-
lich große Normbasis gegeben war. Für die erneute Intelligenztestung der Jugendlichen 
wurde eigens – zeitlich parallel – eine umfangreiche separate Normstichprobe Gleich-
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altriger gezogen (N > 900), die mit den gleichen Testverfahren zur Erfassung der intel-
lektuellen Leistungsfähigkeit wie die Projektstichprobe untersucht wurde. 
 
(9)  Nutzung mehrerer Informationsquellen und multipler Indikatoren 
  
Zur Absicherung und zur besseren Interpretierbarkeit wurden vergleichbare Informationen 
bei Schülern, Vätern, Müttern und Lehrkräften mit unterschiedlichen Methoden und Ver-
fahren (Tests, Fragebogen, Interviews, Dokumentenanalysen) erhoben. 
 
(10)  Kontrolle des sozio-ökonmischen Status 
 
Es ist allseits bekannt, dass „Hochbegabte“ häufiger in Familien mit höherem sozio-öko-
nomischen Staus aufwachsen. Deshalb ist der Sozialstatus zu kontrollieren. Dazu wurden 
im MaHP die (Berufs-)Ausbildung und Berufstätigkeit der Eltern herangezogen. 
 
(11)  Datenerhebung nur durch Fachkräfte 
 
Eigens für das Projekt geschulte psychodiagnostisch erfahrene Versuchsleiter (Dipl.-
Psych., bei der Erhebung im Jugendalter auch eine Dipl.-Päd.) sichern eine hohe Daten-
qualität. 
 
(12)  Minimierung postalischer Befragungen 
 
In den Hauptuntersuchungsphasen wurden alle Daten in den Familien selbst bzw. bei den 
Lehrkräften zu Hause erhoben. Damit ist die Qualität der Daten bekannt. Nur in den Zwi-
schenjahren wurden Fragebogen verschickt (die Rücklaufquoten lagen stets über 90%). 
 
(13) Intensive Datenkontrollen 
 
Alle eingegebenen Daten wurden nicht nur automatisiert auf Plausibilität geprüft, sondern 
zweimal unabhängig voneinander durch Dritte kontrolliert, so dass ein praktisch fehlerfrei-
er Datensatz vorliegt. 
 
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------ 

 
 
 
 

3.  „Hochbegabung“ als allgemeine Intelligenz „g“ 
 
 
 
Seit dem Aufkommen psychometrischer Tests zu Beginn des 20. Jahrhunderts dominiert 
im Anschluss an Terman (1916; Terman et al., 1925) ein einheitlicher globaler „Hochbega-
bungs“-Begriff, verstanden als hohe Ausprägung der allgemeinen Intelligenz „g“, wofür es 
gute praktische, psychologische und methodische Gründe gibt (ich komme im Verlaufe 
diees Artikels noch darauf zurück; zur Bedeutung der allgemeinen kognitiven Leistungs-
fähigkeit „g“ vgl. Brand, 1996; Gustafsson & Undheim, 1996; Eysenck, 2004; ausführlich 
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und grundlegend: Jensen, 1998). In diesem Sinne ist auch meine nachfolgend aufgeführte 
Definition von intellektueller „Hochbegabung“ zu verstehen. 
 
Definition intellektueller „Hochbegabung“. Intellektuell „hochbegabt“ ist diejenige 
Person, die das Potential hat, sich schnell und effektiv deklaratives und prozedurales Wis-
en anzueignen, dieses in variierenden Situationen zur Lösung individuell neuer Proleme 
adquat einzusetzen, rasch aus den dabei gemachten Erfahrungen zu lernen und zu er-
kennen, auf welche neue Situationen bzw. Problemstellungen die gewonnenen Erkennt-
nisse transferierbar sind (Generalisierung) und auf welche nicht (Differenzierung). Selbst-
verständlich sind noch „schnell“, „effektiv“, „adäquat“ etc. zu operationaliseren. 
 
Intelligenzbasiertes Verständnis. Der intelligenzbasierte Definitionsansatz hat zu einem 
vergleichsweise homogenen Begriffsverständnis geführt und sich seit vielen Jahrzehnten 
in der Forschung zur „Hochbegabung“ sowie in der Praxis der Identifkation von „Hochbe-
gabten“ weltweit hervorragend bewährt: 

 
• Es gibt zahlreiche psychometrische Intelligenztests von hoher Qualität, mit denen 

die allgemeine Intelligenz „g“ sehr objektiv, sehr reliabel (zuverlässig) und sehr va-
lide (gültig) gemessen werden kann. 

 
• Überzeugend konnte in vielen Studien gezeigt werden, dass „kognitionspsychologi-

sche“ Indikatoren, insbesondere die Arbeitsgedächtniskapazität, eng mit der psy-
chometrisch gemessenen allgemeinen Intelligenz „g“ zusammenhängen (vgl. z.B. 
Kyllonen & Christal, 1990; Stauffer, Ree & Caretta, 1996). 

 
• IQ-Tests, die hoch mit „g“ geladen sind, korrelieren in unserer Gesellschaft eng mit 

einer Vielzahl externer Kriterien (Erfolg in Schule, Universität, Industrie und Trai-
ning; Berufserfolg; Monatseinkommen; sozial bedeutsamen schöpferischen Leistun-
gen usw., vgl. z.B. Brand, 1996; Jensen 1998; Weiss, 2000; Sternberg, Grigorenko 
& Bundy, 2001) und gestatten allein eine gute, zusammen mit der Erfassung be-
reichsspezifischen Wissens eine sehr gute Prognose in unterschiedlichsten Berei-
chen. Die Kriteriumsvaliditäten psychologischer Intelligenztests gehören „nach wie 
vor zu den höchsten, die in der psychologischen Forschung bislang aufgezeigt wer-
den konnten“ (Süß, 2001, 160; siehe Rost, 2000b, S. 15–22). 

 
• Talentierte – d.h. in einem spezifischen Bereich wie z.B. Musik, Kunst, Schauspiel 

etc. herausragend Leistende) – liegen auch in ihrer allgemeinen Intelligenz „g“ deut-
lich über dem Durchschnitt. Es wird außerordentlich schwer fallen oder gar unmög-
lich sein, anerkannte Musiker, Maler, Dichter, Schauspieler usw. zu finden, deren 
Intelligenz nur durchschnittlich oder gar unterdurchschnittlich ausgeprägt ist. Wären 
Talente von der generellen Intelligenz „g“ unabhängig, müsste die Intelligenzvertei-
lung in der Gruppe dieser Personen derjenigen der Normalpopulation gleichen. Mir 
ist keine einzige Studie bekannt, die auch nur annähernd etwas Derartiges belegt 
hat, vermutlich deshalb, weil es dies schlichtweg nicht gibt. 
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4.  Alternative Ansätze 
 
 
 
Bei den sog. Mehrdimensionalen “Hochbegabungs“-Konstrukten sind die auf den kogni-
tiven Leistungsbereich i. w. S. zentrierten Modelle von bereichsübergreifenden Ansätzen 
zu trennen, die zusätzlich nicht-intellektuelle Faktoren einbeziehen. 
 
Marland. Eine die anglo-amerikanische Diskussion stark beeinflussende Definition wurde 
im Auftrag des US-Kongresses vorgeschlagen: Sie umfasst neben Intelligenz und Schul-
leistungen auch Kreativität und produktives Denkvermögen, soziale Führungsfähigkeiten, 
künstlerische Leistungen und psychomotorische Fähigkeiten (Marland, 1971). Später wur-
de der psychomotorische Aspekt wieder fallen gelassen. Man sollte beachten, dass die 
Definition von Marland lediglich eine administrative Festlegung ist und damit natürlich nicht 
herangezogen werden kann, um die (voneinander unabhängige) Existenz der dort ge-
nannten Begabungsfacetten zu belegen. Dies wird von vielen Autoren nicht beachtet. 
 
Drei-Ringe-„Modell“. Renzulli (1978) fordert in seinem populären „Drei-Ringe-Modell“ 
neben hoher Intelligenz auch hohe Kreativität und eine ausgeprägte leistungsorientierte 
Arbeitshaltung als notwendige Bestandteile von „Hochbegabung“. Die Schnittmenge die-
ser drei Konzepte soll laut Renzulli die „eigentliche ‚Hochbegabung’“ ausmachen. Aller-
dings wird über die Beziehung dieser drei Konzepte zueinander wenig gesagt; die graphi-
sche Darstellung als drei sich nur wenig überschneidende Kreise lässt eine Konzeptuali-
sierung mit nur geringen Interkorrelationen vermuten. Dies ist aber zumindest für „Kreativi-
tät“ und „kognitive Leistungsfähigkeit“ fraglich. 

Renzullis „Modell“ stellt mit der Einbeziehung von „task commitment“ damit kein (auf 
das Potenzial rekurrierendes) „’Hochbegabungs’-Modell“ dar, sondern allenfalls, will man 
es überhaupt als „Modell“ bezeichnen, ein „Hochleistungsmodell“: „Hochbegabte“ Under-
achiever, das sind Schüler mit herausragender intellektueller Potenz und schlechten 
Schulleistungen, also die Problemgruppe in Begabungsberatungsstellen, gibt es nach 
Renzullis Modell nicht. Um es deutlich zu hinterfragen: Ist ein kognitiv extrem gut befähig-
ter und sehr einfalls- und phantasiereicher Schüler, der alles schnell und richtig „mit links“ 
schafft und nicht für die Schule arbeitet, weil ihm alles zufliegt, nicht „hochbegabt“? Ist der 
hochintelligente und hochkreative Schüler, dem wegen eines drögen, undifferenzierten 
und wenig fordernden Unterrichts sämtliche Lust an Schule und Unterricht vergangen ist 
und der deshalb zeitweise (oder auch auf Dauer) der Schule eine „innere Kündigung“ aus-
gesprochen hat, schlagartig nicht mehr „hochbegabt“? Ist der Schüler, der ausgezeichnet 
denken kann, sehr schnell begreift, sehr lernfähig ist und hochmotiviert arbeitet, deshalb 
nicht „hochbegabt“, weil er nicht einsieht, warum er sich mit solchen – für ihn dummen – 
Aufgaben wie „Was kann man alles mit einem Ziegelstein anstellen“ (eine typische Auf-
gabe aus einem Kreativitätstest) beschäftigen soll und deshalb in einem „Kreativitätstest“ 
nur durchschnittlich abschneidet? 
 
Problem „Kreativität“. Von vielen Autoren wird kritisiert, dass mit Kreativität ein butter-
weiches, im Verlauf der Entwicklung notorisch instabiles Konzept einbezogen wird, das 
bislang weder klar umschrieben und vernünftig operationalisiert worden ist, noch seine 
konvergente und divergente Validität überzeugend belegt hat: Die prädiktiven Validitäten 
sog. Kreativitätstests brechen bekanntlich zusammen, partialisiert man die allgemeine 
Intelligenz aus. Was bleibt als kognitives Merkmal von Kreativität übrig, zieht man die zur 
Intelligenz gehörenden kognitiven Funktionen aus dem Konzept heraus? Außerdem ist 
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prinzipiell zu hinterfragen, wie sinnvoll es überhaupt sein kann, Kreativität als eigenstän-
diges kognitives Persönlichkeitsmerkmal („trait“) mit praktischer Relevanz – jenseits der 
Intelligenz – zu verstehen. (vgl. Weisberg, 1993). Westmeier drückt dies in seiner relatio-
nalen Sichtweise so aus, wenn er schreibt, Kreativität sei keine Fähigkeit von Personen. 
Das führe dazu, so Westmeier, dass dem dominierenden Trait-Ansatz in der Kreativitäts-
forschung der Boden entzogen sei. 
 
Mangelnde Empirie. Eine Erfassung von Kreativität – so wie wir sie im Lebensalltag 
verstehen –  mithilfe so genannter Kreativitätstests ist nicht möglich (Westmeyer, 2001, 
240–241). Angemerkt werden soll noch, dass das „Modell“ von Renzulli auch empirisch 
auf nur schwachen Füßen steht (vgl. z. B. Jarell & Borland, 1990). Postuliert man – wie 
Renzulli es tut – unscharfe und bislang kaum valide zu erfassende Variablen als begriffs-
konstituierende Definitionsmerkmale von „Hochbegabung“, erschwert oder verhindert man 
ihre psychologisch vernünftige Konzeptualisierung und – für den praktizierenden Psycho-
logen besonders bedeutsam – ihre Diagnostik. 
 
Mönks’ Erweiterung. Das eben Gesagte lässt sich gut an der von Mönks  (z. B. 1990) 
vorgeschlagenen Ersetzung von „task commitment“ durch das nebulöse Breitbandkonzept 
„Motivation“ zeigen und an der von Mönks vorgeschlagenen Ergänzung des Renzullischen 
„Modells“: Mönks zeichnet um die drei Ringe ein gleichseitiges Dreieck und schreibt in die 
drei Ecken die Begriffe „Familie“, „Peergruppe“ und „Schule“. Damit will er ein neues Mo-
dell vorgelegt haben, das er wohlklingend als „Triadisches Interdependenzmodell“ be-
zeichnet. Sollen diese hochtrabenden Worte von der Inhaltsleere seines erweiterten „Mo-
dells“ ablenken? 
 
Problem „Motivation“. Unabhängig von der allseits bekannten begrifflichen Unschärfe 
des Motivationskonzepts scheint der Vorhersagewert von Motivation für schulische Lei-
stungen häufig überschätzt zu werden. Gagné und St Père (2002, S.71) resümieren, um 
nur eine einschlägige Studie zu zitieren, dass das Resultat ihrer Untersuchung zur Vorher-
sage von Leistungen durch Motivation, wenn die Intelligenz kontrolliert wird, „den Glauben 
der meisten Pädagogen an die entscheidende Rolle der Motivation als Determinante schu-
lischer Leistungen in Frage stellt“. Ähnliches gilt für das mit „Motivation“ verwandte Interes-
senkonzept, das bei Kontrolle von Vorwissen in unserem Schulsystem keinen signifikanten 
Einfluss auf spätere Schulleistungen zu haben scheint (Köller, Baumert & Schnabel, 
2000), auch dann, wenn man die Intelligenz statistisch konstant hält. 
 
Weitere Fragen. Durch die von Mönks vorgenommene Erweiterung des „Modells“ von 
Renzulli um drei „primäre Sozialbereiche“, nämlich „Peergruppe“, „Schule“ und „Familie“, 
entsteht ein weiteres Problem. „Hochbegabung“ entsteht nach Mönks nur bei weit über-
durchschnittlicher Ausprägung aller sechs Komponenten. Aber: Die drei „primären Sozial-
bereiche“ liegen auf unterschiedlichen Ebenen und sind äußerst komplex und werden von 
Mönks nicht präzisiert: Was ist eine weit überdurchschnittlich „gute“ Schule? Was macht 
eine „sehr gute“ Familie aus? Was sind „sehr gute“ Peergruppen? Wie die „primären So-
zialbereiche“ inhaltlich konkret zu fassen, geschweige denn einer Messbarkeit zuzuführen 
sind und was in Abhebung davon unter „sekundären“ oder „tertiären“ Sozialbereichen zu 
verstehen ist, das wird von Mönks an keiner Stelle näher erläutert. Richtung und Auswir-
kungen der vielfältigen Beziehungen bzw. Interaktionen dieser drei Sozialbereiche zu- 
bzw. untereinander sowie mit den Variablen von Renzulli werden nicht präzisiert, ge-
schweige denn quantifiziert, auch nicht ansatzweise. 

Mönks selbst hat m. W. bislang noch keine vernünftige empirische Evaluation seines 
„Modells“, das er immerhin seit 1985 in Deutschland und Europa propagiert, das also 
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schon mehr als 20 Jahre lang „auf dem Markt“ ist, vorgelegt, und auch von anderen Au-
toren ist mir nichts Diesbezügliches bekannt. 
 
Nicht spezifisch für „Hochbegabung“. Setzt man in die Mitte des Dreiecks, das Mönks 
um die drei Ringe von Renzulli gezeichnet hat, anstelle von Renzullis „Hochbegabung“ ei-
ne beliebige andere Personenvariable (z. B. Aggressivität, Angst, Selbstkonzept), dann 
„stimmt“ die von Mönks vorgeschlagene Erweiterung immer noch: Gibt es in der Entwik-
klung von Kindern zu Jugendlichen und Erwachsenen Personenvariablen, für die „Schule“, 
„Familie“, „Peers“ nicht wichtig sind? Natürlich nicht. Das „Modell“ von Mönks ist also im 
hohen Maße „hochbegabungs“-unspezifisch; der Informationsgehalt der Erweiterung ver-
liert sich im Nebel. Solche Konzepte, die für alles und nichts taugen, bezeichnet man übli-
cherweise als „Leerformel“. Leerformel deshalb, weil derartige Konzepte im Grunde ge-
nommen inhaltsleer sind. Sie erklären nichts. Sie sind überflüssig. Eine weitere Schwach-
stelle: Da davon ausgegangen wird, jedes dieser sechs voneinander (relativ) unabhängi-
gen Faktorenbündel (drei Personenvariablen, drei Sozialbereiche) sollten für das Zu-
standekommen von „Hochbegabung“ deutlich überdurchschnittlich ausgeprägt sein, wird 
mit diesem „Modell“ das Phänomen „Hochbegabung“ wegdefiniert: Bei nur leicht über-
durchschnittlicher Ausprägung (d. h. PR > 75 in jedem der sechs Bereiche) wird man, ein 
Zusammenwirken dieser (für das Rechenbeispiel als unabhängig angenommenen) Fakto-
ren vorausgesetzt, nur einen einzigen „Hochbegabten“ unter rund 5000 Personen finden. 
Bei strengeren Kriterien (z. B. in jeder der sechs Facetten zu den 10% Besten gehörend), 
ist praktisch kein „Hochbegabter“ mehr zu finden, auch nicht, wenn man eine nennenswer-
te Interkorrelation der Bereiche zulässt (Hanses & Rost, 1996). Das „Triadische (Sechs-
Faktoren-)lnterdependenzmodell“ von Mönks hätte in diesem Fall also die „Hochbega-
bungs“-Frage elegant entsorgt, wäre also, um ein Wortspiel zu gebrauchen, zu einem für 
die Erforschung der „Hochbegabung“, für die Diagnostik von „Hochbegabung“ und für die 
Beratung von „Hochbegabten“ „Tragischen Interdependenzmodell“ mutiert. 
 
Keine wissenschaftlichen Modelle. Die theoretische Basis der „Modelle“ von Renzulli 
und Mönks (und vieler auf dem Markt konkurrierender mehrdimensionaler „Hochbega-
bungs“-Modelle) ist ausgesprochen schwach, die empirische Bewährungskontrolle er-
schöpft sich, wenn überhaupt, in Einzelfallbelletristik. Nach der Terminologie von Stern-
berg und Davidson (1986) handelt es sich bestenfalls um „implizite“ Theorien, d.h. um per-
sönliche Sichtweisen und Anschauungen, aber keinesfalls um wissenschaftliche (d. h. em-
pirisch falsifizierbare) Theorien. Solchen „Modellen“, so auch dem „Münchner ‚Hochbega-
bungs’-Modell“(Heller, 1992) und der Komplexierung durch Perleth (2002), ist gemeinsam, 
dass durch die fast beliebige Ausdehnung des „Hochbegabungs“-Begriffs für fast jedes 
Konzept, das die (Pädagogische) Psychologie zu bieten hat, das „Hochbegabungs“-Kon-
zept, wie schon gesagt, zur allumfassenden Leerformel entartet und dann weder für Theo-
rie noch Praxis sonderlich brauchbar ist. Sie dienen vornehmlich dem Publikationsdrang 
ihrer Modellbastler. 
 
Beispiel. Um es an einem Beispiel zu zeigen: Das „Münchner ‚Hochbegabungs’-Modell“ 
(Heller, 2000) enthält sieben „Begabungsfaktoren“ (Intellektuelle Fähigkeiten, Kreative Fä-
higkeiten, Soziale Kompetenz, Musikalität, Psychomotorik, Künstlerische Fähigkeiten, 
Praktische Fähigkeiten), fünf „Nichtkognitive Persönlichkeitsmerkmale“ (Stressbewälti-
gung; Leistungsmotivation; Arbeits-/Lernstrategien; [Prüfungs-]Angst; Kontrollüberzeugun-
gen), acht „Leistungsbereiche“ (Mathematik; Naturwissenschaften; Technik; Informatik, 
Schach; Kunst [Musik, Malen]; Sprachen; Sport; Soziale Beziehungen) und fünf „Umwelt-
merkmale“ (Familiäre Lernumwelt; Familienklima; Instruktionsqualität; Klassenklima; Kri-
tische Lebensereignisse). In der Abbildungslegende finden sich bei den „Begabungsfak-
toren“, „nichtkognitiven Persönlichkeitsmerkmalen“, „Umweltmerkmalen“ und „Leistungs-
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bereichen“ mehr oder weniger systematische Aufblähungen (weitere Erläuterungen und 
Aufgliederungen), die hier aus Platzgründen nicht alle eigens aufgeführt werden können. 

Hier ist so ziemlich alles aufgelistet, was die (pädagogische) Psychologie an Variablen 
zu bieten hat. Exemplarisch seien nur die Umweltmerkmale genannt, von denen Heller 
(2000, S. 42) als Beispiele „Anregungsgehalt der häuslichen Lernumwelt, Bildungsniveau 
der Eltern, Erziehungsstil, Häusliche Leistungsforderungen, Soziale Reaktion auf Erfolgs-
/Misserfolgserlebnisse, Geschwisterzahl und -position, Familienklima, Unterrichtsqualität, 
Lerndifferenzierung, Schulklima/Klassenklima, Kritische Lebensereignisse“ anführt. 
 
Welchen Nutzen? Was Süß (2001, S. 149) zum „Münchner ‚Hochbegabungs’-Modell“ an-
merkt, nämlich dass es offen lässt, „wie die verschiedenen Faktoren zusammenwirken und 
welche Faktoren für welche Hochleistungen erforderlich sind“, das gilt gleichermaßen für 
alle Multi-Multi-„Hochbegabungs“-Modelle und Multi-Multi-Hochleistungsmodelle. Welchen 
konkreten Nutzen haben sie für die Forschung? Welchen konkreten Nutzen haben sie für 
die Diagnostik? Welchen konkreten Nutzen haben sie für die Beratung? Welchen konkre-
ten Nutzen haben sie für Unterrichtung und Erziehung? Welchen konkreten Nutzen haben 
sie für die Lehrerausbildung? Diese Fragen zu stellen heißt einzugestehen, dass sie bis 
heute nicht von den Modellerfindern und ihren Jüngern überzeugend beantwortet werden 
können: Eine Erklärung des Phänomens „Hochbegabung“ leisten solche „Modelle“, die 
kaum mehr sind als eine mehr oder weniger vollständige Auflistung diverser pädagogisch-
psychologischer Variablen(-Gruppen), hübsch in Kreisen, Ellipsen oder kleinen Kästchen 
verpackt, mehr oder weniger beliebig mit Strichen verbunden, jedenfalls nicht, und für die 
Identifikation und Förderung „Hochbegabter“ liefern sie kaum praktikable Anregungen (es 
sei denn, man gibt sich mit Allgemeinplätzen wie „alle aufgeführten Variablen können für 
„Hochbegabung“ bedeutsam sein oder auch nicht“ zufrieden). Spötter bezeichnen sie 
denn auch als „boxologische“ Modelle. Was sie auszeichnet, ist nicht ihr psychologisch-
pädagogisch-wissenschaftlicher Gehalt. Sie imponieren durch schöne Graphiken, durch 
nette Bildchen mit Kreisen, Dreiecken und Rechtecken und manchmal auch durch Pfeile. 
Das ist es dann aber auch schon. 
 
Problem „Diagnostik“. Die modernistische Inflation von Begabungsfacetten verleitet viele 
in der Praxis tätigen Psychologen und sog. Experten für „Hochbegabungs“-Pädagogik zu 
quasi-diagnostischen Aussagen („Daumensprungdiagnostik“). Zunehmend mehr findet 
man unkritische Interpretationen von Testprofilen. Messfehlerbedingte Abweichungen der 
Subtests vom normativen oder ipsativen Mittel werden wortreich zu „klinisch relevanten“ 
Phänomenen hochgeredet; Retests zur Kontrolle sind die Ausnahme. McCoach, Kehle, 
Bray & Siegle (2001) beklagen, viele Praktiker interpretierten immer noch Subtestprofile; 
dies sei angesichts der überwältigenden empirischen Forschungsergebnisse, die vor einer 
solchen Praxis warnen würden, unverständlich. Dass die für eine solide Profilinterpretation 
erforderlichen Voraussetzungen (z. B. hohe Zuverlässigkeiten der Subtests; geringe Inter-
korrelationen der Einzeltests; hohe Profilreliabilität vor allem: empirisch belegte differen-
tielle Profilvaliditäten) bei einschlägigen Tests in der Regel nicht hinreichend erfüllt sind 
(vgl. z.B. Glutting, McDermott & Konold, 1997; Glutting, McDermott, Konold, Snelbaker & 
Watkins, 1998), das stört dann auch weiter nicht. 

Vergessen wird auch, dass bei „Hochbegabten“ weitaus größere Subtestunterschiede 
vorliegen müssen als im mittleren und unteren Intelligenzbereich, um als „abnormal“, d.h. 
klinisch-interpretierwürdig zu gelten. Eine Differenz von 15 IQ-Punkten zwischen Verbal- 
und Handlungsteil in Wechsler-Tests, vielfach als diagnostisch bedeutsame Abweichung 
interpretiert, kann zwar bei Minderbegabten (IQ ≤ 70) auf ein „abnormal“ unausgeglichen-
es Profil hindeuten, nicht aber bei „Hochbegabten“ (IQ ≥ 130), bei denen eine Differenz 
von einer Streuungseinheit deutlich unterhalb der „Abnormalitätsschwelle“ liegt. Ein sol-
cher Unterschied ist für „Hochbegabte“ nämlich eher „typisch“ als „untypisch“, während er 
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für Minderbegabte eher „untypisch“ als „typisch“ ist (Hsu, Hayman, Koch & Mandell, 2000). 
In den meisten Fällen stehen deshalb wortreiche Interpretationen von Intelligenztestprofi-
len der Kaffeesatzleserei näher als wissenschaftlich begründeter (Hoch-)Begabungsdia-
gnostik (zu den Möglichkeiten und Grenzen der Interpretation von Intelligenz-(Sub-)Test-
scores vgl. Daniel, 2000). 
 
Fehlerhafte Aussagen. Und noch schlimmer: In vielen diagnostischen Gutachten von 
Sonder- und Sozialpädagogen (und manchen Psychologen), die sich als „Experten“ für 
„Hochbegabungs“-Diagnostik bezeichnen und stolz ein sog. Europäisches „Hochbega-
bungs“-Diplom vorweisen („Experts in Gifted Education“), findet man Aussagen wie „eine 
‚Hochbegabung’ liegt nicht vor, da nicht in jedem der drei eingesetzten kognitiven Lei-
stungstests, die administriert wurden, um unterschiedliche Aspekte des intellektuellen Lei-
stungsvermögens zu messen, das Mindestkriterium von PR ≥ 98 erreicht worden ist“. Ver-
gessen wird dabei, dass die Wahrscheinlichkeit, bei nur mittelmäßig korrelierenden Varia-
blen in drei Tests einen IQ ≥ 130 zu erzielen, außerordentlich gering ist. Eine einfache 
Und-Verknüpfung oder arithmetische Mittelung dieser drei Ergebnisse ist ein Fehler. Wenn 
man in jedem von drei Verfahren bei einer angenommenen Testinterkorrelation von r = 
0.45 (bzw. r = 0.60) einen IQ = 125 erzielt, entspricht das bei richtiger Datenintegration ei-
ner generellen kognitiven Leistungsfähigkeit von IQ = 140 (bzw. IQ = 137), und erreicht 
man in jedem der drei Tests einen IQ = 130, entspricht dies Q = 146 (bzw. IQ = 142). Ob 
diese „Experten“ und ihre Ausbilder in sog. Internationalen Centren für „Hochbegabungs“-
Forschung und aus einschlägigen europäischen Gesellschaften darüber schon einmal re-
flektiert haben? 

 
 
 
 

5.  Multiple Intelligenzen 
 
 
 
Zu Beginn der 80er Jahre (deutsch 1991) postulierte Gardner seine neue Theorie der – 
seiner Meinung nach – voneinander unabhängigen multiplen Intelligenzen, nämlich 
„sprachliche“, „logisch-mathematische“, „räumliche“, „musikalische“, „körperlich-kinästhe-
tische“, „interpersonale“ und „intrapersonale“ Intelligenz. Inzwischen sind die „naturalisti-
sche“ als achte und die „existenzielle“ als achteinhalbte Intelligenz hinzugekommen. Ein 
Ende der „Entdeckung“ neuer „Intelligenzen“ (Gardners nächster Kandidat: „spirituelle In-
telligenz“) ist nicht abzusehen. Diese multiplen Intelligenzen sind beileibe nicht das Resul-
tat von Gardners eigener empirischer Forschung oder seiner Schüler und Kollegen – nein, 
seine Intelligenzen sind an seinem Schreibtisch entstanden, ein Ergebnis seines Nachden-
kens. 
 
Wenig Neues. Die ersten drei „Intelligenzen“ sind unschwer als die auf Thurstone (1938) 
zurückgehenden bekannten Gruppenfaktoren „verbal comprehension“, „reasoning“ und 
„space“ der schon erwähnten „primary mental abilities“, die alle nennenswert mit „g“ kor-
relieren, zu identifizieren. Dazu gibt es eine Vielzahl empirischer Studien. Das ist also we-
der neu noch originell. Auch die Musikalität als vierte „Intelligenz“ ist keine originelle Neu-
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entdeckung, auch sie kovariiert bekanntlich linear mit der allgemeinen kognitiven Lei-
stungsfähigkeit „g“ (vgl. z.B. Bastian, 1991, 2000). 
 
Spekulationen und falsche Annahmen. Die Grundannahme der Unkorreliertheit dieser 
vier „Intelligenzen“ ist erwiesenermaßen falsch, hundertfach empirisch widerlegt; die posi-
tive Mannigfaltigkeit aller Facetten kognitiver Leistungsfähigkeit ist, wie schon erwähnt, ei-
nes der am besten gesicherten Ergebnisse hundertjähriger Intelligenzforschung (Coleman, 
1990, S. 338–339). Zu den „körperlich-kinästhetischen“, „interpersonalen“, „intrapersona-
len“, „naturalistischen“ und „spirituellen“ „Intelligenzen“ sind kaum Stellungnahmen mög-
lich, da es sich dabei schlichtweg um Gardners mehr oder weniger abstruse Spekulatio-
nen handelt, nicht um Ergebnisse empirischer Forschung. Vernünftige – d. h. reliable und 
konvergent/divergent valide – Instrumente zu ihrer Messung gibt es (bislang) nicht. Ähnli-
che Bedenken bestehen, um das nur am Rande zu erwähnen, bezüglich der unter Laien 
so populären „sozialen“ bzw. „emotionalen“ bzw. „praktischen“ „Intelligenzen“ (vgl. Kea-
ting, 1978; Eysenck, 2000, S. 107–113, Weber & Westmeyer, 1997, 2001). 
 
Fehlende Forschung. Die bislang von Gardner selbst zu seinen „multiplen Intelligenzen“ 
vorgelegten „empirischen“ Studien sind von so jämmerlicher Qualität, dass sie, wie es 
1995 Lubinski und Benbow angemerkt haben, keinerlei Chancen hätten, als psychologi-
sche Semester- oder Diplomarbeit akzeptiert zu werden. Ernstzunehmende empirische 
Studien sind m. W. bis heute nicht hinzugekommen, und es ist auch nicht bekannt, dass 
Gardner je solche Studien unternehmen will. Eysenck (2004, S. 192) drückt es drastisch 
aus: „Gardner ... kann auch nicht den Schatten eines empirischen Beweises für seine eso-
terischen und absolut unrealistischen Begriffsgespinste vorlegen.“ 
 
Laiendenken. Letztendlich handelt es sich bei der Inflation von Begabungen oder Intelli-
genzen um einen Rückfall in unpsychologisches Laiendenken: Für jede Leistungsspitze 
wird eine eigene „(Hoch-)Begabung“ oder „Intelligenz“ postuliert (zur Kritik vgl. Heilmann, 
1999). Wohin das führt, kann man an der Vielzahl von „Intelligenzen“, die auf dem Psycho-
markt verhökert werden, ablesen. Das reicht von „Beziehungsintelligenz“, „Karriereintelli-
genz“, „Eheintelligenz“, „Singleintelligenz“, „Machtintelligenz“, „Geldintelligenz“, „Steuerin-
telligenz“, „Sportintelligenz“, „Badeintelligenz“, „Reiseintelligenz“, „Gartenintelligenz“, 
„Astrologieintelligenz“, „Kochintelligenz“, „Redeintelligenz“, „Gefühlsintelligenz“ und „mora-
lischer Intelligenz“ bis in zu „astrologischer Intelligenz“ und Gardners „spiritueller Intelli-
genz“. Als Krönung der Intelligenzinflation hat vor fast fünf Jahren das Magazin „Focus“ 
mit dem Titel „Sexuelle Intelligenz“ aufgemacht (Nr. 7 vom 9. 2. 2002). Weitere „Intelligen-
zen“ und „Begabungen“ werden folgen, und auch weiterhin werden Pseudo-Psychologen 
und „Begabtenpädagogen“ dies als „Wissenschaft“ verkaufen. Der 2001 verstorbene Di-
rektor des Max-Planck-Instituts für Psychologische Forschung, Franz E. Weinert, hat diese 
ungute Tendenz zur „Inflation der Intelligenzen“ (Weber & Westmeyer, 2001) kabarettreif 
persifliert („Party-Intelligenz“, anhand der Verweildauer der Partygäste zu erfassen; zit. n. 
Stern & Guthke, 2001, S. 10). 
 
Banalitäten. Welche Blüten Gardners Gemeinde produziert, sei an einem nicht untypi-
schen Beispiel dokumentiert: Anlässlich eines Aufenthalts als Gastprofessor in La Plata 
(Argentinien) wurde ich Zeuge einer Fernsehaufzeichnung über „die für die Pädagogik so 
bedeutsamen multiplen Intelligenzen“. Man filmte ca. einjährige Kinder in einer Krippe, wie 
sie auf dem Fußboden herumkrabbelten. Daran schloss sich ein Interview mit der Leiterin 
der Kinderkrippe an, eine, wie die Fernsehleute sie vorstellten, bedeutende Schülerin von 
Gardner, also eine „Expertin für multiple Intelligenzen“. Diese „Expertin“ setzte eine wich-
tige Mine auf und warf sich in Pose. Sie kommentierte die Krabbelszene kenntnisreich: 
„Hier sehen wir deutlich die große Praxisrelevanz der wissenschaftlichen Theorien von 
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Gardner und unserer Untersuchungen. Ist es nicht sehr eindrucksvoll, wie effektiv wir auf 
diesem Hintergrund die körperlich-kinästhetische Intelligenz der uns anvertrauten Kinder 
fördern? Das ist moderne Frühpädagogik!“ Ja, eindruckvoll ist es schon, sehr eindrucks-
voll, was diese „Expertin“ so alles von sich gibt. Und “unsere Untersuchungen“ sind an-
scheinend spontan für das Fernsehgen erfunden worden; Daten wurden jedenfalls bis 
heute dazu nicht vorgelegt, wohl aber wortschwülstig-ideologische „Aufsätze“ in Journalen, 
deren wissenschaftliches Niveau teilweise das Niveau einer „Bäckerblume“, also eines 
Kundenblättchens, nicht übersteigt. 

 
 
 
 

6.  Eigenschaften „Hochbegabter“ 
 
 
 

Hartnäckige Mythen, Mutmaßungen, Meinungen, Vorurteile über absonderliches Verhalten 
und Eigenschaften „Hochbegabter“ (verschrobene Persönlichkeiten; dick und unsportlich 
mit Brille; geringes Schlafbedürfnis; häufige Ohrentzündungen; schlechter allgemeiner Ge-
sundheitszustand; Eigenbrötler; sozial isoliert etc.) sind – vor allem unter Laien und in der 
Ratgeberliteratur zur „Hochbegabung“ – weit, zu weit verbreitet: Die Öffentlichkeit stürzt 
sich mit Vorliebe auf spektakuläre Einzelfälle, die in Talkshows wie bei Meiser, Biolek und 
Fliege zur Unterhaltung wie Tiere aus den Zirkus vorgeführt werden. Für „Hochbegabte“, 
die unauffällig und hervorragend angepasst ihre Kindheit und Jugend durchlaufen, und 
das ist die große Mehrheit, interessieren sich Massenmedien verständlicherweise kaum. 
 
Gute Entwicklung. Neben dem enormen kognitiven Entwicklungsvorsprung, was tautolo-
gisch ist, da er das Definitionskriterium für „Hochbegabung“ darstellt, werden für „Hochbe-
gabte“ übereinstimmend in vielen Bereichen positivere Merkmale als für durchschnittlich 
Begabte berichtet. „Hochbegabte“ Kinder gehen beispielsweise stärker aus sich heraus, 
sind warmherziger, emotional stabiler, ruhiger, fröhlicher, enthusiastischer, natürlicher als 
Schüler mittlerer und unterer Intelligenz. Andere Untersuchungen berichten Unterschiede 
im Selbstkonzept und im Selbstvertrauen, in generalisierten Kontrollüberzeugungen und in 
Ängstlichkeit, und zwar in der Regel zugunsten der „Hochbegabten“ (vgl. Rost, 1993a,b, 
2000a; Freund-Braier, 2001). Den Befunden Termans zufolge erfreuen sie sich einer gu-
ten Gesundheit. 
 
Positive Befunde im MaHP. Im MaHP konnte belegt werden, dass sich Persönlichkeits-
merkmale und Temperamentsfaktoren „hochbegabter“ Grundschulkinder von denen 
durchschnittlich Begabter nur wenig unterscheiden, und wenn einmal ein nennenswerter 
Unterschied zu beobachten ist, dann fällt er zumeist zugunsten der „Hochbegabten“ aus. 
Analysiert man leistungsbezogene Attributionen und Kontrollüberzeugungen, Spielzeugbe-
sitz und Spielzeugnutzung, Interessen, familiäre Strukturen und Erziehungsziele ihrer El-
tern, finden sich ebenfalls kaum Unterschiede. Alle diese Befunde gelten nicht nur für das 
Grundschulalter, sondern auch für Jugendliche. Das belegen die Nachfolgeuntersuchun-
gen des MaHP. Ähnliches gilt für Hobbies und Interessen, Peer-Beziehungen, Berufsaspi-
rationen und Berufinteressen (vgl. zu den Projektergebnissen Rost, 1993a, 1993b, 2000; 
Tettenborn, 1996; Freund-Braier, 2000; Schilling, 2002; Schütz, 2004; Pruisken, 2005; 
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Sparfeldt, 2006). Auch Familien mit „hochbegabten“ Kindern differieren nicht merklich von 
Familien mit durchschnittlich begabten Schülern, wenn Sozialstatusunterschiede einiger-
maßen kontrolliert werden. Dies gilt sowohl für Struktur- wie für Interaktions- und Klimava-
riablen. Tabelle 2 stellt einige einschlägige Befunde des MaHP zusammenfassend dar 
(aus Gründen der besseren Übersichtlichkeit sind die Leistungsstichproben in Tabelle 2 
nicht aufgeführt). 
 
Keine Streber. Erwähnt werden soll noch, dass im MaHP ein ähnlich positives Bild für die 
hochleistenden Jugendlichen (definiert als die Schulleistungsbesten der 9. Jahrgangsstufe 
eines Gymnasiums), die überwiegend nicht „hochbegabt“ (IQ ≥ 130), aber deutlich über-
durchschnittlich intelligent sind (Mittelwert: IQ = 116), gezeichnet werden konnte. Das Bild 
vom fiesen, unkameradschaftlichen und gestörten Hochleistenden im Sinne des „Strebers“ 
bewahrheitet sich in dieser Altersstufe nicht. 
 
Übertragbarkeit. Interessanterweise sind die Befunde des MaHP an Schülern aus Weiß-
russland inhaltlich repliziert worden (Kovaltchouk, 1998, S.149: „... lässt sich ein überwie-
gend positives Bild der Persönlichkeit der Hochbegabten zeichnen“), was für ihre Gültig-
keit und Generalisierbarkeit spricht. Die Resultate der schon erwähnten MüHS von Heller 
(1992a) weisen diesbezüglich in die gleiche Richtung. 
 
Kein Risikofaktor. Es bleibt dabei: Die in vielen Ratgeberbüchern aufgestellte Behaup-
tung, die „Hochbegabten“ stellten eine Risikogruppe dar, entbehrt jeder erfahrungswissen-
schaftlichen Grundlage. Diese Aussage ist schlichtweg falsch. Wenn also auf dem vom 
„Österreichischen Zentrum für Begabtenförderung und Begabungsforschung (özbf)“ orga-
nisierten 5. Internationalen Salzburger „Hochbegabungs“-Kongress „Versteckt – Verkannt 
– Verborgen“ der Mediziner Schulte-Markwort seinen Vortrag mit „Hochbegabung als Risi-
ko“ überschreibt, dann ist dieser Titel bestenfalls irreführend – „Hochbegabung“ ist eher 
ein protektiver Faktor als ein Risikofaktor. Wenn der Vortragstitel wenigstens mit einem 
Fragezeichen versehen worden wäre! Man sollte sich mit der soliden Literatur auseinan-
derzusetzen – insbesondere, wenn man in der medizinischen Praxis nur sehr vorselegierte 
„Hochbegabte“ zu sehen bekommt. Wenn das so ist – und das ist so –, warum finden sich 
in Artikeln, Elternratgebern und auch in „wissenschaftlichen“ Büchern immer wieder Schil-
derungen, die die „Andersartigkeit“ „hochbegabter“ Kinder und Jugendlicher demonstrativ 
betonen? Mehrere Gründe können dafür angeführt werden: 
 

• In Medien werden, wie eben besprochen, mit Vorliebe problematische Einzelfälle – 
stark überzeichnet – vorgeführt. Natürlich bringt es höhere Einschaltquoten, wenn 
ein verschrobener „Hochbegabter“ interviewt wird, wenn eindruckvoll über den Lei-
densweg eines „hochbegabten“ Kindes berichtet wird. Dass es ebenso viele oder 
gar noch mehr Kinder mit „normaler“ Begabung gibt, die an sich, ihren Eltern, der 
Schule und der Umwelt mindestens ebenso stark leiden, darüber wird seltener be-
richtet. Und wer interessiert sich schon für normale und unauffällige Kinder, „hoch-
begabt“ oder nicht „hochbegabt“? Solche Kinder kommen in Talkshows nicht vor; 
dafür fährt kein Fernsehteam mehr als hundert Kilometer in die Universität, um ei-
nen Entwikklungspsychologen oder Pädagogischen Psychologen zu befragen. 

 
• Krasse Einzelfälle verallgemeinert man zu gern unzulässig auf die „Hochbegabten“. 

Hier ist es wie mit allen Vorurteilen. Man sucht so lange, bis man einen Fall findet, 
der das schon gefällte Urteil bestätigt. Dem widersprechende Informationen werden 
nicht zur Kenntnis genommen. Wenn ein „hochbegabtes“ Kind bzw. ein „hochbe-
gabter“ Jugendlicher Suizid begeht, dann ist das ein Drama. Jeder Suizid ist einer 
zu viel. Aber man kann aus solch einem Vorfall, so schrecklich er ist, nicht auf eine 
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erhöhte Suizidgefährdung von „Hochbegabten“ schließen. Unter Nicht-„Hochbega-
bten“ kommen ebenfalls Suizide vor, in ähnlicher Häufigkeit. Aber das wird nicht 
entsprechend berücksichtigt. 

 
• Nicht selten handelt es sich um aus dem Zusammenhang gerissene Teilresultate 

wissenschaftlicher Untersuchungen. Ergänzende Befunde, die diese Probleme rela-
tivieren, oder die gar positive Ergebnisse berichten, werden gern unterschlagen, 
weil nicht ins eigene gefestigte Weltbild, wie „Hochbegabte“ zu sein hätten, pas-
send. Den liebgewordenen Vorurteilen widersprechende Forschungsresultate 
nimmt man nur ungerne oder nicht zur Kenntnis, verschweigt sie bewusst oder ver-
fälscht sie sogar. Einsichtsresistenz ist noch eine milde Bezeichnung für dieses 
Verhalten. Und das Verschweigen von Ergebnissen solider empirischer Forschun-
gen hat in bei manchen Bildungs- und Begabungsforschern inzwischen eine gewis-
se Tradition.  

 
• Nicht wenige dieser Aussagen beruhen auf Studien mit kleinen, viel zu kleinen 

Stichproben, die alles andere als generalisierbare Resultate erbringen. Größere 
Stichproben sind die Ausnahme. 

 
• Viele „Hochbegabungs“-Studien genügen nicht, auch nicht ansatzweise, den selbst-

verständlichen Standards pädagogisch-psychologischer, diagnostischer und diffe-
rentialpsychologischer Forschung. In manchen einschlägigen Journalen werden 
„Studien“ gedruckt, die in anerkannten pädagogischen oder psychologischen Fach-
zeitschriften keinerlei Publikationschancen hätten. 

 
• Es handelt sich bei den meisten Untersuchungen um (teilweise sehr stark) voraus-

gelesene Stichproben, z.B. um Inanspruchnahmepopulationen psychiatrischer Insti-
tutionen oder um Kinder von Eltern, die sich in einer Elterninitiative für „hochbegab-
te“ Kinder organisiert haben. Es leuchtet ein, dass sich dort die Probleme häufen: 
Pflegeleichte Kinder werden nicht in Praxen vorgestellt, und spezielle Beratungs-
stellen und Elterninitiativen für gut funktionierende Sonnenscheinkinder sind noch 
nicht ins Leben gerufen worden. Die Befunde von Freeman (1978), die nur bei den 
organisierten „Hochbegabten“ (und deren Müttern) Probleme beobachteten, nicht 
jedoch bei denjenigen „Hochbegabten“, die keiner Elternvereinigung für „hochbe-
gabte“ Kinder angehörten, sprechen eine deutliche Sprache. 

 
Wie alle Anderen. Es bleibt festzuhalten: „Hochbegabte“ Kinder und Jugendliche sind vor 
allem erst einmal Kinder und Jugendliche wie alle anderen Kinder und Jugendliche auch, 
mit ähnlichen Vorzügen und Bedürfnissen, aber auch mit ähnlichen Schwierigkeiten und 
Problemen. Zusätzlich sind sie intellektuell besonders leistungsfähig. „Hochbegabung“ ist 
kein herausgehobener Risikofaktor für die psycho-soziale Entwicklung, und bei einer sach-
gemäßen Erziehung und guten Unterrichtung eine Chance und keine „Behinderung“ (dies 
ist kein Schreibfehler: Die Vorsitzende einer Elterninitiativgruppe für „Hochbegabte“ in 
Trier hat in einer Presseerklärung expressis verbis „Hochbegabung“ als ernstzunehmende 
Behinderung vorgestellt). Nicht wenige Probleme „Hochbegabter“ wurzeln in Problemen im 
Elternhaus und in unflexiblem Unterricht: Langeweile im Unterricht ist, das sei ausdrücklich 
betont, kein primärer Indikator für „Hochbegabung“, sondern fast immer ein Kennzeichen 
für einen schlechten und undifferenzierten Unterricht. Wäre Langeweile ein Indikator, wä-
ren mehr als die Hälfte unserer Schüler „hochbegabt“ – so langweilig wird der übliche Un-
terricht von unseren Schülern empfunden. 
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------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------ 
Tabelle 2: Mittelwertsunterschiede in ausgewählten Persönlichkeitsmerkmalen bei 
„hochbegabten“ vs. durchschnittlich begabten Grundschulkindern (4. Schuljahr) 

bzw. bei „hochbegabten“ vs. durchschnittlich begabten Jugendlichen  
(9. Schuljahr; MaHP, vgl. Rost, 1993b; Freund-Braier, 2001) 

(Abkürzungen: KL = Klassenlehrer; DL = Deutschlehrer; ML = Mathematiklehrer) 
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------ 
Datenquelle/Skala         4. Jahrgangsstufe          9.Jahrgangsstufe 
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------ 
 
(1)  Datenquelle „Kind“ bzw. „Jugendlicher“ 

 

– Fehlende Willenskontrolle             n.s.           n.s. 
– Soziale Bewertung – Ängstlichkeit      p <.05          n.s. 
– Irritierbarkeit              —            n.s. 
– Prüfungsangst             —            p <.05 
– Aktiv-extravertiert            n.s           — 
– Ernst-introvertiert            n.s.           — 
– Geringere Kontaktbereitschaft       —            p <.01+ 
– Aggressive Ich-Durchsetzung       n.s.           n.s. 
– Schulischer Ehrgeiz           p <.001+         p <.05+ 
– Maskulinität der Einstellung        n.s.           p <.05 
– Bedürfnis nach Alleinsein         n.s.           n.s. 
– Gehorsam gegenüber Erwachsenen     p <.05          p <.01 
– Bereitschaft zu sozialem Engagement     n.s.           n.s. 
– Selbsterleben von Unterlegenheit      p <.001          n.s. 
– Angst / Unsicherheit           p <.05          n.s. 
– Selbstbewusstsein            n.s.           — 
 

(2)  Datenquelle „Vater“ 
 

– Sozial-emotionale Unreife          n.s.           n.s. 
– Kognitive Leistungsfähigkeit         p <.001+         p <.01+ 
– Soziale Kompetenz           n.s.           n.s. 
– Angst und Unsicherheit          —            p <.05 
 

(3)  Datenquelle „Mutter“ 
 

– Sozial-emotionale Unreife         n.s.           n.s. 
– Kognitive Leistungsfähigkeit        p <.001+         p <.01+ 
– Soziale Kompetenz           n.s.           n.s. 
– Angst und Unsicherheit          —            n.s. 
– Autonomie und Ich-Stärke         n.s.           — 
 

(4)  Datenquelle „Lehrer“ 
 

– Sozial-emotionale Unreife         p <.01           p <.01 
– Kognitive Leistungsfähigkeit        p <.01+          p <.01+ 
– Soziale Kompetenz           p <.01+          p <.01+ 
– Angst und Unsicherheit          p <.01           p <.01 
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------ 
+ : höherer Mittelwert im Sinne der Skalenbezeichnung in der Gruppe der „Hochbegabten“ 
— : nicht untersucht bzw. empirisch nicht als eigenständiger Bereich aufgetreten 
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------ 
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Es bedarf auch keiner besonderen Begabung, um in der Obhut erziehungshilfloser und er-
ziehungsunfähiger Eltern massivere Verhaltensstörungen zu entwickeln. Damit es nicht 
missverstanden wird: Ich sage nicht, es gäbe bei „Hochbegabten“ keine Probleme. Ich 
stelle nur fest, dass im Vergleich zu durchschnittlich Begabten bei „Hochbegabten“ Pro-
bleme nicht sonderlich gehäuft auftreten. Alle Kinder und Jugendliche benötigen, wenn sie 
besondere Probleme haben, ein besonderes Verständnis und ggf. auch eine besondere 
Hilfe, nicht nur – aber auch – „hochbegabte“ Kinder. 
 
 
 
 

7. Underachiever 
 
 
 

Etwas anders liegt der Fall bei „hochbegabten“ Underachievern. Die Literatur (z.B. Butler-
Por, 1987) berichtet bei ihnen von größeren Schwierigkeiten und Problemen. Hanses und 
Rost (1998) sind dieser Frage bei Viertklässlern genauer nachgegangen. Ihre Underachie-
ver gehörten zur Gruppe der „Hochbegabten“ aus dem „Marburger ‚Hochbegabten’-Pro-
jekt“, erreichten in ihren Schulleistungen jedoch höchstens die Schulleistungen der durch-
schnittlich Begabten. Die Befunde veranlassten sie, in der Überschrift ihres Artikels vom 
„Drama der hochbegabten Underachiever“ zu sprechen. Die Selbsteinschätzung der Per-
sönlichkeit wie auch die Persönlichkeitseinschätzung der Underachiever durch ihre Mütter, 
Väter und Klassenlehrer zeichnen überwiegend ein ausgesprochen negatives Bild. Das 
Selbstkonzept der Underachiever ist beschädigt; auffällig sind hohe Emotionalität, soziale 
Unzufriedenheit und geringe seelische Stabilität. Ihre Eltern betonen die negative Entwik-
klung des Sozialverhaltens und bezeichnen ihre „hochbegabten“ Underachiever als „be-
sonders schwierig“, und Grundschullehrer erkennen nicht das hohe (verschüttete) intellek-
tuelle Potential (Rost & Hanses, 1997). 

Dieses problembehaftete Bild kann nicht als realistische Reaktion auf die schwächeren 
Schulleistungen der Underachiever interpretiert werden. Rost und Hanses haben nämlich 
diese Underachiever mit anderen – ähnlich leistungsschwachen – Kindern, die aber nicht 
„hochbegabt“ waren, verglichen. Auch von dieser Gruppe heben sich die „hochbegabten“ 
Grundschüler mit höchstens durchschnittlichen Schulleistungen negativ ab (zum Selbst-
konzept „hochbegabter“ jugendlicher Achiever, das überwiegend positiv getönt ist, siehe 
Rost & Hanses, 2000). Inzwischen sind diese „hochbegabten“ Underachiever im Jugendal-
ter und als junge Erwachsene erneut untersucht worden. Im Vergleich mit den „hochbe-
gabten“ Achievern sind sie noch immer benachteiligt, allerdings nicht mehr in dem Aus-
maß, wie es im Grundschulalter zu beobachten war (Sparfeldt, Schilling & Rost, 2006). 

„Hochbegabte“ Minderleister sind nicht häufig. Die immer wieder in Medien, Ratgebern 
und von Eltern geäußerte Vermutung, „Underachievement“ käme bei Hochegabten stark 
gehäuft vor, konnte in dieser empirischen Studie nicht gestützt werden. Hanses und Rost 
berichten von rund 12% „hochbegabten“ Underachievern im 3. Schuljahr, was ziemlich ge-
nau dem aufgrund der statistischen Gegebenheiten – bei einer Korrelation zwischen Intel-
ligenz und gemittelten Schulzensuren von r = 0.45 – zu erwartenden Prozentsatz ent-
spricht. Bei Verringerung der zur Underachievementdefinition geforderten Diskrepanz zwi-
schen Intelligenz und Leistung kann sich ggf. ein etwas höherer Anteil ergeben. Angaben 
wie 50%, wie sie von Elternvereinen und von manchen Pädagogen und Psychologen ver-
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breitet werden, sind jedoch abstrus: Bislang liegt m. W. nicht eine einzige – methodischen 
Standards genügende – empirische Untersuchung vor, die bei einer einigermaßen stati-
stisch solide begründbaren Underachievementdefinition auch nur annähernd solche hohen 
Prävalenzraten stützt. Und bei Kenntnis der nennenswerten Korrelation zwischen Intelli-
genz und Schulleistung (ohne die Annahme einer nennenswerten Korrelation zwischen 
Prädiktor [Intelligenz] und Kriterium [Schulleistung] ist das Underachievementkonzept sinn-
leer) ist ein derart hoher Prozentsatz schon aus statistischen Gründen nicht zu erwarten. 

 
 
 
 

8.  Förderung 
 
 
 
An der Förderfrage scheiden sich die Geister. Auch hier fehlt es an vernünftiger empiri-
scher Forschung. Mutmaßungen, Einstellungen, Vorurteile und Werthaltungen bestimmen 
die Förderdiskussion. Erfahrungen aus den USA sind wegen des völlig anderen Schul- 
und Gesellschaftssystems kaum auf Deutschland zu übertragen. Tabelle 3 führt aus der 
Vielzahl möglicher Fördermaßnahmen einige in der Literatur häufiger thematisierte auf. 
 
Fehlende Evaluationsforschung. Aufgrund fehlender vergleichender Evaluationen kann 
man bislang noch kein begründetes Urteil über Vorzüge und Schwächen der in Tabelle 3 
aufgeführten Maßnahmen fällen (Ausnahmen: Überspringen; Arbeitsgemeinschaften; Wet-
tbewerbe). Bislang ist die Akzeptanz diverser Fördermaßnahmen bei den Betroffenen 
selbst kaum erfragt worden. Allein das „Institut für Demoskopie Allensbach“ bzw. das „In-
stitut für Schulentwicklungsforschung“ (nach Rolff, 1988, S.45) haben 1982 bzw. 1985 im 
Rahmen von Repräsentativbefragungen auch Meinungen zur „Begabtenförderung“ erho-
ben. Bei besonderen Klassen/Schulen für „Hochbegabte“ hielten sich Zustimmungen (34% 
bzw. 41%) und Ablehnungen (35% bzw. 41%) die Waage. Für eine finanzielle Unterstüt-
zung „Hochbegabter“ waren 56% (23% dagegen). 
 
Meinungen von Betroffenen. In der „Marburger ‚Hochbegabten’-Studie“ wurden Eltern 
und Lehrkräfte gefragt, für wie wünschenswert sie bestimmte Fördermaßnahmen halten 
(Rost, 1991). Es ergaben sich übereinstimmende Akzeptanzunterschiede: Auf außerschu-
lische Anreicherung und innere Differenzierung zielende Maßnahmen wurden sehr ge-
wünscht. Segregation, Sonderklassen und besondere Schulen für „Hochbegabte“ sah man 
skeptischer. Dies gilt, wie die Erhebungen im Marburger Projekt zeigen, sinngemäß auch 
für Jugendliche, wobei in den „neuen“ Bundesländern (vermutlich wegen der bedeutsamen 
Spezialschulentradition) eine relativ höhere Zustimmung zu segregierenden Fördermaß-
nahmen als in den „alten“ Bundesländern zu beobachten ist. Inzwischen ist aber allgemein 
und besonders in Westdeutschland die Akzeptanz von Fördermaßnahmen für „Hochbega-
bte“ gestiegen, die Zustimmungsrangfolge dürfte sich aber nicht deutlich verändert haben 
(Sparfeldt, Schilling & Rost, 2004). 
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------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------ 
Tabelle 3: Ausgewählte Fördermaßnahmen für „hochbegabte“ Schüler 
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------ 
 
1.  Schulische Maßnahmen mit einem Schwerpunkt auf innerer Differenzierung 

 
Aufgaben, die dem Stoff vorauseilen; Aufgaben, die den Stoff vertiefen; Arbeitsteilige 
Kleingruppenarbeit; Projektarbeit; Tutorfunktionen für schwächere Klassenkameraden; an-
spruchsvollere Hausaufgaben; mehr Freiheiten im Unterricht lassen, solange die anderen 
nicht gestört werden. 
 
2.  Schulische Maßnahmen mit einem Schwerpunkt auf äußerer Differenzierung 
 
Vorzeitige Einschulung; fachbezogener Unterricht in höheren Klassen; Überspringen; Lei-
stungskurse und spezielle Arbeitsgemeinschaften; Auslandsaufenthalte an Partnerschu-
len; Sonderklassen für nur ein Fach oder nur für zwei Fächer, Klassen für „Hochbegabte“  
an normalen Schulen (z. B. D-Zug-Klassen); Spezialschulen und Internate für „Hochbega-
bte“; Schulen mit fremd- und zweisprachigen Zügen; Gasthörerschaft an Hochschulen; 
vorzeitige Zulassung zum Studium; Steilkurse im Studium. 
 
3.  Außerschulische Maßnahmen 
 
Anspruchsvolle Freizeitgestaltung mit Eltern oder Freunden; Ferienkurse und Sommeraka-
demien; Fernunterricht, Internetkurse und Privatunterricht zu Hause; Nutzung von Spezial-
räumen der Schulen (Fotolabor, Werkraum) außerhalb der Schulzeit; Nutzung kommuna-
ler kultureller Ressourcen (Planetarium, Museum etc.); Mitgliedschaft in Vereinen und Ver-
bänden (Schachclub, Jugendorchester, „Greenpeace“, etc.); Hospitation und Mitarbeit in 
Betrieben, Verlagen, Zeitungen usw.; supervidierte begleitete Schüler- und Studentenfir-
men; Teilnahme an Wettbewerben („Jugend forscht“, etc.); finanzielle und ideelle Unter-
stützung durch Stipendien bzw. Aufnahme in Begabtenförderwerke („Studienstiftung des 
Deutschen Volkes“ etc.). 
 
4.  Optimierung der Betreuung und Beratung 

 
Lehrerausbildung; Lehrerfortbildung und Lehrerweiterbildung; auf Begabungsförderung 
spezialisierte Beratungslehrer; schulische Klimaverbesserung (Akzeptanzerhöhung für 
Fragen der „Hochbegabung“); Mentorenprogramme; Fort- und Weiterbildung von Psycho-
logen, (Sonder-)Pädagogen, Lehrern, (Kinder-)Ärzten, Psychiatern und Kindergärtnerin-
nen; Einrichtung begabungspsychologischer Beratungsstellen (z. B. wie z. B. BRAIN in 
Marburg oder MIND in Kiel). 
 
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------ 
 
 
Eigenartigerweise wird eine besondere Talentförderung (wie im Sport und in der Musik) 
von der Öffentlichkeit und vom Staat nicht nur akzeptiert und befürwortet, sondern auch 
kräftig ideell und finanziell unterstützt. Olympiagewinner und Fußballweltmeister werden 
enthusiastisch mit großem Bahnhof empfangen, Politiker lassen sich mit ihnen ablichten, 
und auch die unsportlichsten Deutschen sonnen sich in den sportlichen Erfolgen „ihrer“ 
Athleten. Für „kognitiv ‚Hochbegabte’“, also für intellektuelle „Athleten“, scheint dies nicht 
oder nur in bescheidenem Ausmaß zu gelten. Es scheint so, als wäre es irgendwie unan-
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ständig, sich für die besondere Förderung auch dieser Kinder und Jugendlichen einzuset-
zen. 
 
Gute Kooperation. Zum Schluss möchte ich noch einen nicht unwichtigen Hinweis geben: 
In der Förderdiskussion sollte die nach wie vor gültige Erkenntnis der Pädagogischen Psy-
chologie, dass von einer guten Kooperation von Schule und Elternhaus in Verbindung mit 
einem begabungsfördernden Unterricht (vielfältige Lernanregungen und lernerische Aktivi-
täten, Einfallsreichtum und Engagement des Lehrers, differenzierender Unterricht) alle 
Kinder profitieren, auch und besonders die „Hochbegabten“, stärker gewürdigt werden. 
 
Anmerkung. Dieser Beitrag ist eine modifizierte und erhänzte Version folgender Artikel: 
Detlef H. Rost (2002). Notwendige Klarstellungen. Report Psychologie, 27, 624–634. 
Detlef H. Rost (2006). Notwendige Klarstellungen zur Diskusssion um Hochbegabung und Hochbegabte. In 

A. Ziegler, T. Fitzner, H. Stöger & T. Müller (Hrsg.), Beyond standards. Hochbegabtenförderung weltweit 
– frühe Förderung und Schule. Bad Boll: Akademie multimedia 4 (CD, ohne Seitenzahlen). 
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