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Perspektiven einer Hochbegabungsdiagnostik

KurT A. HELLER
Universitdat Miinchen

Zusammenfassung: Uberblicksartig werden zentrale The-
men der Hochbegabungsdiagnostik behandelt. Am An-
fang stehen konzeptuelle Uberlegungen zum diagnosti-
schen Erfassungsgegenstand. Es wird dafiir pladiert, das
Konstrukt Hochbegabung nicht nur als Disposition (Fa-
higkeitskonzept), sondern auch als dynamisches Poten-
tial zu konzeptualisieren. Fragwiirdig erscheint die Tren-
nung von Intelligenz und Kreativitat im Hinblick auf die
Konstituierung des Hochbegabungsbegriffs. Vieles spricht
dafiir, <Hochbegabung» als hierarchisches Konzept dif-
ferentieller Fahigkeits- und Kreativititskonstrukte zu be-
trachten.

Fiir die Hochbegabungsdiagnostik werden drei Aufga-
benbereiche reklamiert: 1) Einzelfalldiagnose als Bera-
tungsgrundlage der Intervention und (erzieherischen)
Prévention, 2) Talentsuche als Funktion der Hochbegab-
tenforderung, 3) Hochbegabtenidentifikation als For-
schungsbeitrag. Die Zielsetzungen der Hochbegabungs-
diagnostik sind nicht nur vom jeweiligen Verwendungs-
zweck diagnostischer Daten abhéngig, sie miissen auch in
Interdependenz zum herangezogenen Basismodell der
Hochbegabung gesehen werden.

Die Erorterung relevanter Methodenfragen erstreckt
sich auf das MeBproblem unter besonderer Beriicksichti-
gung der Indikatorbildung, die Kontroverse von Pro-
dukt- vs. ProzeBanalysen sowie Entscheidungsstrategien
in der Hochbegabungsdiagnostik. AbschlieBend werden
aktuelle Forschungsdesiderata und einige Empfehlungen
fir die Praxis der Hochbegabungsdiagnostik diskutiert.

Abstract: Central topics in the diagnosis of giftedness are
discussed. It is argued that the construct «giftedness» be
conceptualized not only as a disposition (ability concept)
but also as a dynamic potential. It seems questionable to
distinguish between intelligence and creativity when for-
mulating a concept of «giftedness»; for many reasons gift-
edness can be viewed as a hierarchical concept of differ-
ential ability and creativity constructs.

Three task areas in the diagnosis of giftedness are dis-
cussed: (1) individual case diagnosis as the basis for coun-
seling intervention, as well as educational and psychologi-
cal prevention, (2) talent searches as a function of en-
couraging giftedness, (3) the identification of the gifted as
a research contribution. The goals of giftedness diagnosis
are not only dependent on the individual application of
diagnostic data, they must also be viewed as being in-
terdependent upon the model of giftedness that is being
used. Relevant methodological questions, ranging from
problems of measurement with regard to indicators, the
product versus process analysis controversy, to decision
strategies in giftedness diagnosis, are discussed. The ar-
ticle concludes with a discussion of future research goals
and recommendations for the practice of diagnosis of the
gifted.

1. Konzeptionelle Uberlegungen zum diagno-
stischen Erfassungsgegenstand «Hochbega-
bung»

Wer sich mit Fragen der Hochbegabungsdiagno-
stik beschéftigt, mufl zunachst Klarheit iber den
Erfassungsgegenstand gewinnen. Die héufig an-
zutreffende — naive — Vorstellung, wonach
Hochbegabung an und fiir sich existiert, ist wis-
senschaftlich betrachtet nicht haltbar. Aus Be-
obachtungen iber interindividuelle Unterschie-
de im Leistungsverhalten und bei der Bewilti-
gung besonders anspruchsvoller Aufgabenstel-
lungen leiten wir vielmehr die Vermutung ab,

daB solche Differenzen durch individuell unter-
schiedliche Kompetenzen, die wir zusammen-
fassend «Hochbegabung» nennen, zustande
kommen. Zwar ist diese (Erklarungs-)Hypothe-
se durchaus plausibel, doch ist es bis heute strit-
tig, ob Hochbegabung mehr durch kognitive
und/oder motivationale bzw. soziokulturelle
Faktoren determiniert sei. Damit ist eine prinzi-
pielle Problematik sog. hypothetischer Kon-
strukte angesprochen. Deshalb wird mitunter
vorgeschlagen, auf den Dispositionsbegriff
«Hochbegabung» génzlich zu verzichten und
stattdessen Verhaltensbegriffe wie Hochlei-
stung, Exzellenz u.i. zu verwenden oder

159



«Hochbegabung» tiberhaupt mit dem Leistungs-
kriterium gleichzusetzen. Allerdings wiirde man
hiermit wichtigen Funktionen der Hochbega-
bungsdiagnostik nicht gerecht werden, wie spé-
ter noch zu zeigen sein wird. So ist eine differen-
ziertere Betrachtung des diagnostischen Erfas-
sungsgegenstandes «Hochbegabung» vonnoten,
wobei prinzipiell zwischen Beschreibungs- und
Erklarungsbegriffen zu unterscheiden wire.

Mit Hilfe von Beschreibungsbegriffen soll das
Phinomen «Hochbegabung» inhaltlich definiert
werden, etwa als mathematische, technisch-kon-
struktive, sprachliche, musikalische Hochbega-
bung usw. oder als vielseitige (universelle) ver-
sus einseitige Begabungsform (Talent i.e.S.).
Wihrend in der Tradition TERMANs lange Zeit
die Auffassung herrschte, dal «Hochbegabung»
weitgehend mit hoher allgemeiner Intelligenz
(g-Faktor) identisch sei, iberwiegen heute dif-
ferentielle oder mehrdimensionale Konzepte
der Hochbegabung (vgl. STERNBERG & DAVIDSON
1986). So liegt z.B. der Miinchner Hochbega-
bungsstudie (HELLER & HANY 1986) ein klassifi-
katorischer Ansatz mit den Dimensionen Intelli-
genz, Kreativitat, psychomotorische Begabung,
soziale Kompetenz und musische (musikalische)
Fahigkeiten zugrunde; vgl. auch GARDNERs
(1983) multiple Intelligenztheorie. Ferner ist die
Hochbegabungsdefinition abhéngig vom jeweili-
gen Verwendungszweck, z. B. von der Intention
und Art des Forderprogramms, wissenschaftli-
chen Zielsetzungen oder auch von gesellschaftli-
chen Bediirfnissen und Normen, worauf beson-
ders TANNENBAUM (1983) hingewiesen hat. Und
nicht zuletzt wird die Definition des Erfassungs-
gegenstandes «Hochbegabung» von der Wahl
der MeBinstrumente, d.h. der Operationalisie-
rung der Untersuchungsvariablen, bestimmt.
Hierauf werden wir im Methodenteil bei der
Erérterung des Indikatorenproblems zuriick-
kommen. Im Zusammenhang damit stehen auch
Fragen nach dem Entscheidungsalgorithmus,
was erneut die Interdependenz von Gegenstand
und Methode bei Definitionsversuchen be-
leuchtet.

Kaum weniger Schwierigkeiten bereiten Er-
klarungsbegriffe iiber Hochbegabung. Diese un-
terscheiden sich vor allem in der Bedeutung, die
sie personlichkeitspsychologischen und/oder so-
ziokulturellen Determinanten bei der Konstitu-
ierung von Hochbegabung(en) versus deren Ma-
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nifestation in auflergewohnlichen Leistungen
zuerkennen (z. B. RENzULLI 1978; TANNENBAUM
1983; GAGNE 1985; Monks 1985). Ein Sonder-
problem stellt hier die Begabungsentwicklung
dar, die sowohl prozeBanalytisch als auch status-
diagnostisch (als Interaktionsprodukt) erfaf3t
werden kann; vgl. etwa CSIKSZENTMIHALYI & Ro-
BINSON (1986) oder auch HAENSLY, REYNOLDS &
NasH (1986). Deren Erginzungsfunktion
kommt in der Gegeniiberstellung von kogni-
tions- bzw. denkpsychologischen und psychome-
trischen bzw. traitorientierten Ansdtzen zum
Ausdruck, wie die folgenden Heftbeitrdge noch
verdeutlichen. Zum besseren Verstindnis der
bisherigen Ausfithrungen sollen einige Modelle
der aktuellen Hochbegabungsforschung kurz
angesprochen werden.

Fast allen Hochbegabungstheorien gemein-
sam ist die Beriicksichtigung intellektueller Fa-
higkeiten, wenngleich die von TERMAN fast bis
zuletzt betonte Gleichsetzung von Hochbega-
bung mit sehr hoher Intelligenz (1954 rdumte er
auch nichtkognitiven Personlichkeitsvariablen
und sozialen Umgebungsbedingungen eine sti-
mulierende Wirkung in bezug auf Hochbega-
bungsleistungen ein!) heute kaum mehr beibe-
halten wird. So resultiert «Hochbegabung» in
dem bekannten Drei-Ringe-Modell von REN-
zuLLl (1978; vgl. auch RENzULLI, REIS & SMITH
1981) «aus einer gliicklichen Fiigung» von a)
tiberdurchschnittlicher Intelligenz, b) Kreativi-
tit und c) Aufgabenverpflichtung/Motivation
(«task commitment»). Dieses trait- bzw. person-
zentrierte Hochbegabungskonzept wurde von
MONKs (1985) um die sozialen Settings d) Fami-
lie, e) Schule und f) Peers zu einem Sechs-Fakto-
renmodell erweitert (vgl. den Beitrag von
MONKs in diesem Heft). Beiden Modellen ge-
meinsam ist die Vorstellung, da Hochbega-
bungsentwicklung und Hochbegabungsleistung
ein Interaktionsprodukt (aus drei bzw. sechs Be-
dingungskomponenten) darstellen. Mit seiner
neuerlichen Unterscheidung von «Schulbega-
bung» (schoolhouse giftedness) und «kreativer
Hochbegabung» (creative-productive gifted-
ness), wie sie vor allem fiir kreativ-produktive
Hochleistungen im Erwachsenenalter kenn-
zeichnend sei (RENzuLLI 1986), wird jedoch die
fahigkeitsorientierte Hochbegabungsform ge-
geniiber der kreativ-produktiven abqualifiziert
und — implizit — die GuILFOrDsche Schwellen-



hypothese beziiglich des Zusammenhangs von
Intelligenz und Kreativitdt in Frage gestellt.
Nicht nur unter diesem Gesichtspunkt, sondern
auch im Hinblick auf trait- versus kognitionspsy-
chologische Ansitze in der Hochbegabungsdia-
gnostik erscheint diese Unterscheidung proble-
matisch und interessant zugleich. Die beiden
Hochbegabungsformen («two levels of gifted-
ness») sind deshalb auch Gegenstand mehrerer
Beitrige in dem bereits erwdahnten Sammelband
von STERNBERG & DAVIDSON (1986).

So weisen SIEGLER & KoTovsky (1986, S. 419) auf folgen-
de Unterschiede hin: Schulbegabungen treten vorab im
Kindes- und Jugendalter in Erscheinung, wobei Aneig-
nung von Wissen im Vordergrund stehe und Hochbegab-
te sich hier durch sehr gute Leistungen auszeichneten.
Die erforderliche Zeit bis zur Zielerreichung sei mehr
oder weniger kurz (Minuten bis Monate) und Kreativitét
héufig nicht erforderlich, ebenso geniigten eine variable
Leistungsmotivation und ein variables Selbstkonzeptni-
veau. Demgegeniiber kommen kreativ-produktive Hoch-
begabungen vor allem im Erwachsenenalter vor, wofiir
das selbsttatige entdeckende Lernen charakteristisch sei.
Das Leistungsniveau solcher Personen sei profund, der
erforderliche Aufwand zur Zielerreichung erstrecke sich
meist {iber einen ldngeren Zeitraum (Monate bis Jahre).
Kreativitét sei hier unabdingbar, ebenso wiirden eine be-
stindige (hohe) Leistungsmotivation und ein gefestigtes
Selbstkonzept wichtige Voraussetzungen der kreativen
Produktivitédt darstellen. Zugleich betonen die Autoren
die Passung (fit) zwischen den intellektuellen und moti-
vationalen Personlichkeitsvoraussetzungen einerseits so-
wie zwischen Individuum und (gefordertem) Leistungs-
bercich andererseits.

Die Hervorhebung dieser beiden Hochbega-
bungsformen impliziert folgende — diagnostisch
relevanten — Fragen: 1) Welche Beziehung be-
steht zwischen der sog. Schulbegabung und
Kreativitdt? Diese ist nach den vorliegenden em-
pirischen Befunden noch unklar (SIEGLER & Ko-
ToVsKy 1986, S. 420), wenngleich allgemein eher
eine lockere Beziehung angenommen wird. 2)
In welcher Beziehung stehen die Kreativitit in
der Kindheit und die Kreativitit Erwachsener?
Auch hierauf gibt die aktuelle Forschungslage
keine eindeutige Antwort. So vermutet z.B.
TANNENBAUM (1983, 1986), dal3 echte kreative
Leistungen nur bei Erwachsenen moglich seien.
FELDHUSEN (1986) gibt zu bedenken, dafl aus
den Validitdtsangaben von Kreativitétstests kei-
ne eindeutigen Beweise fiir eine Korrelation von
Testpradiktor im Kindesalter und kreativer Pro-
duktion im Erwachsenenalter herzuleiten sind.
Hierzu bedarf es (mindestens quasi-)experimen-

teller Designs im Rahmen von Langsschnittstu-
dien. Die vorliegenden Ergebnisse konnten be-
deuten, daB} die betr. Tests kein addquates Dia-
gnostikum darstellen oder aber, daf3 es keine
systematische Beziehung zwischen der Kreativi-
tat im Kindesalter und jener im Erwachsenenal-
ter gibt. 3) Analog miifite nach der Beziehung
von «Schulbegabung» und Leistungseminenz im
Erwachsenenalter gefragt werden, wobei Kriti-
ker des fiahigkeitsorientierten (psychometri-
schen) Ansatzes hier sehr schnell auf die unbe-
friedigenden Préadiktor-Kriteriumskorrelationen
verweisen. Unterschlagen wird dabei oft, daf3
nach wie vor die relativ engsten Beziehungen
auf psychometrischer Grundlage nachgewiesen
werden konnten (vgl. JAGER 1984, 1986; SIEGLER
& Kotovsky 1986; TrosT 1986), wenngleich das
grundsitzliche Problem langfristig giiltiger Pro-
gnosen damit nicht gelost ist. Aber wie sinnvoll
ist ein solcher Anspruch tiberhaupt angesichts
der Erwartung, dafl sich — zumindest in der
Kindheit und Jugend — Fahigkeits- und Kreati-
vititsmerkmale entwickeln, d.h. verdndern,
und angesichts der Hoffnung, pddagogisch sol-
che Entwicklungen positiv beeinflussen zu kén-
nen? Bevor wir hierauf ndher eingehen, sei fol-
gende Erweiterung des zuletzt beschriebenen
Hochbegabungsmodells vorgeschlagen (Abbil-
dung 1).
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Abbildung 1:
Diagnostisch relevante
Hochbegabungsformen in
der Kindheit/Jugend vs.
im Erwachsenenalter
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Dieses (heuristische) Modell kommt m. E. der
Wirklichkeit néher, ohne das fruchtbare Span-
nungsverhéltnis von Intelligenz und Kreativitit
aufzugeben. Dariiber hinaus wird dem Problem
des Underachievement Rechnung getragen so-
wie dem Tatbestand, daf3 es neben Universalbe-
gabungen auch einseitig Hochbegabte in man-
nigfacher Form gibt, was ja sog. multiple Hoch-
begabungstheorien (z.B. GARDNER 1983; vgl.
auch TANNENBAUM 1983; HELLER & HANY 1986;
Hany 1987) beriicksichtigen. Dabei muf3 aber
die Gefahr inflationédrer Faktorentheorien, etwa
nach dem Motto «Jeder ist hochbegabt», gese-
hen werden. Unter den kreativ-produktiven
Hochbegabungen finden sich nicht nur erfolgrei-
che Forscher, Kiinstler oder Schiiler, sondern
auch weniger erfolgreiche. Wegen grof3erer
Merkmalsiiberschneidungen vielseitig Hochbe-
gabter mit der Gruppe der kreativen Schiiler
(MONKks et al. 1986) wurde hier die Trennlinie in
Abb. 1 unterbrochen. Ebenso diirfte Under-
achievement auch bei erwachsenen Hochbegab-
ten — etwa in der Form «verkannter Genies»
oder auch inaktivierter Begabungspotenz — vor-
kommen. Beratungspsychologisch und padago-
gisch wird die (heterogene) Gruppe hochbegab-
ter Underachiever im Schulalter besonderes In-
teresse abverlangen (vgl. die Beitrdge von FE-
GER und MONKs in diesem Heft); forderungsdia-
gnostisch sind prinzipiell alle Hochbegabungs-
formen relevant. wobei die kreativ-produktiv
hochbegabten Jugendlichen ohne entsprechen-
de Schulleistungen spezielle Aufmerksamkeit
verdienen. So niitzlich leistungsorientierte
Hochbegabungsmodelle fiir Forschungszwecke.
etwa im Experten-Novizen-Paradigma, sein mo-
gen, sie finden ihre Grenzen im Hinblick auf die
Identifizierung jener Hochbegabten (sub specie
Fahigkeits- bzw. Kreativitdtspotenz), die — aus
welchen Griinden auch immer — nicht zu auf3er-
gewohnlichen Leistungen in der Lage sind. Aus
padagogischen Griinden der Begabungsforde-
rung gilt dieses Postulat selbst dann, wenn man
jede Entwicklung als Interaktionsprodukt be-
trachtet.

Es ist hier nicht der Ort fiir eine ausfiihrliche-
re Darstellung von Hochbegabungstheorien, zu-
mal dazu umfassende Arbeiten vorliegen, z.B.
TANNENBAUM (1983); STERNBERG (1985); WoL-
MAN (1985); HELLER (1986); HELLER & FELDHU-
SEN (1986); STERNBERG & DAVIDSON (1986); Ha-
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Ny (1987). Stattdessen sollen — dieses Thema
abschlieBend — einige Kernprobleme zum aktu-
ellen Forschungsstand formuliert werden:

(1) Die Ablosung von GlobalmaRen, etwa des
1Q, durch differenzierte Konstrukte der Hochbe-
gabung ist tberféllig. Obwohl in der Theoriedis-
kussion dariiber international weitgehend Ein-
miitigkeit herrscht, ist die Praxis der Hochbe-
gabtenidentifikation vielfach immer noch an
einem einzigen quantitativen Pradiktor (1Q-
Wert) orientiert.

(2) Fiir die Konzeptualisierung zumindest der
sog. akademischen Hochbegabungsformen sind
gute intellektuelle und kreative Begabungspo-
tenzen (konvergente und divergente Denkope-
rationen sensu GUILFORD) bzw. im weiteren Sin-
ne kognitive Fahigkeiten erforderlich. Was den
Zusammenhang von Intelligenz und Kreativitit
betrifft, so konnte m. E. GuiLForDs Schwellen-
hypothese bislang nicht iiberzeugend widerlegt
werden. Dies bedeutet, dal auBergewdhnliche
kreative Produktion ohne iiberdurchschnittliche
intellektuelle Fahigkeiten sehr unwahrscheinlich
ist; wohl aber ist der umgekehrte Fall einer ho-
hen Intelligenz in Kombination mit maBig aus-
geprégten Kreativitdtsmerkmalen denkbar.

(3) Analog zu JAGERs jiingster Einschatzung
der Intelligenzforschung kénnte man Hochbega-
bung als «Hierarchie korrelierender, aber deut-
lich unterscheidbarer Fahigkeitskonstrukte (1986.
S. 286) und flexibler Kreativititspotentiale» kon-
zeptualisieren. In dieser Sichtweise kime dem g-
Faktor, also der sog. allgemeinen Intelligenz
(wie sie im 1Q zum Ausdruck kommt), als ober-
ster Hierarchieebene moglicherweise eine Mitt-
lerfunktion zu zwischen der Position der Gene-
ralisten einerseits und jener der Strukturalisten
andererseits.

(4) Notwendig erscheint in jedem Fall die Ba-
lance zwischen der Tendenz zu immer differen-
zierteren Hochbegabungskonstrukten mit teil-
weise inflationdren Tendenzen, wie sie etwa in
der Position von TayLor deutlich werden, und
der Integration fahigkeits- bzw. traitorientierter
versus kognitions- bzw. denkpsychologischer
Theorieansitze.

(5) Als Scheinproblem erweist sich hingegen
m. E. héufig die modische Streitfrage, ob das
Konstrukt «Hochbegabung» eher als statische
Disposition (trait) oder als dynamischer (Lei-
stungs-)Prozef3 aufzufassen sei. Abgesehen da-



von, daB eine solche Unterscheidung zunéchst
kaum mehr als eine (unterschiedliche) Aspek-
tierung des Gegenstandes bedeutet, erfiillt sie
auch methodisch nicht die in sie gesetzten Er-
wartungen: Genau besehen liefern némlich alle
sog. prozeBdiagnostischen Verfahren — z.B.
Lerntests — auch nur punktuelle Ergebnisse, die
im Préitest-Treatment-Posttest-Design oder in
der Zeitreihenanalyse indirekt Schluf3folgerun-
gen iber das zwischenzeitliche Geschehen ge-
statten. Daf} etwa Lerntestmalfie im Vergleich zu
herkdmmlichen («statusdiagnostisch» gewonne-
nen) Testprddiktoren zumeist nicht den erhoff-
ten groBen Durchbruch brachten, liegt vermut-
lich weniger an héufig reklamierten Methoden-
méngeln sog. prozefdiagnostischer Verfahren
begriindet als vielmehr darin, daB sich im punk-
tuell erfaf8ten (reliablen) Status-quo-Testergeb-
nis bereits mehr dynamische Potenz manife-
stiert, als hartnéckige Verfechter der ProzeBdia-
gnostik wahrhaben wollen. Deren Vorteile diirf-
ten vielleicht weniger im direkten Beitrag zur
Konstruktbildung liegen als in der Verbesserung
der (Konstrukt-)Validierung sowie im Auf-
schluf iber situationale und soziale Einflisse
auf die Hochbegabungsentwicklung und Soziali-
sationsbedingungen Hochbegabter, d.h. im
Kontext prophylaktischer oder interventiver
Fragestellungen der Erziehungs- und Beratungs-
psychologie.

2. Funktionen der Hochbegabungsdiagnostik

WIiECZERKOWSKI & WAGNER (1985) stellen zwei
unterschiedliche Formen heraus: die Einzel(fall)-
diagnose und die Talentsuche. Wihrend im er-
sten Fall zumeist ein individueller Beratungsan-
la3 entsprechende Begabungsdiagnosen auslost,
zielen Talentsuchen auf die Rekrutierung geeig-
neter Kandidaten fir inhaltlich mehr oder weni-
ger spezifische Férderprogramme. Sofern man
iiberhaupt eine begriffliche Differenzierung zwi-
schen Hochbegabungsdiagnose und Hochbegab-
tenidentifizierung o.4. vornehmen mochte (was
zuweilen in der Literatur geschieht, hier aber
nicht beabsichtigt ist), sollte man den Terminus
«Identifikation» fiir Talentsuchen reservieren.
Da Einzelfalldiagnosen versus Talentsuchen ge-
wohnlich unterschiedliche diagnostische Ent-
scheidungsstrategien zugrunde liegen, erhilt

diese Begriffsdifferenzierung ihre Berechtigung.
Allerdings sind damit ldngst nicht alle pddago-
gisch-psychologischen Funktionen der Hochbe-
gabungsdiagnostik benannt. Folgende Aufgaben
seien hier hervorgehoben:

(1) Hochbegabungsdiagnostik als Préiventions-
und Interventionshilfe

Einzelfalldiagnosen als Beratungsgrundlagen
dienen der Aufklirung — oder Vorbeugung —
individueller Verhaltens- und Leistungsproble-
me, sozialer Konflikte, von Erziehungs- und
(allgemeinen) Sozialisationsproblemen, soweit
hierfiir direkt oder mittelbar «<Hochbegabung»
verantwortlich gemacht werden kann. Entspre-
chende Annahmen sind diagnostisch zu erhérten
versus zuriickzuweisen, bevor rational begriin-
dete Erziehungsentscheidungen, Beratungs-
oder InterventionsmaBnahmen geplant und
realisiert werden. Inzwischen ist hinreichend be-
legt, daB3 andauernde Unterforderung (aufgrund
nicht erkannter Hochbegabung), Zwang zur
Konformitat (z. B. aus Angst vor negativen Eti-
kettierungseffekten), Unsicherheiten Erwachse-
ner im Umgang mit auBergewdhnlich begabten
Kindern und Jugendlichen oder auch Gefiihle
der Bedrohung und Neidkomplexe zu Verhal-
tensproblemen und Konflikten zwischen Hoch-
begabten und ihrer sozialen Umgebung fiihren
konnen. Dabei mag haufiger Unkenntnis iiber
die Situation Hochbegabter als «bdse» Absicht
im Spiel sein. Wenn Expertenschdtzungen zu-
treffen, wonach die Dunkelziffer nicht erkann-
ter Hochbegabungen bei 50% liegt, dann laft
sich unschwer ermessen, welche Versdumnisse
zumindest in bezug auf eine individuell ange-
messene Entwicklungsforderung der Verzicht
auf Begabungs- und Entwicklungsdiagnosen be-
deuten kann. Diese Befiirchtung gilt insbeson-
dere bei Angehorigen sog. Risikogruppen (vgl.
FEGER-Beitrag).

(2) Talentsuchen als Mittel zur Hochbegabten-
forderung

Die Suche nach Talenten fiir bestimmte Forder-
programme erfahrt ihre Legitimation a) durch
das Recht jedes einzelnen auf optimale Bega-
bungs- und umfassende Entwicklungsforderung,
b) durch gesellschaftliche Anspriiche an jeden
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einzelnen, somit auch an Hochbegabte, einen
angemessenen Beitrag fiir andere zu leisten. Im
Zusammenhang damit wird gelegentlich noch
auf die Pflicht zu besonderen Leistungen Hoch-
begabter abgehoben, die aus gesellschaftlichen
Bediirfnissen und Notwendigkeiten erwéchst.
Bei der Realisierung dieses Postulates wird je-
doch darauf zu achten sein, daf3 individuelle und
gesellschaftliche Anspriiche sich in einer ver-
niinftigen Balance bewegen und das Prinzip in-
dividueller Entscheidungsfreiheit nicht verletzt
wird.

Beziiglich der individualdiagnostischen Funk-
tion von Talentsuchen wire darauf zu achten,
daB zwischen den individuellen Lernvorausset-
zungen bzw. dem «sachstrukturellen Entwick-
lungsstand» (HEckHAUSEN) und den Anforde-
rungen der neuen Lerninhalte im Forderpro-
gramm fir die einzelnen Kandidaten «Passung»
erzielt wird. Talentsuche bedeutet somit zualler-
erst individuelle Entwicklungshilfe. Tatsichlich
diirften jedoch reine Erfolgskriterien hdufig im
Vordergrund der Auslese stehen, was die Eva-
luationsproblematik unzuldssigerweise verkiirzt.
Eine umfassende, differenzierte Evaluation von
FordermaBnahmen sollte deshalb notwendiger
Bestandeteil jeder Talentsuche sein.

(3) Hochbegabtenidentifikation als Forschungs-
beitrag (z.B. im Experten-Novizen-Para-
digma)

Hierbei riicken (reines) Erkenntnisinteresse
und/oder Problemstellungen der angewandten
Begabungsforschung in den Vordergrund. Ob-
wohl davon mittelbar ein Nutzen auch fiir die
Gruppe der Hochbegabten selbst vielfach zu er-
warten ist, kann die Teilnahme an solchen Un-
tersuchungen gewohnlich nur auf freiwilliger
Basis erfolgen bzw. verantwortet werden. Dies
bedeutet, daB in empirischen (Feld-)Studien mit
bestimmten Stichprobenproblemen zu rechnen
ist, was entsprechende Auswirkungen auf die
Untersuchungsergebnisse haben kann. Beson-
ders erschwert werden auf diese Weise Lings-
schnittstudien tber einen grofleren Zeitraum.
Von der Zuverldssigkeit und Giiltigkeit der
Hochbegabtenidentifizierung fiir entsprechende
Untersuchungsstichproben héngt aber wieder-
um die Qualitdt der Ergebnisse solcher For-
schungsbemiihungen ab.
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Dieser — sicherlich noch unvollstindige —
Funktionskatalog erfordert differenzierte Mef3-
instrumente und wohlabgestimmte Entschei-
dungsstrategien. Hierauf wird im folgenden aus-
fihrlicher eingegangen.

3. Methodenfragen
3.1 Mefprobleme

Die stereotype Auffassung, Hochbegabung lie-
Be sich durch einen einzigen 1Q-Wert erfassen,
muf nach der vorangegangenen Diskussion zu-
riickgewiesen werden. Geht man von mehrdi-
mensionalen Konstrukten aus, d.h. multiplen
Qualitdten und komplexen Formen der Hochbe-
gabung, dann sind neben verschiedenen kogniti-
ven eine Reihe von nichtkognitiven (z.B. moti-
vationalen) Personlichkeitsmerkmalen und hin-
reichend differenziert soziale Entwicklungsbe-

Abbildung 2: Bedingungsmodell fiir das Leistungsverhal-
ten Hochbegabter

Legende:

KPM = Kognitive Personlichkeitsmerkmale Hoch-
begabter (Pradiktoren)

NKPM = Nichtkognitive  Personlichkeitsmerkmale
Hochbegabter (Pradiktoren)

SKB = Soziokulturelle Bedingungsvariablen

KV = Kriteriumsvariablen (des Leistungsverhal-
tens Hochbegabter)



dingungen (vgl. die drei Settings im erweiterten
RENzuLLI-Modell von MONKS) als diagnostische
Untersuchungsvariablen zu beriicksichtigen.
Diese lassen sich in drei groBe Variablengrup-
pen einteilen, namlich 1) die personbezogenen
Begabungsindikatoren oder Pridiktoren, 2) die
(Leistungs-)Kriterien und 3) die (soziokulturel-
len) Bedingungsvariablen.

Abb. 2 veranschaulicht die Zusammenhinge
am Beispiel des Diagnose-Prognose-Ansatzes in
der Hochbegabungsdiagnostik.

Als kognitive Personlichkeitsmerkmale Hochbe-
gabter wiren hier etwa die folgenden Fahig-
keitskonzepte psychometrisch relevant:

— Intelligenz im Sinne differentieller (verbaler,
quantitativer, nonverbaler, technisch-kon-
struktiver usw.) Fahigkeiten bzw. konvergen-
ter Denkoperationen sensu GUILFORD (1967);

— Kreativitdt im Sinne divergenter Denkopera-
tionen sensu GUILFORD bzw. divergent-kon-
vergenter Problemldsestile sensu FAcA0ARU
(1985);

— psychomotorische/praktische Intelligenz sen-
su JAGER (1984);

— Selbstkonzept, Kontrolliberzeugung usw.

Demgegeniiber eigneten sich fiir den denk- und
kognitionspsychologischen Diagnoseansatz Pro-
zeBvariablen im Sinne von Metakomponenten
der kognitiven Kontrolle, wie:

— Problemsensitivitat;

— Planungs- und Auswahlkriterien fiir zweck-
mifige Losungs- und Handlungsschritte (bei
der Bearbeitung anspruchsvoller, komplexer
Denkprobleme bzw. Aufgabenstellungen);

— Aufmerksamkeitszuwendung;

— Handlungskontrolle usw. (vgl. hierzu die
Heftbeitrédge von FACAOARU & BITTNER sowie
Putz-OSTERLOH & SCHROIFF).

Als nichtkognitive Personlichkeitsmerkmale wa-
ren hier zu nennen:

— Interessen,  Aufgabenverpflichtung
commitment) u.4.;

— Erkenntnisstreben und Leistungsmotivation
(Erfolgsorientierung vs. Miflerfolgséngstlich-
keit);

— Arbeits- und StreBbewiltigungsstrategien;

— Lernstile, Strategien des Arbeitsgeddchtnis-
Ses usw.

(task

Als soziokulturelle Bedingungen des Lernumfel-
des bzw. 6kopsychologische Determinanten der
Begabungsentwicklung und des Leistungsver-
haltens hochbegabter Kinder und Jugendlicher
miifiten in der Hochbegabungsdiagnostik z.B.
folgende Variablen Beriicksichtigung finden:

— Anregungsqualitdt und Erwartungsdruck der
sozialen Umgebung;

— Reaktionen Gleichaltriger sowie von Leh-
rern, Eltern und Geschwistern auf Erfolge vs.
MiBerfolge Hochbegabter;

— sozial-emotionales Klima in der Familie und
Schule;

— soziometrischer Peerstatus, Lehr- und In-
struktionsstile (MONKs et al. 1986);

— Zufallsfaktoren, kritische Lebensereignisse
u.d. (TANNENBAUM 1983; HELLER & Hany
1986).

SchlieBlich kdmen als Kriterien in der Hochbe-
gabungsdiagnostik — je nach Zielsetzung und
Untersuchungszweck — etwa folgende Varia-
blen in Frage:

— Schulleistungszensuren oder andere Lei-
stungsindikatoren (Testurteile, Lehrerurtei-
le, Ratings);

— Erfolgskriterien beziiglich eines bestimmten
Forderprogramms fiir besonders befdhigte
Schiiler (Leistungsvariablen);

— Indikatoren fiir subjektiv erlebten Personlich-
keitsgewinn, Zufriedenheit mit dem Forder-
kurs usw.

Nach Moglichkeit sollten in der Hochbega-
bungsdiagnostik Life-, Questionnaire- und Test-
daten (sensu CatreLL) Verwendung finden, wo-
bei in der Datenverarbeitung die unterschiedli-
che Skalenqualitdt beriicksichtigt werden muB.
Zu den einzelnen Informationsquellen und
MeBverfahren, die gewohnlich beim Identifika-
tionsprozef eingesetzt werden, sei auf die nach-
stehenden Beitrdge in diesem Heft verwiesen;
vgl. noch FEGER (1980); Davis & Rimm (1985);
WIECZERKOWSKI & WAGNER (1985); HELLER &
FELDHUSEN (1986); Hany (1987); HELLER
(1987). Dort werden auch einschldgige Spezial-
probleme wie Ceiling-Effekt psychometrischer
Messungen oder das Bandbreite-Fidelitits-Di-
lemma sowie die MeBgiitekriterien angespro-
chen, so daf3 wir hier nicht ndher darauf einge-
hen miissen.
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3.2 Zur Kontroverse von Produkt- versus Pro-
zeflanalysen in der Hochbegabungsdiagno-
stik

Wihrend psychometrische (traitorientierte) An-
sétze in der Hochbegabungsdiagnostik zur Iden-
tifizierung férderungswiirdiger — oder auch for-
derungsbediirftiger — Kinder und Jugendlicher
unentbehrlich sind, erhofft man sich von kogni-
tionspsychologisch orientierten Analysen wich-
tige Aufschliisse liber die Art von Lern- und
Denkprozessen Hochbegabter. Entsprechende
Modelle zielen in erster Linie auf den Nachweis
vermuteter qualitativer Unterschiede zwischen
Hochbegabten und Nichthochbegabten, vor al-
lem beziiglich der Informationsverarbeitungs-
prozesse bei der Losung schwieriger, komplexer
Probleme. Gegeniiber der als nachteilig emp-
fundenen restriktiven Problemlésesituation vie-
ler Fahigkeitstests (im psychometrischen Para-
digma) wird hier bewuBlt eine offene, wenig
strukturierte Aufgabenstellung intendiert. Sol-
che Untersuchungsdesigns, zumal wenn sie der
experimentellen Versuchsplanung nachgebildet
werden, sollen nicht nur Produktanalysen (wie
beim psychometrischen Ansatz {iblich), sondern
dartiber hinaus auch ProzeBanalysen ermogli-
chen. Zweifellos liegt hierin ein Desiderat, etwa
beziiglich der Erfassungsdimension Kreative
Produktion (vgl. Abb. 1 oben). Dariiber hinaus
erhofft man sich hiervon Einsichten u.a. in jene
Lern- und Denkvorgénge, die fiir den Aufbau
von Expertisen verantwortlich sind, in foérderli-
che vs. hemmende Entwicklungs- und Sozialisa-
tionsbedingungen Hochbegabter oder Auf-
schliisse iiber notwendige MaBnahmen zur Ent-
wicklungsférderung bzw. deren Effizienz. DaB3
solche Erkenntnisse nicht zuletzt der schuli-
schen und auBerschulischen (kognitiven) Forde-
rung aller Kinder und Jugendlichen zugute kom-
men konnen, haben WEINERT & WALDMANN
(1985) eindrucksvoll dokumentiert; vgl. auch
WEINERT & WAGNER (1987). Diese Ziele recht-
fertigen zweifellos die in den letzten Jahren un-
ternommenen Anstrengungen auf diesem Ge-
biet. Gerade aber, um unliebsamen Enttiu-
schungen in der diagnostischen Praxis vorzu-
beugen, diirfen einige Schwachstellen nicht
libersehen werden.

Die — vorldufige — Bilanzierung betrifft vor
allem folgende Kritikpunkte des kognitionspsy-
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chologischen bzw. prozeBdiagnostischen Ansat-
zes im Rahmen der Hochbegabungsdiagnostik:

(1) Das Hauptziel, die Erfassung von Lern-
und Denkprozessen, ist technologisch noch
nicht oder zumindest nicht befriedigend ver-
wirklicht. Diese Bewertung gilt trotz hoffnungs-
voller Ansitze, wie sie beispielhaft von Facaoa-
RU & BITTNER sowie von Purz-OSTERLOH &
ScHroIFF in diesem Heft beschrieben werden.
Inwieweit Computerhilfen (z.B. zur Registrie-
rung von Problemldsungsprozessen, Computer-
simulationen u. 4.) hier echte Fortschritte fiir die
Hochbegabungsdiagnostik bringen, bleibt abzu-
warten. Sie sollten verstiarkt erprobt werden, zu-
mal die rasante Entwicklung auf dem PC-Markt
hier neue Maoglichkeiten erschlieBen diirfte.

(2) Ein weiteres Problem liegt in der bislang
defizitdren Validierung dieser neuen testdiagno-
stischen Verfahren, z.B. des TZRA oder TRE
von Facaoaru oder des QI-Tests von RUPPELL.

QI steht hier fiir «Qualitaten der menschlichen Informa-
tionsverarbeitung». Mit den QI-Skalen soll eine Art von
konzertierter Aktion bei der Bewiltigung komplexer
Problemsituationen erfalit werden. Dazu gehoren die
Koordination verschiedener Intelligenzoperationen, fle-
xible Strukturierfdhigkeit, Einsicht in die hierarchische
Struktur von Zwischenzielen, Kapazititsmanagement
des Arbeitsgeddchtnisses u.a. (RUPPELL, HINNERSMANN
& WIEGAND 1987, S. 185f.).

Ohne empirische Giiltigkeitsnachweise kann da-
mit allenfalls in der Forschung, nicht aber (ver-
antwortlich) in der Praxis der Hochbegabungs-
diagnostik gearbeitet werden. Dies ist das wich-
tigste methodologische Postulat (vgl. JAGER
1986).

(3) Auch der Anspruch, mit Hilfe kognitions-
psychologischer Ansétze in der Hochbegabungs-
diagnostik qualitative Unterschiede z.B. in der
Wissensaneignung und -anwendung zwischen
Hochbegabten und Nichthochbegabten zu erfas-
sen, mufl bisher als nicht eingelost betrachtet
werden (SIEGLER & KoTovsky 1986). Dies konn-
te natiirlich auch daran liegen, daf solche quali-
tativen Unterschiede iiberhaupt nicht existieren,
sondern lediglich psychometrisch nachweisbare
(quantitative), z.B. in Form akzelerierter Ent-
wicklungen oder reduzierter Lernzeiten.

Dieses kurze Resiimee deutet bereits an, daf3
in absehbarer Zeit kein dquivalenter Ersatz fiir



psychometrische Verfahren der Hochbega-
bungsdiagnostik zur Verfiigung stehen wird.
Allein die bessere, wenngleich keineswegs
schon befriedigende Konstrukt- und Kriteriums-
validierung (Prognosegiiltigkeit) herkdmmlicher
diagnostischer Verfahren machen diese — vor-
laufig — unentbehrlich. Ihre spezifische Schwa-
che, die fehlende Erkldrungsfunktion psycho-
metrischer Ansidtze, unterstreicht andererseits
die Notwendigkeit neuer Diagnosemethoden.
So bleibt die Hoffnung, daB die Forschung in
diese Richtung forciert wird und praxistaugliche
Instrumente bald zur Verfiigung stehen.

3.3 Entscheidungsstrategien und ihre Proble-
matik

In der Literatur, die Probleme der Datenkombi-
nation und Entscheidungsfindung in der Hoch-
begabungsdiagnostik behandelt, finden sich fast
nur Vorschlage zur Identifikationsstrategie. Da
im nachfolgenden Beitrag von HANyY ein guter
Uberblick hierzu gegeben wird, geniigt es, an
dieser Stelle auf einige grundsitzliche Fragen
einzugehen.

Die Identifikation hochbegabter Kinder und
Jugendlicher erfolgt zumeist in einem mehrstu-
figen Verfahren: Zu Beginn steht eine Grobaus-
lese (Screening), etwa aufgrund von Lehrerno-
minationen bei Schiilern oder Elternnominatio-
nen bei Vorschulkindern, bei alteren Jugendli-
chen gelegentlich zusétzlich auch via Selbstno-
mination. Am verbreitetsten sind wohl Lehrer-
und Elternchecklisten (mit oder ohne Rating-
skalen), die sich auf operationalisierte hochbe-
gabungsspezifische Verhaltensmerkmale bezie-
hen. Dabei soll ein moglichst breites Universum
von (kognitiven und motivationalen) Verhal-
tensweisen, die Aufschliisse iber die — vermu-
tete — Hochbegabung des Kindes oder Jugendli-
chen vermitteln konnten, erfaBt werden. Da Ra-
tings und andere «weiche» Daten in der Regel
weniger mef3genau sind als Testdaten, kann es
beim Screening nur darauf ankommen, mog-
lichst keine hochbegabten Kandidaten (z. B. fiir
ein bestimmtes Forderprogramm oder eine wis-
senschaftliche  Untersuchungsstichprobe) zu
«verlieren» — unter bewufBter Inkaufnahme
einer moglicherweise nicht geringen Quote
Fehlplazierter. Erst in einer zweiten oder gar
dritten Auslesestufe mit Hilfe mef3genauerer,

aber in der inhaltlichen Erfassungsbreite starker
eingeengten, Diagnoseinstrumente (Tests) er-
folgt dann sukzessive die Endauswahl (vgl. den
Themenheftbeitrag von WIECZERKOWSKI, WAG-
NER & BIRX).

Mit der skizzierten Strategie begegnet man
dem Bandbreite-Fidelitdtsdilemma, wie es sich
bei Personalentscheidungen dieser Art stets er-
gibt (CRONBACH & GLESER 1965). Ebenso steht
man vor der Frage, welches Fehlerrisiko am
ehesten tolerierbar erscheint. Bekanntlich sind
alle Selektionsentscheidungen fehlerbehaftet, so
daB es nur darum gehen kann, sich fiir das in der
konkreten  Entscheidungssituation  kleinere
Ubel festzulegen. Das Risiko erster Art (der Al-
pha-Fehler) besteht hier darin, daf} eine Person
als hochbegabt identifiziert wird, obwohl sie es
nicht ist. Das Risiko zweiter Art (der Beta-Feh-
ler) zeigt sich darin, daf} eine Person verkannt,
d.h. trotz tatsdchlicher Hochbegabung nicht
identifiziert wird. Der erste Fehler 148t sich
durch Verschirfung, der zweite Fehler durch
Lockerung des Anforderungsmafstabes redu-
zieren, wobei die gleichzeitige Minimierung bei-
der Fehlerrisiken nicht méglich ist. Sofern der
individuelle Nutzen maximiert werden soll, etwa
im Rahmen von Foérdermaf3nahmen, wird man
danach trachten, den Beta-Fehler zu minimie-
ren. Gelegentlich, z. B. bei der Gewinnung von
Hochbegabtenstichproben zu wissenschaftlichen
Untersuchungszwecken (unter selbstversténdli-
cher Wahrung des Freiwilligkeitsprinzips fiir die
Teilnahme), ist auch eine Festlegung auf den
ersten Fehler sinnvoll und vertretbar. Dabei
sollte man jeweils sorgfiltig iiberlegen, ob der
Untersuchungsfragestellung nicht ebenso gut
oder noch besser (auf der Basis eines multivaria-
ten Ansatzes) durch eine Klassifikations- anstel-
le der Selektionsstrategie gedient ist; ausfihrli-
cher zu den hier angesprochenen — und weite-
ren — Entscheidungsparadigmen vgl. nachste-
henden HaNy-Beitrag sowie CRONBACH & GLE-
SER (1965); MaGNuUssoN (1969); WiIGGINs (1973);
PawLik (1976); WIECZERKOWSKI & ZUR OEVESTE
(1978); WIECZERKOWSKI & WAGNER (1985).
SchlieBlich wire noch auf das bei Retestungen
relevante Regressionsphdnomen hinzuweisen,
das gegebenenfalls in sukzessiven Identifika-
tionsprozeduren beachtet werden muf.

Die Giite einer solchen Identifikationsstrate-
gie 1aBt sich an Hand der von PEGNATO & BIRCH
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(vgl. FEGER 1980) vorgeschlagenen Kriterien der
Effektivitiat und der Okonomie iiberpriifen. Die
Effektivitit (oder Ausschopfungsquote) wird als
Prozentsatz der bereits im Screening erfafiten
«echten» Hochbegabten definiert. Die Okono-
mie (oder Effizienz) kann als Ma8 fiir den Auf-
wand und somit fiir die Trennschérfe des gesam-
ten Identifikationsverfahrens betrachtet wer-
den. Im Hinblick auf die Bemiithung, méoglichst
alle Hochbegabten zu erfassen, wird man dem
ersten Kriterium (Effektivitat) Prioritdt einrdu-
men. Zur Problematik dieser Giitekriterien vgl.
Hany (1987, S. 113ff., sowie im folgenden Bei-
trag). Spezielle Fragestellungen, die sich bei der
Identifizierung Hochbegabter aus sog. Risiko-
gruppen ergeben, behandelt FEGER in diesem
Themenheft.

4. Forschungsdesiderata

Mit der Hochbegabungsdiagnostik ist eine Rei-
he von Problemen verkniipft, die hier resiimie-
rend kurz angesprochen werden sollen. Diese
betreffen Fragen nach der Konzeptualisierung
von Hochbegabungskonstrukten, Indikatorisie-
rungs- und MeBprobleme, Verfahrensfragen
und Entscheidungsparadigmen, Validierungs-
und nicht zuletzt Evaluationsprobleme. Zu de-
ren Losung wiren nicht nur die Differentielle
und Diagnostische Psychologie aufgerufen, auch
von der Entwicklungs- und Padagogischen Psy-
chologie, der Sozial- und Klinischen Psychologie
sowie der (Empirischen) Péddagogik dirfen
wichtige Beitrdge erwartet werden. Ohne An-
spruch auf Vollstindigkeit dieser Aufzéhlung
soll damit die Notwendigkeit einer problem-
orientierten interdisziplindren Zusammenarbeit
betont werden, von der entscheidende Fort-
schritte in der nahen Zukunft erwartet werden
konnen. Vordringlich erscheinen sub specie
Hochbegabungsdiagnostik folgende Forschungs-
aufgaben:

(1) Elaborierung und Prazisierung eines dif-
ferentiellen Diagnoseinstrumentariums zur Er-
fassung unterschiedlicher Formen der Hochbe-
gabung. Dabei sollten sowohl psychometrische
(fahigkeitsorientierte) als auch kognitionspsy-
chologische Ansitze der experimentellen Dia-
gnostik hinreichend beriicksichtigt werden. Die
Streitfrage, ob in der Hochbegabtenférderung
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eher inhaltsunabhingige (generalisierte) kogni-
tive Kompetenzen bzw. allgemeine Denkopera-
tionen versus inhaltsspezifische Fertigkeiten und
Fahigkeiten (Wissenskompetenzen) Beriicksich-
tigung finden sollen, beeinfluft natiirlich auch
die Operationalisierung des Hochbegabungs-
konstrukts als Erfassungsgegenstand. Folgt man
der Investment-Theorie von CAaTtTeLL (1971),
wonach die kristallisierte Intelligenz (d.h. hier
der Wissenserwerb) von der fliissigen Intelligenz
(d.h. allgemeinen Denkoperationen) profitiert
bzw. — teilweise — abhiéngig ist, dann kann die
Losung dieses Problems nur in der Berticksichti-
gung beider Ansitze zu finden sein. In diesem
Sinne fordern auch RUpPELL et al. (1987.
S. 187ff.) eine Revision herkdmmlicher Intelli-
genztestaufgaben nicht durch Aufgabe des Fé-
higkeitskonzepts, sondern indem «zusétzliche
Anforderungen» ins Spiel gebracht werden.
z.B. Testaufgaben zur Problemldsung in «mi-
krostruktureller Analogie zu Prozessen wie Er-
finden und Entdecken». Damit wird ein weite-
res Problem angesprochen: die Alternative von
status- vs. prozef3diagnostischem Vorgehen.

(2) Im Hinblick auf optimale Identifikations-
ergebnisse wird man Verlaufsanalysen gegen-
tiber punktuellen diagnostischen Erhebungen
den Vorzug geben. Dabei stellt sich freilich das
bislang weithin ungeldste Problem, tatsachlich
damit ProzeBanalysen und nicht nur (wieder)
Produktanalyseresultate zu erhalten. Die
prozefBorientierte Hochbegabungsdiagnostik
findet sich hier in einer analogen — unbefriedi-
genden — Situation wie die Lerntest- oder sog.
Forderdiagnostik. Nicht weniger defizitir stellt
sich die Entwicklungsdiagnostik dar, die gerade
im Kontext einer individuellen Hochbegabten-
forderung interessante Aufgaben vorfindet (vgl.
BAMBERGER 1982, 1986; FELDMAN 1982, 1986;
Horowitz & O’BRIEN 1985; CSIKSZENTMIHALYI &
RoBINSON 1986; STAPF & STAPF 1987). Dal3 ent-
sprechende Langsschnittstudien zur Hochbega-
bungsforschung (z.B. HELLER & Hany 1986;
MOoOnks et al. 1986; Zna 1986) dringend erfor-
derlich sind, wurde bereits mehrfach betont.

Da Hochbegabte sowohl im Entwicklungsver-
lauf als auch im Leistungsverhalten vielféltige
Charakteristika aufweisen konnen. muf3 dem
auch diagnostisch Rechnung getragen werden.
Neben multivariaten, klassifikatorischen Ansét-
zen zur Erfassung hochbegabungsspezifischer



Merkmalskonfigurationen empfehlen sich er-
ginzend idiographische Ansitze, z.B. biogra-
phische Analysen (vgl. BrLoom 1985, sowie
MOonks in diesem Themenheft). Eine systemati-
sche Erfassung hochbegabungsspezifischer Be-
ratungsanlisse als Grundlage fiir Interventions-
und PriventionsmafBnahmen ist bislang ebenso
Desiderat wie die Entwicklung und Erprobung
geeigneter FortbildungsmaBnahmen zur Siche-
rung der diagnostischen Kompetenz des Bera-
tungspersonals (HELLER 1985, 1987). Obwohl
bereits viele brauchbare Ansitze zur Hochbega-
bungsdiagnostik vorliegen, sind diese sehr oft
nicht bekannt und nur in seltenen Fillen curri-
cularer Bestandteil in der Aus- und Fortbildung
von Psychologen.

(3) Die groBte Herausforderung diirfte in der
Etablierung einer Interaktionsdiagnostik und ih-
rer Validierung liegen. Im Zusammenhang da-
mit wiren weitere Probleme der Evaluierung so-
wie — indirekt wiederum — einer erweiterten
Konstruktbildung zu bewiltigen. Hierauf gehen
die folgenden Beitrdge aus unterschiedlicher
Perspektive zum Teil sehr ausfiibrlich ein. Es
scheint, als ob das Thema «Hochbegabungsdia-
gnostik» als Forschungsaufgabe wiederentdeckt
(vgl. STERN 1916) und zunehmend — gerade
auch international — Interesse finden wiirde.

5. Praktische Empfehlungen

Trotz zahlreicher konzeptueller und methodi-
scher Unzulinglichkeiten sollen abschlieBend
doch einige Empfehlungen fiir die Praxis der
Hochbegabungsdiagnostik formuliert werden.
Dabei diirfen nicht nur Nutzenaspekte in die
Uberlegungen einflieBen, sondern miissen auch
eventuelle Nachteile — und Konsequenzen bei
Verzicht auf diagnostische Hilfen — mitbedacht
werden. Die folgenden Ausfithrungen sind Teil
eines kiirzlich erstellten Gutachtens (HELLER
1987, S. 118ff.).

(1) Bei Einzelfalldiagnosen, besonders aber
sog. Talentsuchen ist ein abgestuftes Vorgehen
am effektivsten. Auf diese Weise wird indivi-
duellen Bediirfnissen am besten Rechnung ge-
tragen. Eine sequentielle Entscheidungsstrategie
mindert die Gefahr falscher Diagnosen bzw.
Prognosen, indem sie das Bandbreite-Fidelitéts-
dilemma entschérft. Da die neueren Hochbega-

bungstheorien fast durchweg von komplexen,
hierarchischen Konstrukten ausgehen, empfeh-
len sich mehrdimensionale Mefimethoden und
klassifikatorische Ansdtze (der Datenverarbei-
tung) gegeniiber weithin noch iiblichen eindi-
mensionalen (IQ-Grenzwertmethode). Solange
jedoch elaborierte Typensysteme, wie sie u.a. in
der Miinchner Hochbegabtenstudie (HELLER &
HANy 1986) eruiert werden, als technologische
Hilfen fehlen, kann man etwa nach dem Dreh-
tir-Modell Renzuriis (1984) zunidchst via
Screening statusdiagnostisch einen Talentpool
gewinnen; die betr. Schiiler erhalten dann diffe-
renzierte Forderungsangebote (z. B. in freiwilli-
gen Arbeitsgemeinschaften nach dem baden-
wiirttembergischen Modell; vgl. BITTNER & Ha-
Ny 1987), wobei in Anlehnung an das Lerntest-
paradigma in der Folgezeit stirker prozefdia-
gnostische Informationen in die Hochbega-
bungsdiagnose einflieBen koénnen (WIECZER-
KOWSKI & WAGNER 1985). Analog wiirde man in
der Einzelfalldiagnose eine schrittweise Absi-
cherung des Hochbegabungsurteils anstreben,
wobei das Individuum in seiner Einzigartigkeit
in den Mittelpunkt des Identifikationsprozesses
riickt. Deshalb sollten hier prinzipiell detaillier-
te biographische Analysen miteinbezogen
werden.

Trotz mefBtheoretischer Unzulédnglichkeiten
vieler informeller Diagnoseinstrumente wird
man auf Eltern- und Lehrernominationen bzw.
Ratingverfahren und vor allem Verhaltensbeob-
achtungen sowie diagnostische Interviews nicht
verzichten wollen. Dariiber hinaus kénnen im
Einzelfall Selbstnominationen und Wettbewer-
be bei dlteren Jugendlichen einen wertvollen
Beitrag zur Hochbegabtenidentifizierung lei-
sten, wobei allerdings das Moment der Selbstse-
lektion fiir viele die diagnostischen Moglichkei-
ten von vornherein einschrdnkt. In der Kombi-
nation mit formellen Verfahren (z.B. Intelli-
genz- und Kreativitatstests) bieten sie eine wich-
tige Informationsgrundlage fiir beabsichtigte
Foérdermafnahmen oder notwendige Beratungs-
angebote. Bei der Auswahl von Fihigkeits- und
— generell von — Leistungstests muf3 darauf ge-
achtet werden, daf3 diese im oberen Skalenbe-
reich geniigend trennscharf sind. Differentielle
Tests sind fiir die Hochbegabungsdiagnose im
allgemeinen besser geeignet als Verfahren zur
Erfassung der allgemeinen Intelligenz.
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(2) Stellt man die Vorteile von Hochbega-
bungsdiagnosen ihren moglichen Nachteilen ge-
geniiber, dann iiberwiegt eindeutig der Nutzen.
Weder haben sich die erwarteten Etikettie-
rungsprobleme im befiirchteten Ausmaf3 empi-
risch bestdtigen lassen (DAHME 1985; ROBINSON
1986), noch sind aufgrund von Hochbegabungs-
diagnosen auBergewohnliche Personlichkeits-
oder soziale Konflikte nachweisbar. Der Tatsa-
che, daB solche unerwiinschten Folgen gelegent-
lich auftreten konnen, sollte durch flankierende
Beratungshilfen begegnet werden, nicht aber
durch Verzicht auf (niitzliche) diagnostische
Aufklirung.

Demgegeniiber werden in der Literatur die
Folgen diagnostischer Versdumnisse fiir die Er-
ziehung und Ausbildung bzw. Personlichkeits-
entwicklung der betr. Jugendlichen als weitaus
gravierender eingeschdtzt. Hochbegabungsdia-
gnostik ist hdufig ein unentbehrliches Element
individueller Entwicklungschancen. So vermu-
ten z.B. FEGER und MONks (in diesem Heft),
daf3 zur Zeit viele begabte Schiiler nicht oder zu
spat erkannt werden. Davon sind vor allem die
sog. Risikogruppen (hochbegabte Maidchen,
Behinderte, Immigrantenkinder, aber auch Un-
derachiever, Verhaltensauffillige u.a.) betrof-
fen. Moglichst frihzeitige, kontinuierliche Be-
gabungsuntersuchungen werden deshalb fiir
prophylaktische Maflnahmen in vielen Fillen
unentbehrlich.

(3) Der Erfolg solcher Identifikationsbemii-
hungen héngt auch von allgemeinen Rahmenbe-
dingungen und erzieherischen Voraussetzungen
ab. Zu nennen wire vor allem die Bereitschaft
der Eltern und Lehrer sowie der Beratungspsy-
chologen, sich ohne Vorurteile oder Angste der
Aufgabe zu stellen, hochbegabte Kinder und Ju-
gendliche zu erkennen und zu férdern. Diese
Herausforderung ist vielfach alles andere als be-
quem. Hochbegabungsdiagnostik erfiillt nicht
nur eine wichtige Funktion im Hinblick auf die
(kognitive) Personlichkeitsentwicklung, sie dient
auch der Privention und Intervention in Krisen-
situationen.
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