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Einleitung

Mit dem hier vorgelegten Berichtsband wird ein umfangreiches Forschungsprojekt
abgeschlossen. Drei Hauptthemen waren Gegenstand der Untersuchungen: 1) Identifikation
von hochbegabten Kindern und Jugendlichen sowie damit zusammenhdngende konzeptuelle
und methodologische Fragestellungen einer differentiellen Hochbegabungsdiagnostik, 2)
Begabungs-/Leistungsanalysen im schulischen und aufierschulischen (Freizeit-)Kontext, 3)
entwicklungspsychologische Perspektiven unterschiedlicher Begabungsgruppen bzw.
Begabungsformen einschlieBlich familidrer und schulischer Sozialisationsbedingungen. Jeder
dieser Schwerpunkte hitte fiir sich allein ein volles Untersuchungsprogramm gerechtfertigt,
wie wir ex post konstatieren miissen. Hinzukommt der in den letzten Jahren zunehmende
EinfluB kognitionspsychologischer Forschungsansitze, dem vor allem in der zweiten
Projektphase (ab 1987) Rechnung getragen wurde. Dies schien im Hinblick auf einzelne
Fragen der Langsschnittstudie gerechtfertigt, diente aber gleichzeitig auch der Erginzung
psychometrischer Methoden zur Hochbegabungsdiagnostik.

Freilich fehlte uns zum Zeitpunkt der Antragstellung (1984) noch der Mut, eine Losung
der komplexen Identifikationsproblematik ausschlieBlich auf kognitionspsychologischem Wege
anzusteuern. In den hier vorgelegten Untersuchungsergebnissen sehen wir unsere Vorsicht
zumindest insoweit bestitigt, als direkt verwertbare Ergebnisse fiir die Praxis der Hoch-
begabtendiagnostik so schnell wohl nicht von kognitionspsychologischen Forschungsbefunden
(allein) zu erwarten sind - deren Wert schon heute in der Grundlagenforschung unbestritten
ist. Ein wichtiges Anliegen dieses Forschungsvorhabens war es aber, fiir die Praxis der
Hochbegabtenerkennung brauchbare diagnostische Instrumente und Untersuchungsstrategien
zu entwickeln bzw. zu erproben. Dieses Teilziel diirfte im Rahmen der Mdglichkeiten erfiillt
worden sein, wie u.a. die Test- und Fragebogenzusammenstellung im Anhang (Kapitel 3) zu
diesem Bericht dokumentiert.

Wegen des Testschutzes muBte hier auf die Publikation der umfangreichen Verfahrens-
materialien verzichtet werden. Es ist jedoch beabsichtigt, einen Teil der im Anhang, Kapitel
3, in diesem Buch aufgelisteten Diagnoseverfahren zur Identifizierung hochbegabter
Schiiler/innen separat zu publizieren.

Dariiber hinaus hat die Langsschnittstudie wertvolle Erkenntnisse {iber die Begabungs-
entwicklung und das Leistungsverhalten begabter Jugendlicher vermittelt, abgesehen vom
wichtigen Beitrag zur Validierung der Hochbegabungsdiagnostika. Aus Griinden der
Systematik werden die hauptsdchlichen Ergebnisse zur Hochbegabungsdiagnostik im Teil 11
und jene zur eigentlichen Ldngsschnittstudie im Teil 111 dargestellt. Fiir eilige Leser werden
vorab (Teil I) einige praktische Konsequenzen aus den Untersuchungsbefunden zusammen-
gefaBt sowie Vorschlige zur Verbesserung der Situation hochbegabter Schiiler/innen zur
Diskussion gestellt. Diese betreffen sowohl differenzierte diagnostische Handlungs-
moglichkeiten als auch padagogische Forderungs- und psychologische Beratungsansitze sowie
Qualifizierungsprobleme von Lehrern/Beratungslehrern und Schulpsychologen.

Ein anderer, zunichst nicht beabsichtigter - positiver - Nebeneffekt dieses Projektes ist
darin zu sehen, daB von der hier berichteten Miinchener Hochbegabungsstudie inzwischen
zahlreiche Anregungen fiir weitere interessante Untersuchungsfragestellungen ausgingen, die



8 Einleitung

ohne unsere Erfahrungen mit diesem Projekt wohl nicht zu erwarten gewesen wiren.
Beispielhaft seien hier nur die Beschiftigung mit der aktueilen Maddchenproblematik in der
Hochbegabungsforschung (Beerman, Heller & Menacher, 1991), der Metakognitions-
entwicklung (Browder & Troidl, 1991; Perleth & Réder, 1991; Perleth, Schuker & Hubel,
1992), dem Freizeitverhalten hochbegabter Jugendlicher (Heller, 1988; Hany, 1990; Heller
& Hany, 1991a) oder internationale Kooperations- bzw. kulturvergleichende Studien zur
Hochbegabungsentwicklung (Hany & Heller, 1990a; Hany, 1991b; Perleth, Averina &
Scheblanova, 1991) sowie die Bearbeitung beratungspsychologischer Probleme und Trainings-
programme (Facaoaru, 1991; Geisler, 1991) erwiéhnt.

Daneben hat die bereits 1984/85 ibernommene Aufgabe der wissenschaftlichen Begleitung
und Evaluation der baden-wiirttembergischen "Arbeitsgemeinschaften zur Forderung
besonders befdhigter Schiiler”, woran inzwischen jihrlich iber 3000 Schiiler/innen der
Sekundarstufe I und II (aller Schularten) teilnehmen, zu einem auch fiir die wissenschaftliche
Arbeit an diesem Forschungsprojekt sehr fruchtbaren Erfahrungsaustausch beigetragen (Hany
& Bittner, 1989; Hany & Heller, 1991). Diese extracurricularen Enrichmentprogramme
werden seit dem Schuljahr 1991/92 durch ein Akzelerationsprogramm, den BLK-Modellver-
such "Achtjihriges Gymnasium mit besonderen Anforderungen” ergénzt, dessen Evaluation
uns ebenfalls vom MKS in Stuttgart ibertragen wurde (Projektbearbeiterinnen: Dipl.-Psych.
Jacqueline Brox, Dipl.-Psych. Barbara Bundscherer).

An den empirischen Datenerhebungen zu der hier dokumentierten Studie haben viele
mitgewirkt, denen unser Dank gilt: zahlreiche Schiiler/innen sowie deren Eltern und
Lehrer/innen, Schulaufsichtsbeamte und Kultusbehorden in den Bundeslindern Baden-
Wiirttemberg, Bayern und Berlin. Neben den vielen studentischen Hilfskréften, die hier nicht
namentlich erwdhnt werden konnen, waren im Laufe der geforderten Projektdauer (1985-
1989) folgende Wiss. Mitarbeiter/innen beschiftigt:

Dipl.-Psych. Lilly Beerman 1987-1988
Dipl.-Psych. Rudolf Bittner 1985-1988
Dipl.-Psych. Colleen Browder 1988-1989
Dipl.-Psych. Dr. Herbert Bruhn 1987
Dipl.-Volksw. Helmut Costa 1988
Dipl.-Psych. Gisela Deindl 1988
Dipl.-Psych. Dr. Comelia Facaoaru 1986,1989
Dipl.-Psych. Monika Gramling 1986
Dipl.-Psych. Ingrid Miiller-Bader 1985-1987
Schul-Psych. Christoph Perleth 1986-1988
Dipl.-Psych. Johanna Réckl 1986-1987
Dipl.-Psych. Inge Schreyer 1986-1989
Schul-Psych. Wolfgang Sierwald 1987-1989
Dipl.-Psych. Anneliese Sperl 1986-1989
Dipl.-Psych. Dorothee Winkelmann 1987-1988
Projektsekretdrinnen:

Frau Ursula Greiner 1986-1988

Frau Edeltraud Schauer 1988-1989



Ihnen allen wie auch der zentralen Verwaltung der Ludwig-Maximilians-Universitit zu
Miinchen sei fiir ihre Miihewaltung gedankt. Ganz besonderen Dank schulde ich meinen
Lehrstuhlassistenten Dr. Ernst Hany (der auch wesentlichen Anteil an der Projektplanung hat)
und Schulpsychologen Christoph Perleth (der noch fiir die Textverarbeitung am PC
verantwortlich zeichnet) sowie Schulpsychologen Wolfgang Sierwald, ohne deren engagierten
Einsatz der vorliegende Abschlufibericht wohl nicht zustande gekommen wire. Schlielich
konnte ich mich wie immer auf die technische Unterstiitzung und die sachkompetente
finanzielle Projektabwicklung durch das Lehrstuhlsekretariat verlassen, wofiir ich Frau Heidi
Roder und Frau Edeltraud Schauer (die 1988/89 zusitzlich im Projektsekretariat titig war)
zu Dank verpflichtet bin.

Dem Bundesministerium fiir Bildung und Wissenschaft, das iiber vier Jahre lang das
Forschungsprojekt "Formen der Hochbegabung bei Kindern und Jugendlichen: Identifikation,
Entwicklungs- und Leistungsanalyse" finanziell gefordert hat (BMBW-Kennzeichen B 3570.00
B), gebiihren Dank und Anerkennung fiir die verstindnisvolle Unterstiitzung unseres
Vorhabens. Nicht vergessen seien auch jene Kolleginnen und Kollegen, die uns in schwierigen
Zeiten Mut zugesprochen, ideell unterstiitzt oder auch kritisiert (und damit angespornt) haben.

Die Verdffentlichung dieses Bandes hat dankenswerterweise der Verlag fiir Psychologie,
Dr. C.J. Hogrefe, tibernommen. Der Verleger und insbesondere Dr. Michael Vogtmeier
sowie das Bundesministerium fiir Bildung und Wissenschaft, das einen Druckkostenzuschufl
gewihrte, haben damit die Voraussetzungen geschaffen, daf8 die Ergebnisse der vierjahrigen
Begabungsstudie der Fachoffentlichkeit sowie einem breiteren Interessentenkreis zugdnglich
gemacht werden konnten.

Miinchen, im Sommer 1991 K. Heller
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Teil I:

Projektziele,
Untersuchungsergebnisse und
praktische Konsequenzen

Kurt A. Heller



1. Theoretische und methodologische
Grundlagen der Miinchener
Hochbegabungsstudie

Die Hochbegabtenforschung hat in der Bundesrepublik Deutschland bis Anfang der 80er Jahre
- von wenigen Ausnahmen abgesehen - nur eine marginale Rolle gespielt. Es gab lediglich
eine intensive Forderung von Spitzenbegabungen in einzelnen Bereichen, z.B. im Sport, in
der Musik bzw. im Rahmen verschiedener Wettbewerbe wie "Jugend forscht”, "Jugend
musiziert”, Bundeswettbewerb "Mathematik" u.a. Eine breite Forderung junger Talente
auBerhalb des Sports oder der Musik fehlte noch Ende der 70er Jahre weithin.

Der Begriff "Hochbegabung" taucht im deutschen Sprachraum wohl zum ersten Mal bei
Meili (1951), Hofstatter (1957) und Monks (1963) auf, nachdem W. Stern bereits 1916 eine
wichtige Vorreiterrolle ibernommen hatte, die jedoch spéter durch das unheilvolle Naziregime
ein jahes Ende fand. Bis dahin galt das Interesse vorwiegend Genies, auBergewohnlichen
Personlichkeiten bzw. Charakteren, die mit allgemeinmenschlichen Mafstiben kaum oder gar
nicht meBbar erschienen. Der vor allem in der klinisch-psychiatrischen Tradition beheimatete
Geniebegriff (z.B. Lange-Eichbaum, 1928, 1986) ist jedoch nicht mit dem heute verwendeten
hypothetischen Konstrukt "Hochbegabung" gleichzusetzen, das viel weiter - wenn auch unein-
heitlich - definiert ist. Darauf werden wir noch zuriickkommen.

Bedeutsamer ist hier zunichst der Hinweis auf die beriihmte kalifornische Langsschnitt-
studie von Terman et al. (Terman, 1925; Terman & Oden, 1959; Oden 1968), die in ihrem
AusmaB bislang wohl unerreicht geblieben ist, wenngleich ihr u.a. der Vorwurf eines zu
engen, d.h. auf intellektuelle oder sog. akademische Hochbegabung reduzierten, Unter-
suchungsgegenstandes gemacht worden ist. Trotzdem kommt keine Langsschnittuntersuchung
zur (wie immer definierten) Hochbegabung auch heute an dem Vorbild der Terman-Studie
vorbei, weder in der theoretischen noch in der methodologischen Auseinandersetzung. Diese
Einschdtzung trifft auch fiir die nachstehend referierte sog. Miinchener Hochbegabungsstudie
zu, wenngleich auf einige wesentliche Unterschiede hier aufmerksam gemacht werden soll.

So konzeptualisieren wir allgemein "Hochbegabung" in einem viel umfassenderen
Verstandnis (als dies auch in den spéteren Jahren der Terman-Studie realisiert wurde) als
personale und soziale Voraussetzung fiir Leistungsexzellenz, wobei hier ein mehrdimensio-
nales Begabungskonzept (vgl. Abbildung 1 unten) favorisiert wurde. Desweiteren stehen heute
natiirlich leistungsfahigere MeB- und Datenverarbeitungsmethoden als vor fiinfzig oder sechzig
Jahren zur Verfiigung, ganz abgesehen von modernen kognitionspsychologischen Forschungs-
ansitzen, die das klassische (intelligenz)testtheoretische Modell entscheidend erweiterten -
wenn auch nicht tberfliissig machen, wie manche voreiligen Kritiker meinen. In unserer
Studie versuchten wir, beiden Forschungsparadigmen Rechnung zu tragen, sofern es von der
Untersuchungsfragestellung her gerechtfertigt erschien. Allerdings sollte man sich trotz ver-
stindlicher - sehr oft aber {iberhohter - Erwartungen an neue Verfahrensansitze nicht dazu
verleiten lassen, bewihrte Methoden gegen noch nicht hinreichend fiir praktische Anwen-
dungszwecke abgesicherte Techniken aufzugeben, zumal deren Funktionen hdufig inkompa-
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tibel sind. Dies gilt auch im Hinblick auf psychometrische vs. kognitionspsychologische
Modelle in der Hochbegabungsdiagnostik (vgl. Heller, 1987, 1989, 1991b).

1.1 Konzeptuelle Uberlegungen zum Untersuchungs-
gegenstand

In einem relativ weiten Begriffsverstindnis 148t sich Begabung als das Insgesamt personaler
(kognitiver, motivationaler) und soziokultureller Lern- und Leistungsvoraussetzungen (vgl.
H. Roth, 1968) definieren, wobei die Begabungsentwicklung als Interaktion (person-)interner
Anlagefaktoren und externer Sozialisationsfaktoren zu verstehen ist. Entwicklungspsycholo-
gisch stellt sich somit Begabung als jener Zustand dar, der sich zu einem bestimmten
Zeitpunkt der Ontogenese im Blick auf den Prozef der individuellen Fahigkeits- und
Interessenentwicklung darbietet, d.h. als eine Merkmalskonfiguration, die aus der
Wechselwirkung von Lernbedingungen auf seiten der Person (des Individuums) sowie der
(sozialen) Umwelt resultiert.

In der Psychologie findet Begabung sowohl als Beschreibungsbegriff (Féahigkeits- oder
Traitkonzept) wie auch als Erklarungsbegriff (qualitative Kategorie) Verwendung. Diesem
Begriffspaar cntsprechen zwei unterschiedliche Forschungsparadigmen: a) nomologisch
orientierte psychometrische Untersuchungen, die quantitative inter- und intraindividuelle
Fahigkeitsdifferenzen erfassen, b) idiographisch orientierte Informationsverarbeitungsansitze,
etwa der modernen Problemléseforschung, die vor allem qualitative ProzeBkomponenten (des
Denkens) zu bestimmen versuchen. Von unmiittelbar praktischer Bedeutung ist schlieBlich eine
dritte Begriffsvariante: c) "Begabung” im Sinne des psychologischen Eignungsbegriffs.
Begabung wird hier als Disposition bzw. Merkmalsprofil einer Person fiir bestimmte Lern-
und Leistungsanforderungen (z.B. in der Schul-, Studien- oder Berufsqualifikation) aufgefaft
(ausfiihrlicher vgl. Heller, 1976, 1987, 1989, 1991c; Hany, 1987b u. c).

Waihrend die psychometrische Bestimmung der Begabung auf aligemeine vs. differentielle
(z.B. verbale, quantitative, technisch- konstruktive oder musische) Fahigkeitsfaktoren abzielt,
sollen im kognitionspsychologischen Ansatz elementare InformationsprozeBeinheiten als
mentale Begabungskomponenten erfaft werden. Obwohl in der neueren Begabungsforschung
haufig kognitionspsychologische Ansitze - gegeniiber psychometrischen - favorisiert werden,
sollte man nicht i{ibersehen, daB beide Forschungsparadigmen in jeweils spezifischer Weise
zum Erkenntnisgewinn iiber Begabungsphdnomene beitragen und nicht ohne weiteres
gegenseitig austauschbar sind. So verspricht man sich von prozeBanalytischen Begabungs-
untersuchungen wichtige Aufschlisse {iber forderliche vs. hemmende Bedingungsfaktoren der
Begabungsentwicklung, wihrend sog. statusdiagnostische (psychometrische) Befunde als nach
wie vor unverzichtbare Grundlage fiir Leistungs- und Erfolgsprognosen jeglicher Art gelten.
Begabungsdiagnosen erfiillen somit eine wichtige Funktion der Personlichkeitsforderung, etwa
in der individuellen Entwicklungsberatung, der Interventionshilfe oder auch im Sinne
erzieherischer PraventionsmaBnahmen. Konzeptuell und praktisch befriedigende Losungen
sind demnach nur in der Kombination von psychometrischen und kognitionspsychologischen
Informationsverarbeitungs- bzw. Problemldseansitzen zu erreichen. Analog wird in der
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modernen pidagogischen Psychologie die Notwendigkeit differentieller Curricula und
begabungsspezifischer schulischer Lernumwelten betont (z.B. Tannenbaum, 1983; Feldhusen,
1985; Gallagher, 1985; Jellen & Verduin, 1986).

Begabung gehort zu den sog. hypothetischen Konstruktbegriffen, deren Definition von der
jeweiligen theoretischen Bezugsbasis beeinflufit wird. Dies gilt auch fiir verwandte Begriffe
wie Intelligenz oder Kreativitit. Solche Konstruktbegriffe sind in der Psychologie sehr beliebt,
erhofft man sich doch hiervon Aufschliisse iiber bestimmte Verhaltensleistungen der
Personlichkeit im Sinne von Kausalfaktoren. So wird etwa eine auBergewdhnliche Leistung
in Fremdsprachen oder Mathematik auf entsprechende gute verbale oder quantitative
Fihigkeiten einer Person zuriickgefiihrt, wobei motivationale und soziokulturelle Bedingungs-
faktoren bei der Leistungsmanifestation von Begabungspotentialen mehr oder weniger stark
beteiligt sein kdnnen. Daraus wird schon deutlich, daf sich jeder Begabungsbegriff auf relativ
komplexe Verhaltensphinomene bezieht.

Mathematik

Intelligenz Naturwissenschatt |
» Sprachen |

Kreativitat

Wirtschafts- und
Soziale Hoch- Leistungs- Gesellschaftswiss.
Kompetenz begabung exzellenz PRilSophiS l
Musikalitat \ Musik, Kunst ]
Peyho. Handwerk |
motorik Sport |

Abbildung 1: Klassifikationskonzept der Hochbegabung bzw. Hochbegabungsleistung im
Miinchner Begabungsmodell (n. Heller & Hany, 1986, S.70)

Sofern in der Psychologie zwischen Intelligenz und Begabung ein begrifflicher Unterschied
gemacht wird, kommt der Begabungsbegriff dem psychologischen Eignungsbegriff sehr nahe,
z.B. als Begabung fiir das Erlernen eines Musikinstruments, die Fahigkeit, Fremdsprachen
(leicht) zu lernen, besondere Leistungen im musisch-kiinstlerischen vs. mathematisch-
naturwissenschaftlichen Bereich zu erbringen usw. Hinter solchen Aussagen steckt die
Annahme, daB es unterschiedliche Begabungsformen gibt, denen jeweils bestimmte
Verhaltens- und Leistungsbereiche zugeordnet werden konnen. Beispielhaft stehen hierfiir die
multiple Intelligenztheorie von Gardner (1983) oder das fiir unsere Untersuchung konzipierte
(Hoch-)Begabungsmodell mit den Dimensionen Intelligenz, Kreativitit, Soziale Kompetenz,
Musikalitit und Psychomotorik (vgl. Abbildung 1).

Hochbegabung duBert sich demnach im intellektuellen, kreativen, sozialen, musikalischen
und/oder psychomotorischen Bereich, wobei natiirlich noch weitere, hier nicht naher
untersuchte Hochbegabungsformen anzunehmen sind. Den einzelnen Begabungsdimensionen
konnen bestimmte Leistungsbereiche zugeordnet werden. An der Leistungsmanifestation sind



Theoretische und methodologische Grundlagen 21
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Fakto;en/
L
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Abbildung 2: Multifaktorielles Bedingungsmodell der (Hoch-)Begabungsleistung

Legende: (Nichtkognitive)

Personlichkeitsmerkmale:

- Leistungsmotivation

- Hoffnung auf Erfolg vs. Miflerfolgsingst-
lichkeit

- Anstrengungsbereitschaft

- Kontrolliberzeugung

- Erkenntnisstreben

- StreBbewiltigungskompetenz

- Selbstkonzept (allgemeines und akademi-
sches)

Begabungsfaktoren:

- Intelligenz (sprachliche, mathematische,
nonverbale u.a.)

- Kreativitat (Originalitit, Elaboration,
Flexibilitit usw.)

- Soziale Kompetenz

- Musisch-kiinstlerische Fahigkeiten (z.B.
Musikalitit)

- Psychomotorik

Umweltmerkmale:

- Anregungsgehalt der hauslichen Umwelt

- Bildungsniveau der Eltern

- Geschwisterzahl und -position

- Stadt-Land-Herkunft

- Kritische Lebensereignisse

- Rollenerwartungen beziiglich "Hochbega-
bung”

- hausliche Leistungsforderungen

- soziale Reaktion auf Erfolgs-/Miflerfolgs-
erlebnisse

- Familienklima

- Unterrichtsklima

Leistungsbereiche (Kriteriumsvariable);

Leistungsverhalten in verschiedenen Berei-

chen, z.B. in

- Mathematik

- Naturwissenschaften

- Sprachen

- Musik bzw. im kiinstlerischen Bereich
usw.

neben. kognitiven Fﬁhigkeité;i jeweils - in unterschiedlicher Gewichtung - nichtkognitive
Personlichkeitsmerkmale (Interessen, Motive, Lern- und Arbeitsstile usw.) sowie familiale
und schulische Sozialisationsfaktoren beteiligt. Entsprechend 148t sich das Leistungskriterium
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als Produkt der Priddiktoren "Personlichkeit" und "Umwelt" bestimmen. Das in Abbildung
2 dargestellte Bedingungsmodell war die Ausgangsbasis fiir verschiedene Leistungs- bzw.
Verhaltensanalysen unserer Langsschnittstichprobe, iiber deren Ergebnisse nachstehend noch
ausfiihrlich berichtet wird.

Gagné (1985), der ebenfalls ein multidimensionales Modell favorisiert, unterscheidet
zwischen allgemeinen vs. spezifischen Begabungen auf der Dispositionsseite und bereichs-
spezifischen Talentformen auf der Verhaltens- bzw. Leistungsebene. Interessant an diesem
Modell ist ferner die Annahme vermittelnder Faktoren, die er Katalysatoren nennt (z.B.
Motive, Interessen, Einstellungen als Personlichkeitsfaktoren sowie familiale, schulische und
andere Sozialisationsfaktoren). Ahnlich hatte bereits Mierke (1963) ir: sziner Begabungstheorie
von Hilfs- und Stitzfunktionen der Intelligenz gesprochen, die im Dizgnose-Prognose-Modell
als Moderatorvariablen (vgl. Heller, Rosemann & Steffens, 1978; Heller, 1991c) fungieren.

}ggggr?r 1985 1986 1987 1988
ohorte
(Klasse 1)
\ 2634
Kohorte \ Begab B
ohorte 576
(Kassed) [l 3408 \ egabte egabte
~— 217 »[ 206
1975er 84—
269 » 188
Kohorte » 5064
(Klasse 5) v e — 1170 » 299 > 267
Kohore o 6772 L 1353 —> 348 » 337
ohorte v .
(ooe > 33 » 243
1971 7181 / s / 256 g4
er
Komane 1005
(Kiasse 9) e /
1
1969er
Kohorte /
(Klasse 11)
Zufalls- I Screening
auswahl
“Totalerhebung ohne Screening (da die Gymnasiasten der 11. Klasse bereits die Begab des Jahrgangs darstellen)

Abbildung 3: Stichprobenplan der Miinchner Lingsschnittstudie zur Hochbegabung (1985-
1989)

1.2 Methodische Anmerkungen

Ausgehend von einer groBen iiberregionalen Stichprobe mit sechs Alterskohorten zwischen
6 und 16 bzw. 18 Jahren, wurden in unserer Studie Daten von (hoch-)begabten Schiilern aus
Baden-Wiirttemberg, Bayern und Berlin zu drei MeBzeitpunkten in den Jahren 1986-1988
erhoben. Charakteristisch fiir unsere Studie ist ein ldngs-querschnittliches Design (vgl.
Abbildungen 4 und 5 im Berichtsteil IT). Der gesamte Stichprobenplan wird aus vorstehender
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Abbildung 3 ersichtlich (zur ausfiihrlicheren Information vgl. Perleth, 1987, sowie im Anhang

dieses Buches, Kapitel 1 und 2).

Zur Auswahl der Lingsschnittstichprobe praktizierten wir ein zweistufiges Vorgehen:

- In einem ersten Schritt wurden die Lehrer von mehr als 26000 Schiilern gebeten, die gut-
bzw. hochbegabten Schiiler ihrer Klasse nach den fiinf Begabungsdimensionen unseres
Modells im Vergleich mit ihren Alterskameraden einzuschitzen. Obwohl diese Methode
die Identifikation von Underachievern reduziert, war dies unter praktischen und 6konomi-
schen Gesichtspunkten die einzige Moglichkeit, eine Stichprobe dieses Umfangs zu
bewiltigen.

- Im zweiten Schritt wurden ca. 30 Prozent der Ausgangsstichprobe Leistungstests und
differenzierten Fragebogen unterzogen, um in jedem der Begabungsbereiche die besten
zwei bis finf Prozent der Schiiler zu identifizieren.

Die wichtigsten Informationsquellen, Untersuchungsvariablen und MeBinstrumente - jeweils
bezogen auf die fiinf Dimensionen des Miinchener Hochbegabungsmodells - sind in Tabelle
1 zusammengefaBt. Detailliertere Angaben finden sich an entsprechenden Stellen der
Berichtsteile I und III; vgl. auch die Ubersicht im Anhang, Kapitel 3, dieses Buches.

1.3 Hauptfragestellungen der empirischen
Untersuchung

Die Vorbereitungsarbeiten zu diesem Forschungsprojekt setzten bereits 1984 ein. In unserem
Forderungsantrag (1984, S. 6 ff.) an das BMBW formulierten wir folgende Jntersuchungs-
Zele:

- die Entwicklung und Erprobung eines differentiellen Diagnoseinstrumentariums zur
Identifizierung hochbegabter Kinder und Jugendlicher unter Beriicksichtigung verschiedener
Begabungsformen;

- die Beobachtung, Beschreibung und Analyse des Entwicklungsverlaufs hochbegabter
Jugendlicher im Zeitkontinuum;

- Bedingungsanalysen {iber den Zusammenhang von Begabungspotential und Leistungs-
produkt, wobei neben kognitiven und nichtkognitiven Personlichkeitsvoraussetzungen auch
situationale bzw. soziale Kontextbedingungen in die Untersuchung eingehen sollten (vgl.
Abbildung 2 oben).

Von den erwarteten Ergebnissen versprachen wir uns niitzliche Informationen fiir die
Forderung besonders befahigter Schiiler/innen sowie die Lehrer- und Elternberatung. Eine
gezielte Begabtenforderung ist ja ohne gesicherte Diagnosen kaum vorstellbar, zumal wenn
man unterschiedlichen Begabungsformen und individuellen Fahigkeits- bzw. Interessen-
schwerpunkten gerecht werden will (Aufgabe einer differentiellen Begabtenférderung in und
auBerhalb der Schule). Fir die Identifizierung besonders begabter Schiiler/innen sind
mehrdimensionale, im oberen Skalenbereich ausreichend differenzierungsstarke MeBinstru-
mente erforderlich, wobei die an einer unausgelesenen Stichprobe normierten Testverfahren
- wie sie fiir die Schul- und Erziehungsberatung gewohnlich zur Verfiigung stehen - nicht
oder allenfalls sehr eingeschrankt taugen. Im ersten Untersuchungsabschnitt (1985-1987)
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Tabelle 1: Untersuchungsvariablen und MeBinstrumente (Auswahl)

MeBinstrumente

Untersuchungsdimension | Informationsquelle: Schiiler Informationsquelle: Lehrer

Intellektueller Bereich Tests:
- KFT (Kognitiver Fihigkeitstest) | Lehrercheckliste: T-Int
- ZVT (Zahlenverbindungstest) Schulnoten

Kreativer Bereich Tests:

- VWT (Verwendungstest)

- VKT (Verbaler Kreativititstest) | Lehrercheckliste: T-Cre
Fragebogen:

- GIFT (Finding Creative Talent)

Soziale Kompetenz Fragebogen: Lehrercheckliste: T-SC
- Soziale Kompetenz

Psychomotorik Lehrercheckliste: T-Pm

Kunst (Musik) Lehrercheckliste: T-Mus

Nichtkognitive Fragebogen:

Personlichkeitsmerkmale |- TtK (Erkenntnisstreben)

- HS (Hotfnung auf Erfolg)

- FF (Furcht vor MiBerfolg)

- Angst

- Selbstkonzept

- Attribution

- Lernstil

- MAI (Miinchner Aktivititen-
Inventar)

Umweltmerkmale Fragebdgen:

- Familienklima

- Schulklima

- Kritische Lebensereignisse

waren deshalb die Entwicklung und Erprobung geeigneter diagnostischer MeBinstrumente ein-
schlieBlich umfangreicher teststatistischer Analysen und Skalenrevisionen Hauptinhalte unserer
Arbeit.

In der zweiten Unrersuchungsphase (1987-1989) standen folgende Ziele im Vordergrund:
erstens die weitere Evaluierung der Diagnoseinstrumente im Hinblick auf Zuverldssigkeit
(Retestreliabilitdt) und Giiltigkeit (Kriteriumsvaliditit und Prognosegiiltigkeit); zweitens
verschiedene Entwicklungs- und Leistungsanalysen hochbegabter Schiiler/innen im Vergleich
zu nichthochbegabten Jugendlichen, die Erfassung begabungsrelevanter Sozialisationsfaktoren,
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bestimmter Hochbegabungstypen, geschlechtsspezifischer Effekte usw. (Aufgaben der
eigentlichen Langsschnittstudie).

Ergebnisse zur ersten Fragestellung werden in Teil II dieses Buches von E.A. Hany
detailliert dargestellt und im Kontext des aktuellen Forschungsstandes diskutiert. Die
wichtigsten Ergebnisse zur eigentlichen Lingsschnittstudie finden sich im Teil III dieses
Buches, der von Ch. Perleth & W. Sierwald verfat wurde. Aus Platzgriinden und wegen der
Zumutbarkeit gegeniiber dem Leser mufiten wir uns auf eine Auswahl der zahlreichen
Einzelbefunde beschrianken, ohne daB damit wesentliche Informationen verlorengehen durften.
SchlieBlich sollten wenigstens ausschnittsweise typische Beratungsanldsse im Zusammenhang
mit Hochbegabung erfaBt und geeignete Mafinahmen fiir die praktische Beratungsarbeit
vorgeschlagen werden.



2. Anwendungsaspekte ausgewiihlter
Untersuchungsbefunde

Im folgenden sollen unter dem Gesichtspunkt praktischer Verwertungsmdglichkeiten vor allem
fiir Eltern, Lehrer und Beratungspsychologen sowie Bildungspolitiker beispielhaft einzelne
Untersuchungsergebnisse herausgestellt sowie mdgliche Konsequenzen fiir die Hochbega-
bungsdiagnose und Hochbegabtenférderung im Kindes- und Jugendalter einschlieBlich
Qualifikationsfragen diskutiert werden.

2.1 Hochbegabtenidentifikation als notwendige Voraus-
setzung individueller Entwicklungsforderung

Die aus den Untersuchungsbefunden zur ersten Fragestellung resultierenden Erkenntnisse
erfordern sowohl fiir die Konzeptualisierung (des Hochbegabungsbegriffs) als auch fiir die
Begabungsdiagnose und Begabtenforderung Konsequenzen. Die wichtigsten Folgerungen seien
hier thesenartig zusammengefaft.

(1) Hochbegabung ist ein komplexes Phdnomen, was bei der Konzeptualisierung beriicksich-
tigt werden muB. Gefordert sind mehrdimensionale Konstrukte und mdglicherweise
hierarchische Hochbegabungsmodelle, wobei der sog. Allgemeinen Intelligenz als
oberster Ebene eine Mittlerfunktion zwischen der Position der Generalisten und jener der
Strukturalisten zukommen kénnte. Analog zu Jager (1986, S. 286) definierten wir deshalb
Hochbegabung als Hierarchie korrelierender, aber deutlich unterscheidbarer intellektueller
Fihigkeits- und bereichsspezifischer Kreativititspotentiale (Heller, 1987, S. 162). Damit
vereinbar wire auch die Schwellenhypothese Guilfords (1967), wonach auBBergewdhnliche
Kreativitdt (und Hochbegabung) zumindest in akademischen Leistungsdoménen vorab im
oberen Intelligenzbereich zu erwarten sind. Wir teilen dariiber hinaus die Auffassung
jener Kollegen, die sowohl theoretische als auch praktische Losungen in einem
kombinierten Forschungsansatz von psychometrischen (traitorientierten) und kognitions-
psychologischen Paradigmen erwarten. Die in Teil II dieses Buches vorgestellten
Ergebnisse entsprechen weitgehend dem ersten Untersuchungsansatz, wobei erganzende
kognitionspsychologische Einzelstudien vor allem in Teil III behandelt werden. Insgesamt
betrachtet muB jedoch die grofiere (unmittelbare) Praxisrelevanz zur Zeit noch dem
psychometrischen Diagnoseansatz in der Hochbegabtenidentifizierung zugemessen werden
(vgl. Hany & Heller, 1991b, sowie Rost, 1991).

(2) Eine weitere Konsequenz betrifft die Forderung, das (Hoch-)Begabungskonzept unter
Beriicksichtigung des jeweiligen Verwendungszweckes zu bestimmen - seien es
Forschungsfragestellungen oder padagogische und ausbildungsspezifische Ziele. Dieses
Postulat fiir die Begabungsdefinition gilt praktisch auch im Hinblick auf (Hoch-)Bega-
bungsdiagnosen, die neben kognitiven und motivationalen Personlichkeitsvoraussetzungen
unter padagogischen Aspekten immer auch die Erfassung relevanter Sozialisationsfaktoren
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3

)

©)

©)

einschliefen miissen. Diagnostisch abgesicherte Informationen tber die Situation des
Einzelfalles bilden eine unverzichtbare Ausgangsbasis fiir priventive Mafinahmen oder
auch fiir die interventive Entwicklungsforderung und psychologische Beratung im
Konfliktfall (vgl. Monks, 1987; Feger, 1988).

Analog sind befriedigende Ergebnisse in der Hochbegabtenidentifizierung bei sog.
Talentsuchen (z.B. Wieczerkowski et al., 1987) u.4. nur unter Ausschopfung aller ver-
fiigbaren Informationsquellen zu erzielen, d.h. formeller Tests und informeller
MeSBinstrumente (z.B. Lehrerchecklisten oder Fragebogen zur Erfassung hochbe-
gabungsrelevanter Merkmale). Wir halten nichts von der Verteufelung der sog.
Statusdiagnostik (vgl. auch Wieczerkowski & Wagner, 1985; Hany, 1987b u. c¢). Diese
muB allerdings durch ProzeBanalysen, z.B. im Rahmen der Lerntest- oder der experi-
mentellen Diagnostik, erginzt werden (vgl. Facaoaru & Bittner, 1987; Putz-Osterloh &
Schroiff, 1987). Eine solche Forderung gilt insbesondere dann, wenn Bedingungsanalysen
erforderlich werden, etwa zu Pridventions- oder Interventionszwecken in der Bega-
bungsforderung bei Kindern und Jugendlichen.

Zuverlassige Prognosen iiber die Personlichkeitsentwicklung begabter Kinder und
Jugendlicher sowie deren schulische Leistung und Freizeitaktivititen erfordern neben
einem geeigneten Pridiktionsmodell und relevanten Entscheidungsstrategien (Klassi-
fikation, Placierung, Selektion) empirisch abgesicherte Begabungsindikatoren und
brauchbare Kriteriumsvariablen {iber das individuelle Leistungsverhalten sowie entspre-
chende Kontextbedingungen des sozialen Lernumfeldes. Dazu finden sich nachstehend
in Teil II zahlreiche Dateninformationen und detaillierte Verbesserungsvorschlége.

Zu den sog. Risikogruppen, d.h. jenen Jugendlichen, deren Begabung leicht iibersehen
oder nicht rechtzeitig erkannt wird, gehdren neben korperlich oder psychisch Behinderten
vor allem begabte Madchen (vgl. Detzner & Schmidt, 1986; Feger, 1986, 1987, 1988;
Monks, 1987; Heinbockel, 1989; Prado & Wieczerkowski, 1990; Stapf, 1990; Beerman,
1990; Beerman, Heller & Menacher, 1991) sowie die - nach Expertenmeinung nicht
kleine Gruppe der - begabten Underachiever (vgl. Butler-Por, 1988; Rimm, 1986).
Darunter werden jene Schiiler/innen subsumiert, die im Hinblick auf ihre intellektuellen
Féhigkeiten in den (Schul-)Leistungen deutlich zuriickbleiben, also erwartungswidrig
schlechter abschneiden; deren psychische und/oder soziale Situation erlaubt es offenbar
nicht, ihr Begabungspotential in addquate Verhaltensleistungen umzusetzen. Experten
(z.B. Monks et al., 1986) schitzen, daf} bis zu 50% der hochbegabten Schiiler/innen als
Underachiever unerkannt bleiben, somit also keine individuell angemessene Forderung
erfahren. Solche Klienten konnen {ibrigens nur im Diagnose-Prognose-Ansatz identifiziert
werden, weshalb unter beratungspsychologischen Gesichtspunkten eine Verabsolutierung
des ansonsten recht effizienten Experten-Novizen-Paradigmas in der Hochbegabtenfor-
schung zuriickzuweisen wire. Das scheinbar unausrottbare Vorurteil, wonach hoch-
begabte Kinder und Jugendliche keiner besonderen Unterstiitzung oder Beratungshilfe
bediirfen, gehort inzwischen zu den wissenschaftlich am besten widerlegten Annahmen.
Weitere Untersuchungen deuten darauf hin, daB8 Friherkennung und Friihforderung
besonders beféhigter Kinder vor allem im Hinblick auf die Erméglichung angemessener
Lemumwelten bzw. giinstiger Sozialisationbedingungen auBierordentlich wichtig sind.
Dabei muB man sich die Begabungsentwicklung von Anfang an als Interaktionsprozef
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vorstellen. Hochbegabte Kinder nehmen oft sehr friih aktiv und spontan Einfluf§ auf ihre
soziale Umgebung, um ihr ausgeprdgtes Lern- und Informationsbediirfnis zu stillen.
Neugier, spielerische Kreativitit und Wissensdurst (als Basismotiv fiir Erkenntnisstreben)
sind hier wichtige Begabungsindikatoren bzw. Pradiktoren fiir spatere Leistungsexzellenz
(Lehwald & Friedrich, 1987). Begabte Kinder und Jugendliche sind eine interessante
gesellschaftliche Herausforderung, der sich Psychologen und Piddagogen, Lehrer und
Eltern sowie nicht zuletzt die Bildungspolitiker stellen sollten.

(7) Wissenschaftliche Evaluationsergebnisse zur Forderung besonders befdhigter Schiiler
belegen den Nutzen der Hochbegabtenfdrderung fiir alle Schiller (z.B.Hany & Bittner,
1989). Begabtenforderung muB nicht zu Lasten der Behindertenforderung erfolgen, wie
manche Kritiker argwdhnen. Sie ist vielmehr eine notwendige Ergédnzung hierzu, wobei
nicht selten niitzliche Erkenntnisse fiir die Sonderpadagogik (z.B. Perleth, Schuker &
Hubel, 1992) oder den Regelunterricht (vgl. Hany & Heller, 1991a) erwartet werden
konnen.

2.2 Empfehlungen an die Schule unter besonderer
Beriicksichtigung der Beratungs- und diagnosti-
schen Kompetenz des Lehrers

Die Notwendigkeit begabungsspezifischer Sozialisationsbedingungen wurde bereits mehrfach

angesprochen. Diese Forderung ist sowohl theoretisch fundiert als auch - u.a. in diesem Buch

- empirisch hinreichend begriindet. Deren Umsetzung in praktische Erziehungs- und

(schuliche) Bildungsmafinahmen muB sich demnach an folgenden Positionen orientieren:

(1) Begabung ist zunichst eine relativ unspezifische individuelle Anlagepotenz, die in ihrer
Entwicklung von Anfang an interagiert, also in Wechselwirkung tritt mit der sozialen
Lernumwelt, d.h. mit konkreten Erziehungs- und Sozialisationseinfliissen. Begabung,
auch Hochbegabung, stellt sich somit zu jedem Zeitpunkt der individuellen Entwicklung
(Ontogenese) als Interaktionsprodukt dar.

(2) Schon in den ersten Lebensjahren sind Begabungsunterschiede (zwischen Individuen)
beobachtbar, die sich z.B. in der Neugier und spielerischen Kreativitdt, im Wissensdurst
bzw. Lern- und Informationsbediirfnis, in hervorragenden Gedichtnisleistungen,
individuellen Lern- und Arbeitsstilen, Problemsensitivitdt, Originalitdt von Problemlo-
sungen u.d. dufiern.

(3) Erkennt man die Realitdt unterschiedlicher Begabungsformen an und beriicksichtigt man
die inzwischen gesicherte Erkenntnis, wonach die meisten schulischen Lernprozesse nicht
additiver, sondern kumulativer Art sind, dann stellt sich gleichermaBen die pddagogische
und bildungspolitische Forderung, begabungsgerechte Erziehungs- und Sozialisations-
bedingungen fiir jeden einzelnen zu ermoglichen. Konkret bedeutet dies, differentielle -
begabungsspezifische - schulische Lernumwelten und Curricula anzubieten. Egal wie die
entsprechenden schulischen und organisatorischen Rahmenbedingungen hierfiir aussehen
mogen, sie werden sich in jedem Fall an den vorgenannten Prinzipien individueller, d.h.
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begabungsgerechter, Firderung der Persdnlichkeitsentwicklung von Kindern und Jugend-
lichen orientieren miissen.

Diagnose und Forderung werden hier als Funktionseinheit betrachtet. Diagnostische
Untersuchungen bei Hochbegabten dienen zuallererst dem Individuum und seiner Entwick-
lungsforderung. Aus den bisherigen Erorterungen sollte deutlich geworden sein, daB wir den
Wert eindimensionaler Hochbegabungsdefinitionen bezweifeln und fiir mehrdimensionale
(Profilanalysen) plddieren. Somit verbieten sich, zumindest fiir die padagogisch-psycholo-
gische Praxis, Hochbegabungsdiagnosen iiber einen einzigen 1Q-(Grenz-)Wert; zur aktuellen
Kontroverse hierzu vgl. Sternberg (1990), Rost (1991), Monks (1991), Hany & Heller
(1991b). Geht man vielmehr von verschiedenen Formen und komplexen Qualititen der
Hochbegabung aus, dann sind die wichtigsten relevanten kognitiven und nichtkognitiven
Personlichkeitsstruktur- und ProzeBmerkmale moglichst differenziert zu erfassen. Hinzu
kommen EinfluBvariablen der sozialen Lernumwelt auf die Entwicklung und das Lei-
stungsverhalten Hochbegabter. Der Diagnostiker wird also im konkreten Fall bemiiht sein,
alle verfiigbaren Informationsquellen auszuschopfen: Life-, Questionnaire- und Testdaten
(sensu Cattell). Dabei ist natiirlich die unterschiedliche Skalenqualitdt in der Auswertung zu
beachten (vgl. Hany, 1987b u. c). Soweit als mdglich sollten statusdiagnostische Verfahren
durch prozefidiagnostische Ansitze ergdnzt (nicht ersetzt) werden. Hier seien nur einige
hochbegabungsspezifische Diagnose- und Entscheidungsprobleme diskutiert; zur ausfiihr-
licheren Information kann auf einschlagige Publikationen (Bartenwerfer, 1978; Feger, 1988;
Wieczerkowski & Wagner, 1985; Heller & Feldhusen, 1986; Heller, 1987, 1991b; Hany,
1987b u. c¢) sowie den nachstehenden Teil II dieses Berichts verwiesen werden.

Ein spezielles Problem ergibt sich in der Hochbegabungsdiagnostik aus der Verwendung
normierter Tests. Aus Griinden der Varianzeinschrinkung psychometrischer Messungen im
oberen Skalenbereich entstehen sog. Deckeneffekte, was ungeniigende Merkmalsdifferenzie-
rungen zur Folge hat. Dem begegnet man in Leistungstests, zu denen auch Intelligenz- und
Fahigkeitstests i.w.S. zahlen, am besten dadurch, daB im Sinne des Akzelerationsprinzips
Testaufgaben einer altershdheren Gruppe (mit bis zu zwei oder drei Jahren Unterschied)
hochbegabten Kindern und Jugendlichen vorgelegt werden. Zu den marktiiblichen
Testverfahren fehlen allerdings sehr oft entsprechende Normen. Ferner eignen sich zu dem
empfohlenen Vorgehen nur sog. Stufentests oder Multi-Level-Verfahren, wie der Kognitive
Fahigkeitstest (KFT), der sich bei unseren Hochbegabungsuntersuchungen gut bewidhrt hat
(vgl. auch Hagen, 1989).

Problematischer und zumeist in der Auswertung sehr zeitaufwendig sind die iiblichen
Kreativitdtstests. Zur Erfassung divergent-konvergenter Problemlosefdhigkeiten sowie fir
ProzeBanalysen empfehlen sich deshalb computergestiitzte Tests, wie sie derzeit ver-
schiedentlich erprobt werden. Beispielhaft seien hier der Test des rdumlichen Einrichtens
(TRE) sowie der Test der Zahlenreihen und -analogien (TZRA) erwdhnt (Facoaru, 198S;
Facaoaru & Bittner, 1987). Andere diagnostische Moglichkeiten werden mit dem sog. QI-Test
vorgeschlagen (Riippell, Hinnersmann & Wiegand, 1987), wobei QI fiir "Qualitit der
Informationsverarbeitung” steht, wahrend Putz-Osterloh die Verwendung komplexer
Verhaltensmafe auf denkpsychologischer Grundlage bzw. den Einsatz computersimulierter
Planspiele empfiehlt (Putz-Osterloh & Schroiff, 1987). Die zuletzt genannten Verfahrens-
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ansitze sind experimentell mehr oder weniger gepriift, 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. Operationalisierung
beobachtbarer Verhaltensmerkmale bzw. Hochbegabungsindikatoren) Lehrer- und
Elternchecklisten mit entsprechenden Kategorien und Ratingskalen in unseren Studien bewihrt
(Hany & Heller, 1990b; Hany, 1991b). Bei der Wahl der Informanten (Rater) muf} allerdings
sorgféltig auf deren spezifischen Erfahrungshintergrund geachtet werden. So betrachtet
konnen sich nicht nur Lehrer- und Elternratings gut erganzen, sondern auch Fremd- und
Selbstnominationsurteile (z.B. bei Talentsuchen fiir bestimmte Forderprogramme). Da solche
"weichen" Daten gewohnlich weniger zuverlédssige Informationen darstellen, sind Reliabilitits-
kontrollen unabdingbar. Andererseits ist deren dkologische Validitdt, die natiirlich ebenfalls
empirisch kontrolliert werden muf}, oft besser als jene bei standardisierten MeBverfahren
(Tests). In der Praxis der Hochbegabungsdiagnostik ist also eine Verfahrenskombination zu
bevorzugen. Hierfiir sprechen auch entscheidungslogische Griinde, die mit dem sog.
Bandbreite-Fidelitdtsdilemma bzw. den bekannten Fehlerrisiken bei Selektionsentscheidungen
zusammenhéngen.

Das von Cronbach & Gleser (1965) fiir diagnostische Personalentscheidungen explizierte
Bandbreite-Fidelitdts-Dilemma ist auch fiir die Hochbegabtenidentifikation relevant. Es besagt,
daB zwischen der (wiinschenswerten) Breite des Erfassungsspektrums - also méglichst vieler
oder aller relevanten Hochbegabungsmerkmale - und der erforderlichen Genauigkeit (Zuver-
lassigkeit) der diagnostischen Informationsquellen bzw. MeBergebnisse ein Widerspruch
insofern besteht, als beide Forderungen nicht gleichzeitig optimiert werden konnen. Fiir die-
Hochbegabungsdiagnostik empfiehlt sich deshalb eine sequentielle Entscheidungsstrategie:
Zunichst wird in einem Screening mit Hilfe von (relativ ungenauen) Checklisten, Beobach-
tungstechniken oder Ratings sowie Nominationsverfahren u.d. eine merkmalsbreite Bega-
bungserfassung (Grobauslese) angestrebt, wobei moglichst keine Begabungen unerkannt
bleiben, d.h. "verloren gehen" sollen. Dieses Ziel wird freilich damit erkauft, daB in der
ersten Selektionsquote noch relativ viele nichthochbegabte Probanden sind. Man geht somit
bewuBt das Risiko erster Art (Fehler vom Typ alpha) ein. In einem zweiten und mdglicher-
weise dritten Schritt werden zunehmend mefgenauere, aber bereichsspezifischere Diagnostik-
instrumente (z.B. Tests) eingesetzt. Zugleich verringert sich damit das Risiko zweiter Art
(Fehler vom Typ beta), wodurch die Gefahr fehlerhafter Etikettierungen minimalisiert werden
kann. Genauso gingen wir auch bei der Rekrutierung unserer Untersuchungsstichprobe(n) hier;
vor (vgl. die Ausfithrungen im Anhang zu diesem Buch, Kapitel 1 und 2).

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

Eine andere Frage betrifft den Zeitpunkt der Hochbegabtenidentifizierung. Methodische
Einwinde beziiglich der Unzuverlédssigkeit von Intelligenzdiagnosen im frithen Schulalter oder
auch bereits bei Vier- und Fiinfjdhrigen sind nach empirischen Befunden (z.B. von Casey &
Quisenberry, 1982) bei hochbegabten Kindern weniger gravierend als allgemein erwartet.
Andererseits sind pidagogische Befiirchtungen im Hinblick auf die Gefahr negativer
Etikettierungseffekte sicherlich nicht ganz von der Hand zu weisen sind, obwohl solche
Befiirchtungen nur partiell empirisch bestitigt werden konnten (Robinson, 1986). Entwick-
lungspsychologen pladieren deshalb eher fiir friihzeitige Begabungsdiagnosen. Dabei sind vor
allem Argumente fiir eine Optimierung individueller Sozialisationschancen vorgetragen
worden (Lehwald, 1986, 1990). Die Notwendigkeit einer frilhen Begabungsdiagnose wird man
also sorgfaltig im Einzelfall priifen und diese gegebenenfalls, etwa bei erhartetem Verdacht
auf ungiinstige Sozialisationsbedingungen, zum Wohle des Kindes riskieren miissen. Eine als
notwendig erkannte individuelle Entwicklungsforderung kann nicht von der Entscheidungsver-
antwortung des Klienten und/oder Sozialisations- bzw. Beratungsagenten dispensieren, selbst
wenn dies der bequemere Weg fiir den Entscheidungstriger wire.

Im Kontext der Hochbegabtenforderung stellen sich prinzipiell folgende Fragen:

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

Zur Beantwortung dieser Frage sollen zundchst (vermutete) negative vs. positive Kon-
sequenzen der Hochbegabtenforderung gegeniibergestellt werden. So wurden das Kosten-
argument und die Gefahr einer Chancenminderung fiir nichthochbegabte Kinder (denen durch
die Hochbegabtenfoérderung Lerngelegenheiten entzogen wiirden) ins Feld gefiihrt. Ferner
wurden Befiirchtungen geduflert, da mit der Hochbegabtenforderung falsches Elitebewuftsein
unterstiitzt werde oder Hochbegabte zu arroganten AuBenseitern erzogen wiirden, die
Diskrepanz zwischen ihren "unreifen" Gefiihlen und ihrer "reifen" Intelligenz sich dadurch
vergroBern und insgesamt zu einer ungiinstigen Personlichkeitsentwicklung fiihren konnte,
FordermaBnahmen das "Fachidiotentum" begiinstigten usw. Nach Feger (1987a, 1988) und
unseren eigenen Erfahrungen (Heller, 1986, 1988; Hany & Heller, 1991a) ist keines dieser
Argumente hinreichend empirisch dokumentiert, wenngleich entsprechende Gefahren im
Einzelfall nicht unterschitzt werden sollten. Andererseits werden zahlreiche Befunde auch aus
der hier dokumentierten Untersuchung fiir die Hypothese berichtet, wonach die Versdumnisse
durch Nichtforderung hochbegabter Kinder und Jugendlicher weitaus gravierendere Folgen
haben, indem sie etwa zu Entwicklungsbeeintriachtigungen und erheblichen Erziehungs-
problemen fiihren konnen. Disharmonie mit sich und der sozialen Umgebung, Verhaltens- und
Kontaktstorungen, Hyperaktivitdit oder schulischer Leistungsabfall aufgrund lénger
andauernder Unterforderung, Erhohung des psychiatrischen Risikos (z.B. anorexia nervosa
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bei hochbegabten Midchen) u.a. sind hier symptomatisch. Hieraus ergeben sich tber die
padagogische Begabungsforderung hinaus wichtige Aufgaben der psychologischen Intervention
und der Privention.

Positive Argumente liegen einmal im Grundrecht jedes einzelnen auf optimale Entwick-
lungschancen, zum anderen in seiner Entscheidungsfreiheit, die ihm anvertrauten Anlagen und
Begabungspotenzen voll (oder auch nicht) zur Geltung zu bringen. Schlie8lich kdnnen noch
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 Personlichkeitsbildung?

Generell kann Hochbegabtenforderung an den individuellen Stiarken oder Schwichen ansetzen,
womit das Akzelerationsprinzip vs. das remediale Lernkonzept korrespondieren. Als
hochbegabungsspezifische Variante des remedialen Lernens kann das Enrichmentmodell
betrachtet werden, sofern man hierunter nicht alle jene Férderungsaktivititen subsumiert, die
auflerhalb der individuellen Begabungsschwerpunkte liegen (z.B. Kunstseminare fiir
mathematisch besonders befdhigte Schiiler).

Eine weitere Akzentuierung liegt in der Unterscheidung von aligemeinen basalen
Denkfahigkeiten und Lernkompetenzen sowie von bereichsspezifischem Wissen als
Forderungsgegenstinden, die wiederum in curriculare und extracurriculare Inhalte differen-
ziert werden konnen. So schldgt z.B. Gallagher (1982, S. 143) die Beriicksichtigung der
folgenden (allgemeinen) Fahigkeitsaspekte bei der Curriculumplanung vor: die Fahigkeit,
einen Gedanken mit anderen in Beziehung zu setzen, fundierte Urteile zu fallen und mit
groBeren Erkenntnissystemen zu operieren. Angesichts der Wissensprogression in den
modernen Wissenschaften kann das Ziel der Vermittlung bereichsspezifischen Wissens sicher
nicht in einer Faktenanhdufung gesehen werden. Als Brennpunkte fiir Unterrichtsgegenstinde
in speziellen Forderprogrammen fiir 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, daf§
er Systeme von Wissen anstelle einfacher Fakten und Assoziationen lernt. 2) Lernen der
heuristischen Fihigkeiten des Probleml6sens, der Kreativitit, der naturwissenschaftlichen
Methoden usw., so daf} der hochbegabte Schiiler ein mehr autonomer Lerner wird und nicht
eingezwingt wird durch die Grenzen der jeweiligen Lehrer und Programme." Dem Lehrer
obliegt es, Werkzeuge und Arbeitsmaterialien zum selbstindigen Lernen bereitzustellen oder
auch - unter Anleitung - entdecken bzw. entwickeln zu lassen, den Jugendlichen in seiner
Kreativitit zu férdern, zur sozialen Verantwortung zu erziehen u.d.

Erfahrungen mit auBerschulischen bzw. extracurricularen Zusatzangeboten fiir hochbegabte
Schiiler in GroBbritannien, Israel und Deutschland (Hilgendorf, 1987; Heller, 1988; Hany &
Bittner, 1989) zeigen, daB solche Forderangebote - die nicht zum Lehrplan der Schule
gehoren - in besonderer Weise hochbegabte Jugendliche herausfordern und zu aufler-
gewohnlichen Leistungen motivieren. Unter diesem Gesichtspunkt verdienen auch die
Freizeitinteressen und Aktivititen aufierhalb der Schulzeit viel mehr Beachtung in der
Hochbegabtenforschung, als dies bislang geschehen ist (vgl. Hany, 1990). Auch hierauf wird
im nachstehenden Bericht ausfiihrlicher eingegangen.
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(3) Wie und wo soll gefordert werden?

In der Literatur werden vor allem drei Forderungsprinzipien genannt: Akzeleration,
Enrichment und Grouping. Héufig findet man jedoch in der Praxis der Begabtenforderung
Kombinationsformen, insbesondere unter Beriicksichtigung der beiden ersten Prinzipien.

Das Akzelerationsprinzip setzt an den individuellen Stirken an und ist eine der effektivsten
Forderstrategien. Danach absolvieren z.B. mathematisch 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. Steilkurse,
D-Zugklassen oder (schulische) Arbeitsgemeinschaften in Mathematik, Fremdsprachen u.a.
(z.B. Wieczerkowski et al., 1987). Das Uberspringen einer oder mehrerer Klassenstufe(n),
vorzeitige Einschulung und vorgezogene Abitur- oder Hochschulpriifungen stellen praktisch
generalisierte (organisatorische) Varianten des Akzelerationsprinzips dar. Im Gegensatz zu
bisher selten verwirklichten Mafnahmen dieser Art in der Bundesrepublik Deutschland
werden solche im angelsichsischen Raum, aber auch in anderen Léndern (einschlieBlich
Osteuropas) viel hdufiger praktiziert. In Baden-Wiirttemberg wurde 1991/92 ein Schulmodell-
versuch "Neue (8-jahrige) Gymnasien" fiir hochbegabte Schiiler/innen eingerichtet, die eine
Erginzung der extracurricularen Arbeitsgemeinschaften fiir besonders befahigte Sekun-
darstufenschiiler darstellen (siehe unten).

Das Enrichmentprinzip zielt auf eine breitere Personlichkeits- und Entwicklungsforderung.
Durch Anreicherung (enrichment) des Themenangebots im Forderprogramm, nicht selten mit
extracurricularen Inhalten, sollen hochbegabte Jugendliche herausgefordert werden. Das
Hauptaugenmerk kann dabei nicht nur den individuellen Stirken gelten, sondern auch -
fallweise - auf weniger hoch ausgeprégte Féahigkeitsbereiche gerichtet sein (Kompensations-
prinzip). Im Rahmen solcher Enrichmentprogramme werden anspruchsvolle Aufgaben - oft
mit seltener Thematik - gestellt, z.B. im Rahmen von Wettbewerben oder in freiwilligen
(extracurricularen) Schiilerarbeitsgemeinschaften, wie sie erfolgreich seit 1984/85 in Baden-
Wiirttemberg durchgefiihrt werden (Hany & Bittner, 1989; Hany & Heller, 1991a). Auch das
Kurswahlsystem der gymnasialen Oberstufe bietet zahlreiche Moglichkeiten. So werden
neuerdings in Bayern sog. Pluskurse angeboten. Die private Braunschweiger Christophorus-
Schule (Gymnasium mit angeschlossenem Internat) fordert von den Schiilern der Sonder-
klassen statt der iiblichen zwei vier bis sechs Leistungskurse, wobei die Begabtesten auch alle
Facher als Leistungskurse wahlen konnen.

Sog. grouped classes bieten begabten Schillern die Moglichkeit, zusammen mit
gleichaltrigen Hochbegabten zu lernen, was fiir die Personlichkeits- und soziale Entwicklung
eine wichtige Grunderfahrung darstellt (z.B. zur Bildung eines realistischen Selbstkonzeptes
oder zur Ausformung sozialer Handlungskompetenzen). Beispiele fiir das Gruppierungsprinzip
wiren Sondertagsklassen (wo hochbegabte Schiiler mindestens einen ganzen Schultag pro
Woche zu einer Lerngruppe zusammengefaBt werden), sog. pull-out-groups (fiir bestimmte
Aktivititen werden hier hochbegabte Schiiler aus dem normalen Unterricht herausgenommen)
sowie cluster grouping (Gruppenbildung mit Hochbegabten innerhalb reguldrer Schulklassen)
und adjunct programs (wobei die Schiiler entsprechend ihren Fahigkeiten gruppiert werden
und sich in kleinen Interessengruppen aufierhalb der Schulzeit treffen). Abgesehen von
sportlichen und musischen Veranstaltungen finden sich solche Formen der Begabtenforderung
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- bisher - fast nur im Ausland (ausfiihrlicher vgl. Feger, 1987a, 1988). Bemerkenswert ist
hierbei noch, daB entsprechende 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 gestellt (vgl. Weinert & Wagner,
1987). '

Als Quintessenz sei hier festgehalten: Die Vielfalt menschlicher Begabungen, die mit
unserer Studie "Formen der Hochbegabung"” nur in - fiir das Kindes- und Jugendalter freilich
wesentlichen - Ausschnitten erfaBt wurde, erfordert mehrdimensionale diagnostische
Untersuchungsverfahren sowie differenzierte Entwicklungs- und Forderungsbedingungen.
Dabei muBl die Wahl der Methode individuumbezogen, d.h. am Begabungsschwerpunkt und
an der Entwicklungsaufgabe (sensu Havighurst, 1952) orientiert, getroffen werden. In diesem
Buch werden Untersuchungsstrategien bzw. Diagnoseverfahren und Identifikationsinstrumente
dargestellt, die fiir das Erkennen hochbegabter Kinder und Jugendlicher auch praktisch
bedeutsam sind. Dariiber hinaus gewéhren die Datenanalysen des Léngsschnittstudienteils
wichtige: Aufschliisse {iber die Begabungsentwicklung sowie iiber foérderliche vs. ungiinstige
Sozialisationsbedingungen. Entsprechende Erkenntnisse diirften fiir schulische und familiale
FordermaBnahmen sowie fiir pddagogisch-psychologische Beratungsangebote an hochbegabte
Jugendliche und deren Bezugspersonen von Nutzen sein. Das in Teil III, Abschnitt 9.3
vorgeschlagene Beratungsmodell konnte eine Diskussionsgrundlage fiir weitere Planungen im
Kontext der Hochbegabtenférderung darstellen. Abschliefend folgen hier noch einige
Uberlegungen zur Qualifizierung von Sozialisationsagenten (Eltern, Lehrer, Beratungslehrer
und Schulpsychologen) fiir die skizzierten Aufgaben.

2.3 Qualifikationsempfehlungen unter besonderer
Beriicksichtigung von (Beratungs-)Lehrern und
Schulpsychologen

Der Erfolg begabungsgerechter Erziehungs- und Bildungsmafnahmen hédngt nicht nur vom

guten Willen der beteiligten Eltern und Lehrer ab, sondern auch von deren Kompetenz,

Hochbegabung rechtzeitig zu erkennen und angemessen damit umzugehen. Als integrative

Aufgabe formulierten wir die Hochbegabungsdiagnostik und Hochbegabtenférderung. Nun

wird es darauf ankommen, die genannten Sozialisationsagenten fiir diese Aufgabe

vorzubereiten. Ein Fortbildungsprogramm mit der Absicht, vor allem Lehrer bzw.

Beratungslehrer und Schulpsychologen/Erziehungsberater fiir Hochbegabungsfragen zu

qualifizieren, wird folgende allgemeinen Ziele im Auge behalten miissen:

1) Information iiber den aktuellen Stand der Hochbegabungsforschung, insbesondere unter
entwicklungs- und padagogisch-psychologischer Perspektive;

2) Vermittlung von Wissens- und Handlungskompetenzen zur Hochbegabungsdiagnostik;

3) Vermittlung von Wissens- und Handlungskompetenzen zur Hochbegabtenforderung (und
deren pidagogische Begriindung);

4) Vermittlung von Wissens- und Handlungskompetenzen der paddagogisch-psychologischen
Beratung bei hochbegabungsspezifischen Problemen (Priaventionsmanahmen und
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Interventionshilfen

in Sinne der individuellen Entwicklungsférderung) sowie zur

Verbesserung der Kooperation von Elternhaus und Schule;
5) Strategien und Modelle zur (formativen und summativen) Evaluation im Hinblick auf
praktische FérderungsmafBnahmen und Identifikationsverfahren.

Der nachstehende Katalog enthélt entsprechende Bausteine fiir ein solches Fortbildungs-
programm, dessen vier Themenblocke als integrative Funktionseinheiten zu sehen sind (vgl.

Curriculumvorschlag).

Je nach Adressatengruppe konnen die einzelnen Inhalte eine

unterschiedliche Gewichtung erfahren.

Curriculumelemente

Themenblock I: ~ Theoretische Konzepte, Modelle und empirische Befunde der Hochbega-

bu

ngsforschung:

das Konstrukt "Hochbegabung" und verwandte Konzepte; Definitions-
probleme;

explizite und implizite Theorien der Hochbegabung;
Trait-and-Factor-Ansatz sowie psychometrische Befunde der Hoch-
begabungsforschung;

kognitionspsychologische bzw. prozeBorientierte (informationstheore-
tische, denk- und wissenspsychologische) Ansédtze und Befunde zur
Hochbegabungsforschung;

das Experten-Novizen-Paradigma in der Hochbegabungsforschung;
differentialpsychologische Ergebnisse zur Hochbegabung;
entwicklungspsychologische und sozialisationstheoretische einschlief-
lich kulturvergleichende Forschungsergebnisse;

neuropsychologische und gehirnphysiologische Korrelate kognitiver
Kompetenz vs. Performanz;

philosophische und ethische Grundlagen kognitiver Kompetenzfor-
schung u.a.

Themenblock II:  Methoden der Hochbegabungsdiagnostik:

testtheoretische Grundlagen der Hochbegabungsdiagnostik;
Funktionen der Einzelfalldiagnose vs. Talentsuche

Status- vs. ProzeBdiagnostik (Fahigkeitsmessung vs. denkpsycho-
logische Analysen komplexen kreativen Verhaltens);
Methodenprobleme(Informationsquellen,Indikatorenbildung, Auswahl
der MeBlinstrumente, Planungs- und Entscheidungsstrategien, spezielle
MeBprobleme, z.B. bei Langsschnittstudien oder Kulturvergleichen);
Verfahren zur Hochbegabungsdiagnostik wie Fahigkeits- und Lei-
stungstests (einschliefflich computergestiitzter Lerntests), Interessen-,
Motivations- und Personlichkeitstests, Beobachtungs- und Beur-
teilungsverfahren, Checklisten u.i., Assessment-Center-Techniken,
Interviews und biographische Einzelfallanalysen usw.;
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- Evaluationsprobleme unter besonderer Beriicksichtigung der diagnosti-
schen Kompetenz verschiedener Agenten (Lehrer, Beratungslehrer,
Schulpsychologen, Erziehungs- und Studienberater).

Themenblock III:  Strategien und pddagogische Modelle zur Fdrderung hochbegabter Kinder
und Jugendlicher:

- Ziele und Prinzipien der Hochbegabtenférderung (Akzeleration,
Enrichment und Gruppierung als Foérderungsprinzipien);

- Entwicklung hochbegabungsspezifischer (system- vs. angebotsorien-
tierter) Forderprogramme;

- Individualisierte  Unterrichtsansitze als Forderungsmoglichkeit
(Binnendifferenzierung u.4.);

- Spezialklassen und Spezialschulen;

- curriculare vs. extracurriculare Begabungsférderung (z.B. Forder-
AGs, Wettbewerbe);

- programmvermittelte Wissens- und Expertiseférderung vs. "reine"
Denkforderung (Entwicklung relativ inhaltsunabhédngiger, formaler
Lern- und Denkoperationen, Unterstiitzung der Informationsverarbei-
tung, Entwicklung metakognitiver Kompetenzen) u.d.;

- Eltern- und Lehrerberatung beziiglich konkreter FérderungsmaBnah-
men;

- Evaluationsprobleme im Hinblick auf Forderungsmafnahmen und
Pilotprojekte.

Themenblock IV: Pddagogisch-psychologische Fragestellungen und Methodenprobleme der

Hochbegabtenberatung:

- Beratungsanlisse (Entwicklungs- und Erziehungsprobleme, persénlich-
keits- und sozialpsychologische Hochbegabungsprobleme, psych-
iatrische Auffélligkeiten, sog. Risikogruppen);

- Beratungskonzepte (Interventions- und Priventionsmafinahmen im
Hinblick auf die Sozialisation hochbegabter Kinder und Jugendlicher);

- Eltern- und Lehrerberatung (einschlieflich Schullaufbahn- und
Systemberatung);

- Entwicklung pddagogisch-psychologischer Handlungshilfen fiir die
Erziehung und Ausbildung hochbegabter Kinder und Jugendlicher;

- Familien- und Jugendlichenberatung hinsichtlich anregender Freizeit-
aktivitdten bzw. familidrer Lernumwelten;

- Interessenfoérderung bei hochbegabten Madchen; Unterstiitzung der
Berufswahlvorbereitung hochbegabter Jugendlicher usw.

Diese Curriculumbausteine miifiten natiirlich in organisatorische Rahmenkonzepte, z.B. der
regionalen oder iiberregionalen Lehrerfortbildung, der Schulpsychologenaus- und -fortbildung,
von Fernstudienlehrgangen u.4. eingebunden werden. Entsprechende Planungskonzepte zu
elaborieren, liegt jedoch auBerhalb der Zielstellung dieser Publikation.



