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Diagnostische Aufgaben in der Beratung
11. KURT A. HELLER

Diagnose und Lernangebote
fiir Hochbegabte!

Die hier behandelte Thematik ist in der Padagogik und Psychologie keines-
wegs neu. Zum Beleg wird oft auf William Stern (1911, 1912, 1916) verwiesen,
in dessen frithen Schriften bereits viele aktuelle Probleme der Hochbegabten-
identifikation und Begabungsférderung angesprochen wurden. Ohne die Be-
deutung anderer Zeitgenossen (z.B. Neumann, Moede, Piorkowski, Sickinger
oder Wolff; vgl. Feger, 1988, S. 32ff.) schmailern zu wollen, kommt Stern zwei-
fellos das Verdienst zu, hier wie in vielen anderen Bereichen der Psychologie,
neben der Differentiellen insbesondere der Entwicklungs- und Padagogischen
Psychologie, zentrale Fragestellungen benannt und konzeptuell erstaunlich mo-
dern formuliert zu haben. Die Naziherrschaft in Deutschland hat nicht - wie
manche Kritiker der Hochbegabtenforderung in Verkennung der historischen
Tatsachen meinen - solche Erkenntnisse in bezug auf die Entwicklung und
Foérderungsbediirftigkeit hochbegabter Kinder und Jugendlicher begiinstigt,
sondern im Gegenteil unterdriickt. Das tragische Schicksal William Sterns (er-
zwungene Emigration 1933 in die USA) steht dafiir beispielhaft in der jiingeren
deutschen Geschichte und sollte uns vor einseitigen - nicht selten unmenschli-
chen - Ideologien bewahren helfen.

Ideologische Griinde sind jedoch sicherlich nicht allein verantwortlich fiir die
z6gerliche Bereitschaft, sich heute mit dem Thema ,Hochbegabung“ ausein-
anderzusetzen. Hinzu kommt nicht selten ein falsches Demokratieverstandnis,
wonach sich Hochbegabtenférderung (vermeintlich) nicht mit der geforder-
ten Chancengleichheit im Bildungsgang vereinbaren 138t. Abgesehen davon,
dafl das Recht jedes einzelnen auf optimale Entwicklungsbedingungen nicht
mit identischen Erziehungs- und FérdermaBnahmen fiir alle verwechselt wer-
den darf - ,Nichts ist ungerechter als die gleiche Behandlung Ungleicher.

!Dietrich RUDIGER, dem dieser Beitrag gewidmet ist, hat sich jahrzehntelang in der
Forschung und akademischen Lehre mit aktuellen Jugend- und Beratungsproblemen
- zum Wohle aller, nicht zuletzt jener auBerhalb der Norm - beschaftigt. Sein ein-
drucksvolles Engagement in der Lehreraus- und -fortbildung, insbesondere auch der
Schulberaterausbildung, sind die logische Konsequenz, aufgrund psychologischer Er-
kenntnisse als notwendig erachtete Innovationen und Reformen im Erziehungs- und
Bildungsbereich iiber deren Mediatoren in die padagogische Praxis umzusetzen. Seine
Bemithungen in diesem Feld mogen auch weiterhin erfolgreich sein. Ad multos annos!
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(Weinert & Wagner, 1987, S. 144) -, wird hierbei iibersehen, da auch hochbe-
gabte Kinder und Jugendliche hdufig mit Verhaltens- und Sozialisationsproble-
men konfrontiert sind, die sie allein, z.B. ohne die Hilfe kompetenter Berater,
nicht bewiltigen konnen. Eltern und Lehrer, aber auch Schulpsychologen und
Erziehungsberater verfiigen jedoch hidufig nicht iiber die zur Loésung solcher
Probleme erforderlichen Informationen oder Beratungs- und diagnostischen
Kompetenzen zum Erkennen von Hochbegabung bzw. begabungsbedingten
Schwierigkeiten und deren Behandlungsmoéglichkeiten.

Andererseits lieBle sich gerade in der Schul- und Erziehungsberatung relativ
leicht an vorhandene Erfahrungen, etwa im Rahmen der Einzelfallhilfe oder
Individualisierung unterrichtlicher Férdermafinahmen, ankniipfen. Notwen-
dig sind dazu allerdings Kenntnisse iiber hochbegabungsspezifische Entwick-
lungsverldufe und soziokulturelle Bedingungsstrukturen sowie entsprechende
Personlichkeits- und soziale Konflikte bei unangemessenen Erziehungsmafinah-
men oder falschen Reaktionen der sozialen Lernumwelt (Lehrer und Schulka-
meraden, Eltern und Geschwister, Freundesgruppe). Die Tatsache, daf an-
dernorts, vorab in den USA, traditionell rehabilitative sowie hochbegabungs-
spezifische Forderung oft von der gleichen Institution initiiert und unter dem
Oberbegriff ,special education“ subsumiert wird, lassen unniitze Separierungs-
tendenzen oder gar ein Gegeneinanderausspielen von remedialen und bega-
bungsspezifischen Forderungsinitiativen hierzulande mehr als fragwiirdig er-
scheinen. Analoge Beobachtungen lieBen sich im Bereich der Forschung rekla-
mieren. Individualisierung der Entwicklungshilfe fir Jugendliche sollte viel-
mehr als iibergreifendes Leitmotiv gelten, wie es beispielhaft in der Montessori-
Pidagogik vorgezeichnet und in zahlreichen neuen didaktischen und bera-
tungspsychologischen Ansitzen erfolgreich umgesetzt wurde (vgl. Ridiger,
1972, 1977, 1987). Notwendig ist also die Forderung aller unter angemesse-
ner Beriicksichtigung individueller und situationaler Entwicklungsvorausset-
zungen, wobei individuelle und soziale Anspriiche individuumgerecht auszu-
balancieren sind.

1. Definitionsprobleme des Konstrukts ,,Hochbegabung*

In der umgangssprachlichen Verwendung wird meistens zwischen Intelligenz ei-
nerseits und Begabung oder Talent andererseits unterschieden. Wahrend hier
»Intelligenz“ mit allgemeiner (intellektueller) Denkfahigkeit mehr oder weni-
ger gleichgesetzt wird, meint ,Begabung® eine bereichsspezifische Fahigkeit,
z.B. fiir Schachspiel (Schachbegabung), Mathematik (Mathematikbegabung)
oder fiir das Erlernen von Fremdsprachen (Sprachbegabung) usw. Dem ent-
spricht der psychologische Eignungsbegriff, etwa wenn von ,Oberschuleig-
nung® (Riidiger, 1966) die Rede ist. Der Begriff ,Talent* wird, vorab im
angelsidchsischen Sprachgebrauch, eher im Sinne einer Spezialbegabung - so-
weit nicht synonym mit Begabung - verwendet.

In der modernen Begabungsforschung unterscheidet man ein- und mehr-
dimensionale (klassifikatorische) Begabungskonzepte (Heller & Feldhusen,
1986), implizite vs. explizite Hochbegabungstheorien (Sternberg & Davidson,
1986) oder auch produkt- vs. prozeflorientierte Konzepte auBergewShnlicher
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Leistungsfahigkeit(en). Gemeinsam ist diesen Definitionsbemiihungen die
Annahme, da ,Hochbegabung“ als ein Komplex, d.h. mehrschichtiges
Phinomen zu betrachten sei, an dem sowohl psychometrische als auch
kognitions- und sozialpsychologische Merkmale aufweisbar sind. Akademi-
sche Hochbegabung erweist sich demnach (im interindividuellen Vergleich
oder sozialen Bezugssystem) als hohe Ausprigung in zumeist mehreren
Fahigkeitsdimensionen der sog. Intelligenz und Kreativitit, wobei deren
Verhaltnis zueinander bis auf den heutigen Tag umstritten ist. So unterschei-
det Renzulli (1986) jiingstens zwischen ,schoolhouse gifted“ und ,creative-
productive gifted“; die im spateren (Erwachsenen-)Alter wirklich Hochbe-
gabten, d.h. durch entsprechende Leistungseminenz auffallenden produktiv-
kreativen Menschen, sind nicht immer die in der Schule leistungstiichtigsten
(schoolhouse gifted), wie empirische Lingsschnittdaten belegen. Anderer-
seits sprechen Untersuchungsbefunde eher fiir die Guilfordsche Schwellenhypo-
these, wonach auBergewohnliche Kreativitit iiberdurchschnittliche intellektu-
elle Fahigkeiten beim hochbegabten Individuum voraussetzt, ohne dafl im um-
gekehrten Fall hohe Intelligenz schon kreative Leistungen garantieren wiirde.
In diesem Sinne definierten wir kiirzlich Hochbegabung als ',, Hierarchie korre-
lierender, aber deutlich unterscheidbarer (intellektueller) Fahigkeitskonstrukte
und Kreativitdtspotentiale“ (Heller, 1987 a, S. 162). Der allgemeinen Intelli-
genz, wie sie im sog. 1Q-Test erfait wird, kénnte hierbei als oberster Hierar-
chieebene eine Mittlerfunktion zukommen zwischen der Position der Genera-
listen und jener der Strukturalisten (vgl. auch Jiger, 1986, S. 286). Zugleich
fordern wir damit eine Abkehr von hidufig immer noch gebrauchlichen Global-
maflen zur Bestimmung intellektueller Fahigkeiten (wie sie etwa im IQ zum
Ausdruck kommt) und statt dessen differentielle Diagnosen (Profilanalysen)
konvergenter und divergenter Denkfahigkeiten. Als Scheinproblem erweist sich
m.E. die modische Streitfrage, ob das Konstrukt ,Hochbegabung® eher als sta-
tische Disposition (Trait-Begriff) oder als dynamischer (Leistungs-)Prozef auf-
zufassen sei. Beide Aspektierungen des Gegenstandes ,,Hochbegabung“ sind
fir pidagogische wie psychologische Anwendungen niitzlich und sollten stirker
in ihrer Erganzungsfunktion als unter - methodischen - Separierungstendenzen
betrachtet werden.

Eine der bekanntesten neueren Hochbegabungstheorien stammt von Renzul-
li (1978). Seine Drei-Faktorentheorie erklart ,Hochbegabung® als gliickliches
Zusammenspiel von iiberdurchschnittlicher Intelligenz, Kreativitit und Per-
sonlichkeitsmerkmalen wie Leistungsmotivation, Erkenntnisstreben und En-
gagement (task commitment). Dieses personzentrierte (Drei-Ringe-)Modell
wurde von Ménks (1985) um die Sozialisationsbedingungen der Familie, der
Schule und der Freundesgruppe (peers) zum Sechs-Faktorenmodell erweitert
(vgl. Abb. 1).

Damit wird nicht nur der Bedeutung sozialer Faktoren bei der Begabungs-
entwicklung Rechnung getragen, sondern auch eine umfassende Préavention
bzw. Intervention in Krisensituationen erméglicht. Dariiber hinaus betont
Tannenbaum (1983) in seinem psychosozialen Hochbegabungsmodell die Rolle
sog. Zufallseinfliisse auf die individuelle Begabungs- und Leistungsentwick-
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lung. Echte Klassifikationskonzepte der (Hoch-)Begabung stellen die Modelle
von Cohn (1981), Gardner (1983) oder Heller & Hany (1986) dar.

Mitschiiler /
Freunde

Verpflichtung
gegeniiber
Aufgaben

Hohe
intellektuelle
Fahigkeiten

Begabung

Familie

Abb. 1: Erweiterte Fassung des Renzulli-Modells der Hochbegabung (gif-
tedness) durch Monks (1985, S. 22)

So unterscheidet Gardner in seiner Theorie der multiplen Intelligenz lingui-
stische, musikalische, rdumliche (Raumvorstellung), logisch-mathematische,
korperlich-kindsthetische (psychomotorische) sowie soziale Intelligenz und
Sensibilitat gegeniiber sich selbst. Die Dimensionen des Miinchner Hochbe-
gabungsmodells umfassen jeweils verschiedene Aspekte der Intelligenz, der
Kreativitit, der sozialen Kompetenz, der Musikalitdt bzw. musischen Be-
gabung und der Psychomotorik (vgl. Abb. 2). Dariiber hinaus wird hier -
ahnlich wie in dem Modell von Gagné (1985) - ein Interaktionsgefiige zwischen
den (kognitiven und motivationalen) Personlichkeitsmerkmalen der Begabung
einerseits und den sozialen bzw. situationalen Bedingungskomponenten ande-
rerseits angenommen, die als Pradiktoren fiir das (kiinftige) Leistungsverhal-
ten Hochbegabter herangezogen werden kénnen (vgl. Abb. 3).

Hochbegabung ist somit definiert als individuelle Potenz, d.h. kognitive und
motivationale Voraussetzungen, sowie soziale Moglichkeiten, Hochstleistungen
in einem oder mehreren Bereich(en) zu erzielen - z.B. auf mathematischem,
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sprachlichem, kiinstlerischem oder sozialem Gebiet - beziiglich anspruchsvoller
theoretischer vs. praktischer Aufgabenstellung (Heller,1989).

Abstraktes Denken
(Philosophie,
Computersprachen)

Intellektuelle

Fahigkeiten
—————{ Mathematik !
Kreativitat '—
r——-l Naturwissenschaften |

Soziale
Hoch- .
—
Kompetenzen begabung Leistung —| Sprachen l

Musische l l———{ Werken / Handwerk |
Fahigkeiten
L Spon ]

Wirtschafts- und
Gesellschafts-
wissenschaften

Psychomotorische
Fahigkeiten

Abb. 2: Klassifikationskonzept der Hochbegabung und entsprechender Lei-
stungsbereiche nach Heller & Hany (1986, S. 70)

Beispielsweise wurden in der Miinchner Hochbegabungsstudie folgende Merkmalskom-
plexe beriicksichtigt: Intelligenz als differentielles Fahigkeitskonzept sensu Thurstone
bzw. im Sinne Guilfords konvergenter Denkoperationen, Kreativitat als divergent-
konvergente Problemldsefahigkeit sensu Facaoaru (1985) bzw. im Sinne Guilfords
divergenter Denkoperationen, Soziale Kompetenz unter dem Aspekt der Handlungs-
planung, und -kontrolle (Hany, 1987),Musikalitat (mit Hilfe des Miinchener Ak-
tivitaten-Inventars und via Lehrerratings erfafit), Psychomotorik im Sinne prak-
tischer Intelligenz und handmotorischer Fertigkeiten u.d. Als (nichtkognitive)
Personlichkeitsmerkmale i.e.S. wurden Variablen des Selbstkonzeptes und der Kon-
trolliberzeugung, Interessens- und Motivationsvariablen (z.B. Erkenntnisstreben
sensu Lehwald oder Leistungsmotivation sensu Heckhausen), Arbeits- und Stref-
bewaltigungsstrategien (sensu Lazarus), Lernstile, Gedachtnisstrategien u.a. erfaft.

Von seiten der sozialen Lernumwelt gingen u.a. folgende Leistungsdeterminan-
ten als EinflugroBen begabten Verhaltens in die Untersuchung ein: Anregungsgehalt
und Leistungsdruck bzw. -anforderung, soziale Reaktionen auf Erfolg vs. MiBer-
folg, emotionales Klima in der Schule und Familie, Erzichungsstile, Werthaltungen,
Einstellungen und Vorurteile.

Wihrend die bisher referierten Modelle im psychometrischen Paradigma ent-
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wickelt wurden, d.h. statusdiagnostisch fundiert sind, versuchen kognitions-
psychologische Forschungsansitze hochbegabungsspezifische Unterschiede vor
allem im Lernen und Denken herauszuarbeiten. Entsprechende Untersuchun-
gen erfolgen meist im sog. Experten-Novizen-Paradigma und sind zudem vor-
rangig an Prozeflanalysen orientiert. Beispielhaft sei hier das Metakompo-
nentenmodell von Sternberg (1981) angefiihrt. Im deutschsprachigen Raum
wiren etwa die Arbeiten von Klix (1983), Putz-Osterloh (1981), Putz-Osterloh
& Schroiff (1987) oder Funke (1986) zu nennen; ausfiihrlicher vgl. Weinert &
Waldmann (1985), Facaoaru & Bittner (1987).

1 keMm
—
S -
NKPM KV
-
| sk

Abb. 3: Bedingungsmodell fiir das Leistungsverhalten Hochbegabter (nach
Heller, 1987 a, S. 164)

Legende:

KPM = Kognitive Personlichkeitsmerkmale Hochbegabter
NKPM = Nichtkognitive (motivationale) Personlichkeitsmerkmale Hochbegabter
SKB = Soziokulturelle Bedingungsvariablen

KV = Kriteriumsvariablen (Leistungsverhalten Hochbegabter, das vorhergesagt wer-
den soll)

Dem kognitiven Korrelate- und Komponentenansatz Sternbergs (1981) liegt
ein informationstheoretisches Konzept zugrunde, d.h. intelligentes Handeln
wird als InformationsverarbeitungsprozeB aufgefat. Hochbegabte unter-
scheiden sich demnach gegeniiber Normalbegabten beim Lé&sen schwieriger
Denkprobleme vor allem in folgenden Metakomponenten der kognitven Kon-
trolle: Problemsensitivitit, Planungs- und Auswahlstrategien im Hinblick auf
zweckmiBige Losungsschritte, Aufmerksamkeitszuwendung und Handlungs-
bzw. Ergebniskontrolle. Die Uberlegenheit Hochbegabter tritt um so deut-
licher hervor, je weniger Hilfen (von aufien) zur Problemlésung angeboten
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werden. Hochbegabte Schiiler sind somit im Vergleich zu ihren nichthoch-
begabten Mitschiillern weniger von unterlassener Hilfestellung oder didakti-
schen Mingeln des Unterrichts in ihrem Leistungsverhalten beeintrachtigt
und eher in der Lage, selbsttitig und meist auch ausdauernd nach brauch-
baren Losungen bei komplexen Aufgaben und herausfordernden Denkpro-
blemen zu suchen oder auch eigenstindig neue Probleme und Fragestellun-
gen zu entdecken. Von daher wird es verstindlich, dafl Hochbegabte nicht-
hochbegabten Gleichaltrigen vielfach im Lernen und Denken sowie in ihren
Gedichtnisleistungen iiberlegen sind. Sofern der herausragenden Begabung
keine besondere Leistung (in diesem oder jenem Bereich) entspricht, wird
oft zur Erklirung der erwartungswidrig schlechten Leistung das Konzept des
(begabten) Underachievers herangezogen. Hochbegabung erweist sich somit
auch im kognitionspsychologischen Paradigma als vielschichtiges Phinomen,
dem nur eine differenzierte Betrachtungsweise gerecht werden kann. Wahrend
psychometrische Daten Informationen zur individuellen Merkmalsauspragung
(iiber Produktanalysen) beinhalten, sollen prozefdiagnostische Verfahren (z.B.
Lerntests) echte Bedingungsanalysen ermdglichen. Insofern erginzen sich die
beiden Diagnosestrategien.

2. Strategien und Methodenprobleme der Hochbegabungsdiagnostik

Diagnose und Forderung sehen wir als Funktionseinheit. Diagnostische Un-
tersuchungen bei Hochbegabten dienen zuallererst dem Individuum und sei-
ner Entwicklungsférderung, was selbstverstindlich wissenschaftliche Vorhaben
zum Erkenntnisgewinn iiber Hochbegabung nicht ausschlieft. Aus den vorste-
. henden Erérterungen sollte deutlich geworden sein, daBl wir den Wert eindi-
/ mensionaler Hochbegabungsdefinitionen bezweifeln und fiir mehrdimensionale
" (Profilanalysen) plidieren. Somit verbieten sich Hochbegabungsdiagnosen
iiber einen einzigen IQ-(Grenz-) Wert. Geht man vielmehr von verschiedenen
Formen und komplexen Qualititen der Hochbegabung aus, dann sind die wich-
tigsten relevanten kognitiven und nichtkognitiven Personlichkeits- und Pro-
zefimerkmale moglichst differenziert zu erfassen. Hinzu kommen EinfluBvaria-
blen der sozialen Lernumwelt auf die Entwicklung und das Leistungsverhalten
Hochbegabter. Somit wird der Diagnostiker im konkreten Fall bemiiht sein,
/ alle verfiigbaren Informationsquellen auszuschopfen: Life-, Questionnaire- und
Testdaten (sensu Cattell). Dabei ist natiirlich die unterschiedliche Skalenqua-
, litdt in der Auswertung zu beachten (ausfiihrlicher vgl. Hany, 1987). Soweit
{ als moglich sollten statusdiagnostische Verfahren durch prozeBdiagnostische
Ansitze erginzt (nicht ersetzt) werden (Riidiger, 1981). Hier konnen nur ei-
nige hochbegabungsspezifische Diagnose- und Entscheidungsprobleme disku-
tiert werden. Zur ausfithrlicheren Information sei auf einschligige Publika-
tionen verwiesen (Bartenwerfer, 1978; Feger, 1988; Wieczerkowski & Wagner,
1985; Heller & Feldhusen, 1986; Heller, 1987 a; Hany, 1987).

Ein spezielles Problem ergibt sich in der Hochbegabungsdiagnostik aus der
Verwendung normierter Tests. Aus Griinden der Varianzeinschrinkung psy-
chometrischer Messungen im oberen Skalenbereich entstehen sog. Deckenef-
fekte, also ungeniigende Merkmalsdifferenzierungen. Dem begegnet man in
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Leistungstests, zu denen auch Intelligenz- und Fahigkeitstests i.w.S. zdhlen,
am besten dadurch, daf im Sinne des Akzelerationsprinzips Testaufgaben einer
altershoheren Gruppe (mit bis zu zwei oder drei Jahren Unterschied) hoch-
begabten Kindern und Jugendlichen vorgelegt werden. Zu den marktiiblichen
Testverfahren fehlen allerdings sehr oft entsprechende Normen. Ferner eig-
nen sich zu dem empfohlenen Vorgehen nur sog. Stufentests oder Multi-
Level-Verfahren, wie z.B. der Kognitive Fahigkeitstest (KFT), der sich in
den Miinchner Hochbegabungsuntersuchungen relativ gut bewdhrt hat. Pro-
blematischer und in der Auswertung zeitaufwendig sind die iiblichen Kreati-
vitatstests. Zur Erfassung divergent-konvergenter Problemlosefahigkeiten so-
wie fiir ProzeBanalysen empfehlen sich computergestiitzte Tests, wie sie derzeit
verschiedentlich erprobt werden. Beispielhaft seien hier der Test der Zahlenrei-
hen und -analogien (TZRA) sowie der Test des r@umlichen Einrichtens (TRE)
(Facaoaru & Bittner, 1987) erwdhnt. Andere diagnostische Moglichkeiten wer-
den mit dem sog. QI-Test vorgeschlagen (Riippell, Hinnersmann & Wiegand,
1987), wobei QI fiir ,Qualitdt der Informationsverarbeitung“ steht, wihrend
Putz-Osterloh die Verwendung komplezer Verhaltensmafe auf denkpsycholo-
gischer Grundlage bzw. den Einsatz computersimulierter Planspiele empfiehlt
(Putz-Osterloh & Schroiff, 1987). Die zuletzt genannten Verfahrensansitze
haben sich experimentell mehr oder weniger bewahrt, ohne daB sie schon zur
praktischen Anwendungsreife gelangt wiren. Vor allem stehen noch breitere
Giiltigkeitsnachweise aus, weshalb allein aus diesem Grunde in absehbarer
Zeit psychometrische Verfahren (der sog. Statusdiagnostik) unverzichtbar sein
werden. Dariiber hinaus haben sich unter bestimmten Voraussetzungen (z.B.
klarer Operationalisierung beobachtbarer Verhaltensmerkmale bzw. Hochbe-
gabungsindikatoren) Lehrer- und Elternchecklisten mit entsprechenden Kate-
gorien und Ratingskalen in der Forschung und Praxis bewahrt. Bei der Wahl
der Informanten (Rater) mu8 allerdings sorgfaltig auf deren spezifisches Erfah-
rungsspektrum geachtet werden. So gesehen konnen sich nicht nur Lehrer- und
Elterneinschitzungen sehr gut erginzen, sondern auch Fremd- und Selbstno-
minationsurteile (z.B. bei Talentsuchen fiir bestimmte Forderprogramme). Da
solche ,weichen“ Daten gewohnlich weniger zuverldssige Informationsgrund-
lagen darstellen, sind Reliabilititskontrollen unabdingbar. Andererseits ist
deren 6kologische Validitit, die natiirlich ebenfalls empirisch kontrolliert wer-
den muB, oft besser als jene bei voll standardisierten MeBverfahren (Tests).
Somit ist in der Praxis der Hochbegabungsdiagnostik eine Verfahrenskombina-
tion angezeigt. Hierfiir sprechen auch entscheidungslogische Griinde, die mit
dem sog. Bandbreite-Fidelititsdilemma bzw. den bekannten Fehlerrisiken bei
Selektionsentscheidungen zusammenhingen.

Das von Cronbach & Gleser (1965) fiir diagnostische Personalentscheidun-
gen explizierte Bandbreite-Fidelitdts- Dilemma ist auch fiir die Hochbegabten-
identifikation relevant. Es besagt, dafl zwischen der (wiinschenswerten) Breite
des Erfassungsspektrums - also moglichst vieler oder aller relevanten Hochbe-
gabungsmerkmale - und der erforderlichen Genauigkeit (Zuverlassigkeit) der
diagnostischen Informationsquellen bzw. Meflergebnisse ein Widerspruch in-
sofern besteht, als beide Forderungen nicht gleichzeitig optimiert werden kén-
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nen. Fir die Hochbegabungsdiagnostik empfiehlt sich deshalb eine sequenti-
elle Entscheidungsstrategie. Zunichst wird in einem Screening mit Hilfe von
(relativ ungenauen) Checklisten, Beobachtungstechniken oder Ratings sowie
Nominationsverfahren u.i. eine merkmalsbreite Begabungserfassung (Grob-
auslese) angestrebt, wobei méglichst keine Begabungen unerkannt bleiben sol-
len. Dieses Ziel wird freilich damit erkauft, dal in der ersten Selektionsquote
noch relativ viele nichthochbegabte Probanden sind. Man geht somit be- |
wuflt das Risiko erster Art (Fehler vom Typ alpha) ein. In einem zweiten und
moglicherweise dritten Schritt werden zunehmend mefigenauere, aber bereichs-
spezifischere Diagnostikinstrumente (z.B. Tests) eingesetzt. Zugleich verrin-
gert sich damit das Ristko zweiter Art (Fehler vom Typ beta), wodurch die
Gefahr fehlerhafter Etikettierungen minimalisiert werden kann.

Bei Selektionsentscheidungen sind prinzipiell zwei Fehlertypen relevant. Im Kon-
text der Hochbegabungsdiagnostik spricht man vom Alpha-Fehler, wenn ein Proband
als hochbegabt identifiziert wird, obwohl er tatsachlich nicht hochbegabt ist. Da-
gegen besteht der Beta-Fehler hier darin, da Hochbegabung nicht erkannt wird,
z.B. ein hochbegabter Bewerber vom gewiinschten Forderkurs ausgeschlossen bleibt.
Da nicht gleichzeitig beide Fehlerrisiken reduziert werden kénnen, wird man je nach
Ziel und Funktion der Hochbegabungsdiagnose die kritischen Testwerte (cut-offs) ver-
schirfen, d.h. anheben und damit den Alpha-Fehler verringern, oder lockern bzw.
senken und somit den Beta-Fehler reduzieren (bei zwangslaufigem Anstieg des Alpha-
Fehlers). Wahrend bei institutionellen Entscheidungen gewéhnlich nach Verringerung
des Alpha-Fehlers getrachtet wird, sollte unter dem individuellen Nutzenaspekt vor-
rangig der Beta-Fehler minimalisiert werden. Durch sukzessive - anstelle einstufiger -
Entscheidungsprozeduren konnen die genannten Fehlerrisiken zusatzlich gebannt wer-
den. Eine weitere Moglichkeit zur Vermeidung unerwiinschter individueller Folgen
bietet die Verwendung mehrfaktorieller Klassifikationsmodelle auf der Basis einer Be-
gabungstypologie. Fiir die Praxis der Hochbegabungsdiagnostik hinreichend erprobte
Taxonomien dieser Art stehen jedoch derzeit noch aus.

Eine andere Frage betrifft den Zeitpunkt der Hochbegabtenidentifizierung.
Wihrend methodische Einwande beziiglich der Unzuverlissigkeit von Intel-
ligenzdiagnosen im frithen Schulalter oder auch bereits bei Vier- und Fiinf-
jahrigen nach empirischen Befunden (z.B. von Casey & Quisenberry, 1982)
bei hochbegabten Kindern weniger gravierend, andererseits padagogische
Befiirchtungen im Hinblick auf die Gefahr negativer Etikettierungseffekte si-
cherlich nicht ganz von der Hand zu weisen sind - obwohl sich solche Erwar-
tungen nur partiell empirisch bestatigten (Robinson, 1986) -, plidieren Ent-
wicklungspsychologen eher fiir frihzeitige Begabungsdiagnosen. Dabei sind
vor allem Argumente fir eine Optimierung individueller Sozialisationschancen
vorgetragen worden (Lehwald, 1986). Die Notwendigkeit einer frithen Bega-
bungsdiagnose wird man also sorgfiltig im Einzelfall priifen und gegebenen-
falls, etwa bei erhartetem Verdacht auf ungiinstige Sozialisationsbedingungen,
zum Wohle des Kindes riskieren miissen. Notwendige Entwicklungshilfe kann
andererseits aber auch nicht von der Entscheidungsverantwortung dispensie-
ren, selbst wenn dies der bequemere Weg fiir den Entscheidungstrager ware.
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3. Konzepte und Méglichkeiten der Hochbegabtenférderung

Im Kontext der Hochbegabtenférderung stellen sich prinzipiell folgende Fra-
gen:

1) Wozu, d.h. mit welchem Ziel und welchen Konsequenzen, erfolgt die
Forderung?

Zur Beantwortung dieser Frage sollen zunachst (vermutete) negative vs. po-
sitive Konsequenzen der Hochbegabtenférderung gegeniibergestellt werden.
~ So wurden das Kostenargument und/oder die Gefahr einer Chancenminde-
rung fir nichthochbegabte Kinder (denen durch die Hochbegabtenférderung
Lerngelegenheiten entzogen wiirden) ins Feld gefithrt. Ferner wurden Be-
fiirchtungen geduflert, daB mit der Hochbegabtenforderung falsches Elitebe-
wufltsein unterstiitzt werde oder Hochbegabte zu arroganten AuBenseitern
wiirden, die Diskrepanz zwischen ihren ,unreifen“ Gefiithlen und ihrer ,rei-
fen“ Intelligenz sich dadurch vergroBern und insgesamt zu einer ungiinstigen
Personlichkeitsentwicklung filhren kénnte, FérdermaBnahmen das Fachidio-
tentum begiinstigten usw. Nach Feger (1987, 1988) ist keines dieser Argu-
mente hinreichend empirisch belegt, wenngleich entsprechende Gefahren im
Einzelfall nicht unterschitzt werden sollten. Andererseits werden in der Li-
teratur zahlreiche Belege fiir die Hypothese geliefert, dafl die Versaumnisse
durch Nichtforderung hochbegabter Kinder und Jugendlicher weitaus gravie-
rendere Folgen haben, indem sie etwa zu Entwicklungsbeeintrachtigungen und
erheblichen Erziehungsproblemen fithren kénnen. Disharmonie mit sich und
der sozialen Umgebung, Verhaltens- und Kontaktstérungen, Hyperaktivitat
oder schulischer Leistungsabfall aufgrund linger andauernder Unterforderung,
Erhohung des psychiatrischen Risikos (z.B. Anorexia nervosa bei hochbegab-
ten Madchen) u.a. sind hier symptomatisch. Hieraus ergeben sich iiber die
Begabungsforderung i.e.S. hinaus wichtige Aufgaben der psychologischen In-
tervention und der Pravention (Heller & Feldhusen, 1986). Positive Argumente
liegen einmal im Grundrecht jedes einzelnen auf optimale Entwicklungschan-
cen, zum andern in seiner Entscheidungsfreiheit, die ihm anvertrauten Anlagen
und Begabungspotenzen voll zu entfalten. SchlieBlich konnen auch Anspriiche
der Gesellschaft an jeden einzelnen, also auch an Hochbegabte, reklamiert

werden, solange das Individuum selbst diese (die Gesellschaft) in Anspruch
nimmt.

2) Was soll gefordert werden: Spezialwissen vs. umfassende Personlichkeits-
bildung?

Generell kann Hochbegabtenforderung an den individuellen Stirken oder
Schwichen ansetzen, womit das Akzelerationsprinzip vs. remediale Lernkon-
zept korrespondieren. Als hochbegabungsspezifische Variante des remedialen
Lernens kann das Enrichmentmodell betrachtet werden, sofern man hierunter
nicht alle jene Forderungsaktivititen subsumiert, die auBerhalb der individu-

ellen Begabungsschwerpunkte liegen (z.B. Kunstseminare fir mathematisch
besonders befihigte Schiiler).
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Eine weitere Akzentuierung liegt in der Unterscheidung von allgemei-
nen basalen Denkfahigkeiten und Lernkompetenzen sowie von bereichsspe-
zifischem Wissen als Férderungsgegenstinden, die wiederum in curriculare
und extracurriculare Inhalte differenziert werden kénnen. So schligt z.B.
Gallagher (1982, S. 143) die Beriicksichtigung der folgenden (allgemeinen)
Fahigkeitsaspekte bei der Curriculumplanung vor: die Fahigkeit, einen Ge-
danken mit anderen in Beziehung zu setzen, fundierte Urteile zu fallen und mit
groBleren Erkenntnissystemen zu operieren. Angesichts der Wissensprogression
in den modernen Wissenschaften kann das Ziel der Vermittlung bereichsspe-
zifischen Wissens sicher nicht in einer Faktenanhiufung gesehen werden. Als
Brennpunkte fiir Unterrichtsgegenstinde in speziellen Férderprogrammen fir
hochbegabte Schiiler fordert Gallagher (1982, S. 145 f.): ,1) Beherrschung
der Struktur der Erkenntnisdisziplinen und Verstehen der Grundprinzipien im
Herzen’ eines jeden Gegenstandes. Von einem hochbegabten Schiiler wird
erwartet, dal er Systeme von Wissen anstelle einfacher Fakten und Assozia-
tionen lernt. 2) Lernen der heuristischen Fahigkeiten des ProblemlGsens, der
Kreativitat, der naturwissenschaftlichen Methoden usw., so daB der hochbe-
gabte Schiiler ein mehr autonomer Lerner wird und nicht eingezwangt wird
durch die Grenzen der jeweiligen Lehrer und Programme.“ Dem Lehrer obliegt
es, Werkzeuge und Arbeitsmaterialien zum selbstdndigen Lernen bereitzustel-
len oder auch - unter Anleitung - entdecken bzw. entwickeln zu lassen, den
Jugendlichen in seiner Kreativitit zu fordern, zur sozialen Verantwortung zu
erziehen und dgl. mehr.

Erfahrungen mit auflerschulischen bzw. extracurricularen Zusatzangebo-
ten fiir hochbegabte Schiiler in Grofibritannien, Israel und Deutschland (Hil-
gendorf, 1987; Bittner & Hany, 1987; Heller, 1988) zeigen, daf solche
Forderangebote - die nicht zum Lehrplan der Schule gehdren - ir besende-
rer Weise hochbegabte Jugendliche herausfordern und zu auBergewéhnlichen
Leistungen motivieren. Unter diesem Gesichtspunkt verdienen auch die Frei-
zeitinteressen und Aktivititen auBerhalb der Schulzeit viel mehr Beachtung in
der Hochbegabtenforschung, als dies bislang geschehen ist.

3) Wie und wo soll gefordert werden?

In der Literatur werden vor allem drei Foérderungsprinzipien genannt: Akze-
leration, Enrichment und Grouping. Hiufig findet man jedoch in der heuti-
gen Praxis der Begabtenforderung Kombinationsformen, insbesondere unter
Beriicksichtigung der beiden ersten Prinzipien.

Das Akzelerationsprinzip setzt an den individuellen Stdarken an und ist die
am lingsten praktizierte Vorgehensweise. Danach absolvieren z.B. mathe-
matisch oder sprachlich hochbegabte Schiiler das obligatorische Curriculum
in diesen Fachern beschleunigt (akzeleriert), also in wesentlich kiirzerer Zeit
als die Alterskameraden. Organisatorische Formen hierfiir sind sog. Steil-
kurse oder (schulische) Arbeitsgemeinschaften in den genannten Fichern. Das
Uberspringen einer oder mehrerer Klassenstufe(n) stellt praktisch eine genera-
lisierte Variante des Akzelerationsprinzips dar. Analoge Regelungen finden wir
im vorzeitigen Schuleintritt oder auch bei vorgezogenem Abitur bzw. Start ins
Hochschulstudium. Im Gegensatz zu selten verwirklichten Mafinahmen dieser
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Art in der Bundesrepublik werden solche im angelsachsischen Raum, aber auch
in anderen Landern (einschlieBlich des Ostblocks) viel haufiger praktiziert.

Das Enrichmentprinzip zielt auf eine breitere Persénlichkeits- und Entwick-
lungsforderung. Durch Anreicherung (énrichment) des Themenangebots im
Forderprogramm, nicht selten mit extracurricularen Inhalten, sollen hochbe-
gabte Jugendliche herausgefordert werden. Das Hauptaugenmerk kann da-
bei nicht nur den individuellen Stirken gelten, sondern auch - fallweise - auf
weniger hoch ausgeprigte Fahigkeitsbereiche gerichtet sein (Kompensations-
prinzip). Im Rahmen solcher Enrichmentprogramme werden Aufgaben hohen
Niveaus - oft mit seltener Thematik - gestellt, z.B. im Rahmen von Wettbe-
werben oder in freiwilligen (extracurricularen) Schiilerarbeitsgemeinschaften
(vgl. Bittner & Hany, 1987). Auch das Kurswahlsystem der gymnasialen
Oberstufe bietet zahlreiche Méglichkeiten. So werden neuerdings in Bayern
sog. Pluskurse angeboten. Die private Braunschweiger Christophorus-Schule
(Gymnasium mit angeschlossenem Internat) fordert von den Schiilern der Son-
derklassen statt der iiblichen zwei vier bis sechs Leistungskurse, wobei die
Begabtesten auch alle Facher als Leistungskurse wahlen kénnen.

Sog. grouped classes bieten begabten Schiilern die Mdglichkeit, zusam-
men mit gleichaltrigen Hochbegabten zu lernen, was fiir die Personlichkeits-
und soziale Entwicklung eine wichtige Grunderfahrung darstellt (z.B. zur Bil-
dung eines realistischen Selbstkonzeptes oder zur Ausformung sozialer Hand-
lungskompetenzen). Wochenend veranstaitungen oder Sommerkurse fiir hoch-
begabte Jugendliche und ihre Mentoren (Experten) konnen als weitere Va-
rianten des Enrichmentprinzips betrachtet werden. ,Damit ist bereits das
Gruppierungsprinzip tangiert. Beispiele hierfiir wirer! Sondertagsklassen (wo
hochbegabte Schiiler mindestens einen ganzen Schultag pro Woche zu einer
Lerngruppe zusammengefafit werden), sog.‘?} pull-out-groups (fiir bestimmte
Aktivititen werden hier hochbegabte Schiiler aus dem normalen Unterricht
herausgenommen) sowie cluster grouping, (Gruppenbildung mit Hochbegab-
ten innerhalb regulirer Schulklassen) und @djunct programs (wobei die Schiiler
entsprechend ihren Fahigkeiten gruppiert werden und sich in kleinen Interes-
sengruppen auflerhalb der Schulzeit treffen). Abgesehen von sportlichen und
musischen Veranstaltungen finden sich solche Formen der Begabtenférderung
- bisher - fast nur im Ausland. Bemerkenswert ist hierbei noch, dal entspre-
chende Initiativen nicht selten von Eltern hochbegabter Kinder ausgingen. Die
im Ausland oft als weniger brisant empfundene Frage nach integrierter versus
segregierter Hochbegabtenforderung wird hierzulande kaum diskutiert.

Eltern waren auch der Motor zur Griindung nationaler und internationaler Gesell-
schaften zur Forderung hochbegabter Kinder und Jugendlicher. Der World Council
for Gifted and Talented Children mit Sitz in New York (derzeitiger Prasident: Prof.
Dr. A. Harry Passow, Columbia University, N.Y.) veranstaltet alle zwei Jahre Welt-
konferenzen fir das hochbegabte Kind. Der nachste Kongre8 findet 1989 in Sydney,
Australien, statt.

In dem kiirzlich vom Verein ,Bildung und Begabung® (Bonn) vorgelegten
Gutachten zur Forderung Hochbegabter in der Bundesrepublik Deutschland
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formulieren Weinert & Wagner (1987, S. 152 {.) zehn Thesen zur Hochbegab-
tenforderung, die hier abschliefend auszugsweise zitiert werden sollen:

»1. Hochbegabtenforderung ist eine wichtige Aufgabe und eine notwendige Funktion
des Bildungssystems.

2. Hochbegabtenforderung steht nicht im Widerspruch zur Breitenbildung, sondern
setzt diese voraus und baut darauf auf.

3. Ein geschlossenes System der Definition und Diagnose von intellektuell Hochbe-
gabten sowie eine darauf aufbauende, abgehobene und gezielte Forderung hat
weder eine ausreichende wissenschaftliche noch eine erkennbare gesellschaftliche
Basis.

4. Im Mittelpunkt der Hochbegabtenforderung sollten anspruchsvolle (zusatzliche)
Lernangebote und attraktive Anreize stehen.

5. Neben dem verbindlichen Curriculum sollte es in allen Schulen sowohl Pro-
gramme des zielerreichenden Lernens (gezielte Nachhilfe fiir Schiiler mit Lei-
stungsschwierigkeiten) als auch differenzierte Angebote fiir hochbegabte und lei-
stungstiichtige Schiiler geben.

6. Um solche Angebote nutzbar zu machen, ist die Beratung von Eltern hochbegab-
ter Kinder und der hochbegabten Jugendlichen selbst systematisch zu verbessern.

7. Eine weitere Vorbedingung fiir die Hochbegabtenférderung ist die Aufnahme
dieser padagogischen Thematik in die Lehreraus- und Lehrerfortbildung.

8. Hochbegabtenforderung sollte nicht nur im Gymnasium, sondern auch in den
ibrigen allgemeinbildenden und besonders in berufsbildenden Schulen realisiert
werden.

9. Hochschulen und Fachhochschulen sind besonders wichtige Orte der Hochbegab-
tenférderung.

10. Die Wiinsche nach formalen Trainingsprogrammen sollten durch Entwicklung
geeigneter Materialien zur Verbesserung individueller Kompetenzen des Lernens
und des Problemlésens fiir Jugendliche verschiedenen Alters und unterschiedli-
cher Begabung befriedigt weiden

Neben den Eltern hochbegabter Kinder und Jugendlicher sind damit insbeson-

dere Lehrer sowie Beratungslehrer, Schulpsychologen und Erziehungsberater
herausgefordert.

LITERATUR

Bartenwerfer, H. (1978). Identifikation der Hochbegabten. In K.J. Klauer (Hrsg.),
Handbuch der Padagogischen Diagnostik, Bd. 4 (S. 1059 - 1069). Diisseldorf:
Schwann.

Bittner, R.R., Hany, E.A. (Berichterstatter). (1987). Zweiter Zwischenbericht uber
die Hauptuntersuchung 1986/87 zur Evaluation der Arbeitsgemeinschafien fir
besonders befihigte Schuler in Baden- Wirttenberg. Universitat Minchen (un-
veroffentl.).

Casey, J.P., Quisenberry, N.L. (1982). Hochbegabung in der frithen Kindheit - ein
Forschungsiiberblick. In K.K. Urban (Hrsg.), Hochbegabte Kinder (S. 73-91).
Heidelberg: Schindele.

Cohn, S.J. (1981). What is giftedness? A multidimensional approach. In A.H.
Kramer (Hrsg.), Gifted Children - Challenging their potential (S. 33-45). New
York: Trillium Press.



Diagnose und Lernangebote fiir Hochbegabte 127

Cronbach, L.J., Gleser, G.C. (1965). Psychological tests and personnel decisions (2.
Aufl.). Urbana/Ill.: University of Illinois.

Facaoaru, C. (1985). Kreativitat in Wissenschaft und Technik. Operationalisierung
von Problemlosefahigkeiten und kognitiven Stilen. Bern: Huber.

Facaoaru, C., Bittner, R. (1987). Kognitionspsychologische Ansatze der Hochbega-
bungsdiagnostik. Zeitschrift fiur Differentielle und Diagnostische Psychologie, 8,
193 - 205.

Feger, B. (1987). Spezialprobleme bei der Identifikation Hochbegabter aus Risikogrup-
pen. Zeitschrift fir Differentielle und Diagnostische Psychologie, 8, 227-233.

Feger, B. (1988). Hochbegabung. Chancen und Probleme. Bern: Huber.

Funke, J. (1986). Komplezes Problemlosen: Kritische Bestandsaufnahme und wei-
terfihrende Perspektiven. Berlin: Springer.

Gagné, F. (1985). Giftedness and talent: Reexamining a reexamination of the defini-
tions. Gifted Child Quarterly, 29, 101-112.

Gallagher, J.J. (1982). Gesellschaft, Erziehungssystem und differentielle Curricula
fir Hochbegabte. In K.K. Urban (Hrsg.), Hochbegabte Kinder (S. 135-154).
Heidelberg: Schindele.

Gardner, H. (1983). Frames of mind. The theory of multiple intelligences. New York:
Basic Books.

Hany, E. (1987). Modelle und Strategien zur Identifikation hochbegabter Schaler.
Unverdffent]l. Dissertation, Universitat Minchen (Fak. 11). - Veroffentlichung
in Vorbereitung (Berlin: Springer).

Heller, K.A. (Hrsg.). (1987 a). Hochbegabungsdiagnostik. Themenheft der Zeitschrift
fir Differentielle und Diagnostische Psychologie. Bern: Huber.

Heller, K.A. (1987 b). Méglichkeiten und Grenzen der Diagnostik von Hochbegabung.
In F.E. Weinert & H. Wagner (Hrsg.) Die Forderung Hochbegabter in der
Bundesrepublik Deutschland: Probleme, Positionen, Perspektiven (S. 106-120).
Bad Honnef: Bock.

Heller, K.A. (1988). Erkennen und Férdern besonderer Begabungen. Engagement.
Zeitschrift fur Erziehung und Schule, 1, 36-44.

Heller, K.A. (1989). Perspectives on the Diagnosis of Giftedness. German Journal of
Psychology, 13, im Druck.

Heller, K.A., Feldhusen, J.F. (Hrsg.) (1986). Identifying and nurturing the gifted. An
international perspective. Toronto: Huber.

Heller, K.A., Hany, E.A. (1986). Identification, development, and achievement ana-
lysis of talented and gifted children in West Germany. In K.A. Heller, J.F.
Feldhusen (Hrsg.), Identifying and nurturing the gifted (S. 67-82). Toronto: Hu-
ber.

Hilgendorf, E. (1987). Schulische FordermaBinahmen fiir besonders befahigte Schiiler
in Grofibritannien, in der DDR und in Israel. In F.E. Weinert, H. Wagner
(Hrsg.), Die Forderung Hochbegabter in der Bundesrepublik Deutschland (S. 121-
139). Bad Honnef: Bock.

Jager, A.O. (1986). Validitat von Intelligenztests. Diagnostica, 32, 272-289.

Klix, F. (1983). Begabungsforschung - ein neuer Weg. Zeitschrift fir Psychologie,
191, 360-386.

Lehwald, G. (1986). Frithdiagnostik als Voraussetzung fir eine entwicklungsgerechte
Forderung begabter Kinder. In U. Schaarschmidt, M. Berg, K.-D. Hansgen
(Hrsg.), Diagnostik geistiger Leistungen (S. 160-167). Berlin: Dt. Verlag d.
Wissenschaften.



128 Kurt A. Heller

Monks, F.J. (1985). Hoogbegaafden: een situatieschets. In F.J. Monks & P. Span
(Hrsg.), Hoogbegaafden in de sammenleving (S. 17-31). Nijmegen: Dekker &
Van de Vegt.

Putz-Osterloh, W. (1981). Problemléseprozesse und Intelligenzleistung. Bern: Huber.

Putz-Osterloh, W., Schroiff, M. (1987). Komplexe VerhaltensmaBe zur Erfassung von
Hochbegabung. Zeitschrift fir Differentielle und Diagnostische Psychologie, 8,
207-216.

Renzulli, J.S. (1978) What makes giftedness? Reexamining a definition. Phi Delta
Kappan, 60, 180-184.

Renzulli, J.S. (1986). The three-ring conception of giftedness: a developmental
model for creative productivity. In R.J. Sternberg & E.E. Davidson (Hrsg.),
Conceptions of giftedness (S. 53-92). Cambridge: Cambridge University Press.

Robinson, A. (1986). The identification and labeling of gifted children. What does
research tell us? In K.A. Heller & J.F. Feldhusen (Hrsg.), Identifying and
nurturing the gifted (S. 103-109). Toronto: Huber.

Ridiger, D. (1966). Oberschuleignung. Zur Theorie und Prazis der psychologischen
FEignungsuntersuchungen. Miinchen: Ehrenwirth.

Riidiger, D. (1972). Aspekte einer ,modernen® curricularen und entwicklungspsy-
chologischen Artikulation des Montessori-Systems. Zeitschrift ,,Das Kind“, 1,
4-14. - Uberarbeitete und erginzte Fassung. In P. Scheid & W. Weidlich (Hrsg.)
(1977). Beitrige zur Montessori-Padagogik (S. 93-108). Stuttgart: Klett.

Ridiger, D. (1981). ProzeBdiagnostik. In H. Schiefele & A. Krapp (Hrsg.), Handle-
zikon der Pddagogischen Psychologie (S. 289-293). Miinchen: Ehrenwirth.

Rudiger, D. (1987). Erziehungs- und Bildungsberatung. In A. Kormann (Hrsg.),
Beurteilen und Féordern in der Erziehung (S. 17-43). Salzburg: Otto Miiller.

Rippell, H., Hinnersmann, H., Wiegand, J. (1987). Probleml6sen - allgemein oder
spezifisch? In H. Neber (Hrsg.), Angewandte Problemlosepsychologie (S. 173-
192). Miinster: Aschendorff.

Stern, W. (1911). Die Differentielle Psychologie in ihren methodischen Grundlagen.
Leipzig: Barth.

Stern, W. (1912). Die psychologischen Methoden der Intelligenzpriifung. In F.
Schumann (Hrsg.), Bericht dber den 5. Kongref fir Ezperimentelle Psychologie
in Berlin 1912 (S. 1-109). Leipzig: Barth.

Stern, W. (1916). Psychologische Begabungsforschung und Begabungsdiagnose. In
P. Petersen (Hrsg.), Der Aufstieg der Begabten (S. 105-120). Leipzig: Teubner.

Sternberg, R.J. (1981). A componential theory of intellectual giftedness. Gifted Child
Quarterly, 25, 86-93.

Sternberg, R.J., Davidson, J.E. (Hrsg.) (1986). Conceptions of giftedness. Cam-
bridge: Cambridge University Press.

Tannenbaum, A.J. (1983). Gifted Children, psychological and educational perspec-
tives. New York: Macmillan.

Weinert, F.E., Wagner, H. (Hrsg.) (1987). Die Férderung Hochbegabter in der
Bundesrepublik Deutschland: Probleme, Positionen, Perspektiven. Bad Honnef:
Bock.

Weinert, F.E., Waldmann, M.R. (1985). Das Denken Hochbegabter - intellektuelle
Fahigkeiten und kognitive Prozesse. Zeitschrift fur Padagogik, 31, 789-804.
Wieczerkowski, W., Wagner, H. (1985). Diagnostik von Hochbegabung. In R.S. Jager,
R. Horn, K. Ingenkamp (Hrsg.), Tests und Trends 4, Jahrbuch der Pidagogischen

Diagnostik (S. 109-134. Weinheim: Beltz.



Sachregister

Adaptationsfunktion 200
Allgemeinbildung 89 ff.
Akzelerationsprinzip 124
Anerkennung 210, 215, 222
Attributionsstile 237 f.
Austauschforschung 188, 192

Beratung 9, 11, 19, 20 ff,, 171, 184
Beratungsgesprach 259
Beratungslehrer 9 ., 20 ff., 199, 253
-ausbildung 9, 20

Berufsbildung 89 fI.

Berufsfindung 181
Bewaltigungskompetenz 177
Beziehung

-therapeutische 144

Bezug, padagogischer 144
Bezugsgruppenefiekte 236
Bezugsnorm

-sachliche 45 f.

-soziale 45 f.

Bildung 89 ff.

chronische Krankheit 179 ff.
-psychosoziale Folgen 180
Curriculum 79 ff.
Curriculumplanung 124

Design

-Typen 131 fI.

diabetische Kinder 180 f.
Dialog 32 ff.,

-innerer 34 ff.

Differential

-semantisches 162, 164 fI.
Differenzierung 95
Dissonanz, kognitive 34, 37
Drogenberatung 173

Echtheit 12, 65 ., 222, 244, 250
Einschulungsdiagnostik 151 f.
Einzelfallhilfe 20 f., 27, 171, 199
Entfaltungsfunktion 200
Entspezialisierung 207
Entwicklungsaufgaben 195
emotionale Warme 233
Erwartung(en) 41
-antizipatorische 129

-interpersonelle 129, 131
-kiinstliche, induzierte 131, 133
-naturalistische 131, 133
Erwartungs

-effekte 130, 135, 144
-effektforschung 134
-vermittlung 135
Erziehereinstellung 243
Erzieherverhalten 234, 256
Erziehung 39, 40, 56
-interkulturelle 189 f.
Erziehungsprobleme 241, 243, 251
Erziehungsziele 56

epileptische Schiiler 180 f.
Evaluation 23, 78, 202, 206
-sforschung 23

-formative 23

-summative 23
Expertenkonzept 199 f.

Fallbearbeitung 14 ff.
Falldefinition 201
Familienberatung 179, 181 fI.
-Motivationsprobleme 185
-Praxis 184

-Ziele 183

Fehler 103 ff.

Fehleranalysen 108 f.
Fehlleistungen 95
Forderdiagnostik 154 f.
FordermaBnahmen 93, 95, 101
Forderprogramm 99, 101
Forderung 93 fI.
-vorschulische 74, 76
Formauffassung 97
Formunterscheidung 97
Frihlesen 77

Funktion -therapeutische 201
Funktionstraining 96

Gesprach 62 f., 255 ff.
Gesprachsfihrung 214 f.
-sstil 183 f.

Gesundheit 173, 176
-sberatung 171
-serziehung 174 ff.



268 Sachregister

-sforderung 171, 176
Gewissen 35 fT.
Grundschule 73 ff., 93

Handeln, pidagogisches 191
Handlungskompetenz 10 ff.
Hochbegabten

-forderung 114, 123 ff.
-identifikation 114, 121
Hochbegabung 114
-Definition 115 ff.
-Klassifikationskonzept 117 ff.
-sdiagnostik 120 fT.

-stheorien 116

Ich-Botschaft 214

Idealnorm 43

Intelligenz 132 f.
Interaktionsdiagnostik 159
Interaktionsproze 135
Intervention 199, 202
-paradoxe 129, 143
Interventionstechniken 129, 142

Kennzeichnungen
-erfillungswirksame 129
Kindergartenpadagogik 75, 82
Klassenklima 163
Klassenzimmergestaltung 168
Konflikt 53 ff.

-sozialer 55

Konfliktbegriff
-psychoanalytischer 53 f.
-sozialwissenschaftlicher 54 f.
Konflikterziehung 56 fT.
Konfliktfahigkeit 57 f., 60
Kooperation 58 f.
krebskranke Kinder 182

Lebensbildung 89 ff.

Lehrer 65 ff.
Lehrererwartungen 133, 236
Lehrerausbildung 242 f.
Lehrerfortbildung 196
Lehrerpersonlichkeit 65, 243 f.

Lehrer-Schiiler-Interaktion 133, 142, 165

ff., 236

Lehrerverhalten 133, 243 ff., 248 ff.

Leistungsmessung
-kriteriumsorientierte 152
Lernen

-interkulturelles 188 ff., 196 ff.

Lernausgangslage 93
Lernbehindertendiagnostik 153
Lernfortschritte 101
Lernschwierigkeiten 94
Lerntestkonzept 151
Lesenlernen 77

Lob 210 ff.

Magie, sprachliche 142
Management 229 f.
Mediatorenkonzept 199 ff.
multiple Grundkurve 204
Moderatorvariable 139

Norm 41 ff.

Orientierungssystem 190

Padagogische Diagnostik 151, 158

Personlichkeitstheorie
-implizite 165
Planungskonzept 93
positives Denken 225, 229
Pravention 176
-sfunktion 200

Prinzipien 98
Problemsituationen 241, 243 ff.
Produktdaten 131
Projektive Diagnostik 159
ProzeBanalysen 119
ProzeBdaten 131, 133
ProzeBdiagnostik 151 f.
Pygmalion
-Interpretation 131

-im Klassenzimmer 129 f.
-Studie 131

Rapport 213
Rechtschreiben 111
Rechtschreibstrategien 110
Rhetorik 210, 225
Risikofaktoren 176
Rollenspiel 250
Rosenthal-Effekt 129

Sachnorm 43

Schriftsprache 105
Schriftspracherwerb 105 ff.
Schiileraustausch 188 ff.
Schiilerdevianz 163
Schiilerleistungen 132
Schuljugendberatung 253 fi.

Schullaufbahnberatung 20 f., 26, 171

Selbstgesprach 33 ff.



Selbstkontrolle 96, 98
Selbstkonzept 232 ff.
Selbsttduschungen 35
Selbstverantwortung 32 fT.
Selbstvertrauen 232
Selbstwertgefiihl 232 ff.
Selektionsdiagnostik 154
Selektionsentscheidung 122
Situationsansatz 81 ff.
Skill-Training 249

Sozialprestige 89 fI.
Sozialverhalten 163, 233, 254, 256
Spielpadagogik 75
Spontanschreibungen 111
Sprachentwicklung 105
Spracherwerbsmodell 107
Suchtpravention 172 f.
Symptomverschiebung 207
Systemberatung 21, 27, 163 f., 171

Tadel 211 f., 219
Teilleistungsschwache 93
Testkritik 150

Sachregister 269

Topik(en) 210, 224

Ubertrittsdiagnostik 155 f.
Unechtheit 65 ff.

Unterricht
-partnerschaftlicher 244, 251
Umweltpsychologie 167
Umweltwahrnehmung 167

Verantwortung 32 ff.
Verhalten, abweichendes 44
Verhaltensauffalligkeit 41 ff., 199, 253
Verhaltensdiagnostik 159
Verhaltensexzesse 206
Verhaltensnorm 43, 50
Verstehen

-interkulturelles 195
Voraussagen

-selbsterfiilllende 129 ff., 138 ff.
-selbst-widerlegende 129, 137 f.
Vorsatzbildung 135

Weiterbildung 10 fF.
Wertschatzung 142, 144



