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1. Einführung

Es wäre nicht nur unhöflich gegenüber dem ökopsychologischen Kontext dieses Kongresses, sondern nachgerade eine Verkürzung der historischen Dimension meines Vortragsthemas, würde ich versäumen zu erwähnen, dass eine besonders eindrucksvolle Demonstration praktischer Hochbegabungsdiagnostik vor gut 75 Jahren hier in Hamburg stattfand: William Stern und sein psychologisches Laboratorium hatten die Aufgabe übernommen, diejenigen 5% der etwa 20000 Hamburger Viertklässler ausfindig zu machen, die geeignet erschienen, einen ab der fünften Jahrgangsstufe neu eingerichteten Schulzweig mit besonderen sprachlichen Anforderungen erfolgreich zu durchlaufen. Innerhalb von zwei Tagen mussten etwa 1300 Schüler, die von ihren Lehrern vorausgewählt worden waren, getestet und beurteilt werden. Stern entledigte sich dieser Aufgabe mit Hilfe von acht sprachlichen Testaufgaben, die innerhalb von vier Stunden zu bearbeiten waren (Peter & Stern, 1919). Zusätzlich wurde ein standardisierter Beobachtungsbogen für Schüler eingesetzt, den deren Lehrkräfte auszufüllen hatten (Muchow, 1919). Diese Episode schlug damals hohe Wellen in Deutschland, da es plötzlich möglich schien, schulische Eignung mit einem minimalen diagnostischen Aufwand, nämlich "im Massenversuch" zu bestimmen. Dieser historische Paukenschlag wirft aber eine Reihe von Fragen auf: 

Stellt sich Hochbegabungsdiagnostik nur als Spezialfall der Eignungsdiagnostik dar? Sind klassifikatorische Selektionsentscheidungen das eigentliche Ziel der Hochbegabungsdiagnostik? Ist der Begriff "hochbegabt" möglicherweise zwar ein theoretisch mageres Etikett, aber gut dazu geeignet, solche weitreichenden Selektionsentscheidungen und ferner die "Heranziehung psychologischer Auslesemethoden" (Peter & Stern, 1919, S. 2) zu legitimieren, indem eine stabile psychische Eigenschaft als Messgegenstand unterstellt wird? 

Diese Fragen müssen empirisch leider vielfach mit Ja, können theoretisch gesehen jedoch wohlbegründet mit Nein beantwortet werden. Im folgenden sollen theoretische Grundlagen, vor allem zur Konzeption des Hochbegabungsbegriffs, aus denen sich Forderungen für die Diagnostik ableiten, dem Stand der diagnostischen Praxis gegenübergestellt werden. 

2. Hochbegabungsmodelle als Grundlage der Hochbegabungsdiagnostik

Ganz allgemein kann der diagnostische Prozess verstanden werden als wissenschaftlich begründete und praktisch bewährte Methode, mit der gesicherte Informationen zu einem fraglichen Sachverhalt oder einer Hypothese beschafft werden, die für eine psychologische Dienstleistung relevant sind (Hany, 1991). Die Dienstleistung kann für ein Individuum (z. B. ein begabtes Kind und dessen Familie) oder für eine Institution (z. B. für eine Schule oder einen Betrieb) erbracht werden; sie kann auf die Beschreibung, die Modifikation oder die Selektion des diagnostischen Objektes abzielen (Krapp, 1986; Pawlik, 1976, 1988). Die Frage, welche Information durch den diagnostischen Prozess zu beschaffen sei, hängt im Bereich der Hochbegabtenberatung und -förderung meist ab von der jeweiligen Konzeption des Konstrukts "Hochbegabung". Ich will hier - ohne auf Vollständigkeit abzuzielen - drei verschiedene Konzeptionen darstellen (vgl. die detaillierteren Ausführungen bei Hany, 1993). 

2.1 Hochbegabung als Persönlichkeitsmerkmal

Hochbegabung kann als Persönlichkeitsmerkmal verstanden werden, diagnostisch somit als latente Variable (Klauer, 1994). Meist werden genetisch transportierte Anlagen unterstellt, die eine Person ihr Leben lang prägen. Häufig wird Hochbegabung auf hohe Intelligenz reduziert (Meumann, 1913; Rost, 1991; Terman, 1954). In anderen Fällen werden herausragende Forscher und Künstler biographisch untersucht und es werden gewisse intellektuelle Gemeinsamkeiten zusammengetragen (Cox, 1929). Wenngleich Intellektualität als Persönlichkeitsmerkmal gilt (Cattell, 1957) und Intelligenz als stabile Persönlichkeitseigenschaft mit substantiellen genetischen Bestandteilen nachgewiesen ist (McGue et al., 1993), gibt es bislang keinen vernünftigen Hinweis dafür, dass es den Typus des "hochbegabten Menschen" gibt, der sich qualitativ von seinen Artgenossen unterscheidet. Der Einsatz normorientierter Messverfahren, der bei Persönlichkeitsbeschreibungen dieser Art überwiegt, deutet darauf hin, dass "hochbegabt" nur die vereinfachte Etikettierung derjenigen Personen ist, die auf einer quantitativen Skala recht hohe Werte erreichen. Dabei ist die Grenzsetzung prinzipiell beliebig und kann nur durch externe Kriterien gerechtfertigt werden, niemals jedoch durch die Skala selbst, mit der das in der Regel kontinuierlich verteilte Merkmal gemessen wird. 

In der Praxis haben sich Messverfahren etabliert, die entweder allgemeine Intelligenz oder ein Bündel von grundlegenden Fähigkeiten messen. Die Verfahren von Wechsler und ihre Weiterentwicklungen, die Prüfsysteme von Horn, der IST von Amthauer und die Fähigkeitstests von Heller und Mitarbeitern finden häufig Verwendung, wenn Hochbegabung diagnostisch zu klären ist (Perleth & Sierwald, 1991). Für neuere Konzeptionen kognitiver Kompetenzen, etwa die Theorie multipler Intelligenzen von Howard Gardner (1983) oder Robert Sternbergs Triarchische Intelligenztheorie (Sternberg, 1985), fehlen bislang standardisierte und validierte Messverfahren ebenso wie für Persönlichkeitsmerkmale wie Kreativität, Selbstvertrauen und Motivation, die in traditionellen Modellen zur Hochbegabung häufiger genannt werden (Feldhusen, 1986; Renzulli, 1978). Eine Ausnahme bilden die Verfahren zur Kreativitätsmessung von Torrance (1974), die zwar nach Auffassung des Autors beträchtliche prognostische Validität aufweisen (Torrance, 1972, 1988), inhaltlich jedoch umstritten sind (Brown, 1989; Hocevar, 1981). 

2.2 Hochbegabung als Leistungsvoraussetzung 

Wesentlich häufiger als die Form des trait-Konzepts findet man, zumal im pädagogischen Kontext, die Vorstellung, wonach besonders hohe Begabung als einzelne oder als das Insgesamt der intraindividuellen Voraussetzungen für Leistung gilt (Heller, 1989). Bereits in den ersten theoretischen Ansätzen wurde Begabung als auf Leistung ausgerichtet definiert (Stern, 1918). Einen solchen instrumentellen Begabungsbegriff finden wir dort, wo Leistungsprognosen getroffen werden - wenn etwa die Schularteignung eines Kindes vorhergesagt werden soll -, wo Personen für bestimmte Lern- und Leistungsformen ausgewählt werden (schulartbezogene oder berufliche Selektion), und wo Erklärungen dafür gesucht werden, dass intraindividuelle Leistungen oft zeitlich stabil und bereichsübergreifend korreliert sind. 

Bei der Vorhersage von Leistungen und der Selektion auf der Basis einer Leistungsprognose stellt sich das Problem der Prädiktorenwahl oder, konzeptuell gesprochen, die Frage nach den Ingredienzien von Begabung. Bereits früh (vgl. die von Sander, 1967, referierten Autoren) wurde die Auffassung vertreten, dass Leistung neben der intellektuellen Ausstattung Willensfähigkeiten und Interessenstärke erfordere. So schreibt Gottschaldt schon 1939: "In jeder begabten Verhaltensweise sind tieferliegende seelische Schichten der Person mitbeteiligt; Willensbereiche, Spannungsmomente, Ansprechbarkeit, Temperament u. dgl. weiter sind für das Zustandekommen des begabten Handelns von ebenso großer Bedeutung" (Gottschaldt, 1939, S. 447). 

Aktuelle Theoriebildungen zur Erklärung kognitiver Leistungen betonen die Rolle von zeitlich intensiver Übung und anspruchsvoller Instruktion, während die kognitiven Lernvoraussetzungen nur noch eine geringe Rolle spielen sollen (Ericsson, Tesch-Römer & Krampe, 1990). In diesem Kontext ist der Hochbegabungsbegriff fast nicht mehr brauchbar, da seine Konnotationen (angeborene Eigenschaft, zeitstabil, qualitatives Merkmal) für die Forschung eher kontraproduktiv sind (Gruber & Mandl, 1992). 

Die Hochbegabungsdiagnostik steht im Falle der Leistungsprognose häufig vor der Aufgabe, Personen auf der Grundlage kontinuierlicher Leistungsvariablen und ebensolcher Prädiktoren in zwei Gruppen, nämlich Geeignete und Ungeeignete, zu trennen. Dies ist der Fall sowohl bei der Schullaufbahnberatung als auch bei Aufnahmeprüfungen für höhere Bildungsangebote und Berufslaufbahnen, d. h. bei Entscheidungen sowohl auf individueller als auch auf instititutioneller Ebene. Hier werden meist Fähigkeitsmessungen und Leistungsproben, aber auch Daten zum Arbeitsverhalten, zur sozialen Kompetenz, zur Stressresistenz usw. eingesetzt. Die messtheoretischen und inhaltlichen Probleme dieser Situation werden seit langem intensiv diskutiert, und zwar sowohl unter pädagogischer als auch unter organisationspsychologischer Perspektive. Zu den vieldiskutierten Themen gehören Kosten-Nutzen-Überlegungen bei Fehlentscheidungen, die Wahl angemessener, d. h. valider Prädiktoren, die Kombination verschiedener Prädiktoren, die Ethik von Selektionsentscheidungen insgesamt usw. (Feldhusen & Jarwan, 1993; Hany, 1993). Der Begriff "hochbegabt" steht in diesem Kontext für denjenigen (Skalen-)Bereich entweder der latenten Leistungsdimension oder der Kombination der gemessenen Prädiktorwerte, für den die Entscheidung "Proband wird zugelassen" getroffen wird. 

In vielen dieser Fälle ist jedoch der Begriff "hochbegabt" inhaltlich kaum mehr haltbar, etwa wenn kriteriumsorientierte Messungen des Erfolgs in bestimmten Lerneinheiten zur Entscheidung für die Zuweisung zu weiteren Lerneinheiten verwendet werden. 

Fragwürdig wird der Begriff "hochbegabt" auch dort, wo Leistungen gleich auf welchem Gebiet psychologisch erklärt, also nicht nur prognostiziert oder statistisch aufgeklärt werden sollen. Für solche Erklärungen ist der Rückgriff auf kognitive Prozesse, beispielsweise auf Problemlösestrategien und Gedächtniszugriffe, heutzutage obligatorisch (Waldmann & Weinert, 1990). Allerdings ist Erklärungs- und Prognosewert basaler kognitiver Prozesse für komplexere Leistungen bislang als gering anzusetzen (Kyllonen & Christal, 1990; Larson & Alderton, 1992; Vernon, 1993). Deshalb erbringen Diagnoseinstrumente, die auf der Basis kognitiver Erklärungsmodelle konzipiert wurden (man denke etwa an die Forschung zum komplexen Problemlösen), nur selten die erwünschte und theoretisch vorhergesagte Diagnoseleistung (Rüppell, Hinnersmann & Wiegand, 1986; Putz-Osterloh & Schroiff, 1987), während althergebrachte Intelligenztests erstaunlich gute Prognosekoeffizienten aufweisen (Hunter & Hunter, 1984). Jedoch gilt nach wie vor, dass herkömmliche Intelligenztests nur zur Beschreibung, nicht zur Erklärung kognitiver Leistungen geeignet sind. 

Dieses "kognitive Defizit" der Intelligenztests wurde bereits früh erkannt und kritisiert. So referiert H. Bogen (1922, S. 456) die Kernaussage eines Buches von J. Suter (1922) folgendermaßen: "Den Massenverfahren fehlt die elementarste Voraussetzung für jede Beurteilung geistiger Fähigkeiten, nämlich der bestmögliche Einblick in die Bewusstseinsvorgänge, die zu den schließlichen Leistungen führen. Das führt einmal zu der Forderung gründlicher, der Prüfung voraufgehender Analyse der den Aufgaben zugrunde liegenden Bewusstseinsvorgänge, zum anderen zu der 'ausnahmslosen Postulierung des individuellen mündlichen Versuchs bei allen Intelligenz- und Begabungsprüfungen'." Zeitgenössische Leistungs- und Expertiseforscher wie Anders Ericsson (s. Ericsson, Krampe & Heizmann, 1993) würden dieser Stellungnahme wohl aus vollem Herzen zustimmen. 

2.3 Hochbegabung als Entwicklungsdimension und Lernfähigkeit

Eine dritte Konzeption stammt aus der neueren Entwicklungspsychologie, deren konstruktivistische Perspektive inzwischen auch die Instruktionspsychologie befruchtet hat (Snow, 1989). In diesem Kontext wird Begabung als kognitives Entwicklungs- und Lernpotential gesehen, das einerseits genetische Grundlagen hat und sich durch aktive Gestaltung der Umwelt eigengesteuert zu verwirklichen sucht, das aber andererseits eine anregende, herausfordernde und unterstützende Umwelt benötigt, um sich voll entfalten zu können (Scarr & McCartney, 1983). Im Gegensatz zu den beiden vorher beschriebenen Perspektiven wird hier die Veränderbarkeit von Person und Umwelt und deren gegenseitige Beeinflussbarkeit betont. Diagnostik hat deshalb die Aufgabe, einerseits Entwicklungs- und Veränderungsmöglichkeiten auszuloten, andererseits Hinweise für die genaue Abstimmung zwischen Entwicklungsverlauf und Umweltangeboten zu liefern. 

Das diagnostische Instrumentarium in diesem Bereich ist in letzter Zeit, zumindest in den Forschungslabors, signifikant weiterentwickelt worden, während in der Praxis für die sogenannte "modifikatorische Zielsetzung" immer noch informelle Methoden der Datenerhebung überwiegen. Ich will drei dieser Entwicklungen anführen (vgl. auch Klauer, 1994). 

(1) Das "Lerntestkonzept" (Guthke, 1982), auch als "dynamic testing" (Lidz, 1987), als "learning potential assessment" (Hamers, Sijtsma & Ruijssenaars, 1993), als "testing the limits" (Baltes & Kliegl, 1992) oder als "cognitive modifiability" (Embretson, 1992) bezeichnet, versucht, nicht den gegenwärtigen Stand der kognitiven Entwicklung, sondern dessen Variabilität, wie sie durch gezielte Instruktion erreichbar ist, zu erfassen. Messungen dieser Art geben Hinweise auf die Art und den rechten Zeitpunkt effektiver kognitiver Interventionen. 

(2) Das kriteriumsorientierte Messen, im englischen als "diagnostic assessment" bezeichnet, zielt nicht mehr auf die Position innerhalb einer Vergleichsgruppe, sondern auf die Position in bezug auf ein Lernziel ab (Klauer, 1987). Somit können kriteriumsorientierte Messungen gezielt für die Gestaltung individualisierter Lernprozesse eingesetzt werden, da sie die Instruktion stets vom individuell erreichten Lernstand abhängig machen. Hinsichtlich der diagnostischen Funktion ähnliche Vorschläge und Entwürfe wurden in der Förderdiagnostik entwickelt (Kornmann, 1992) und werden immer wieder vorgebracht, wenn die individuelle Lernförderung als Aufgabe der Schule betont wird (z. B. Glaser & Silver, 1994). 

(3) Eine dritte Entwicklung, die bislang allerdings noch kaum formalisiert ist, ist diejenige der Diagnostik komplexen Konzeptwissens im Rahmen fortgeschrittenen Wissenserwerbs (Feltovich, Spiro & Coulson, 1993). Gerade in solchen instruktionspsychologischen Arbeiten, in denen die Anwendung anspruchsvollen Wissens, z. B. im Rahmen der medizinischen Diagnostik, untersucht wurde, findet sich die Forderung nach der Erfassung komplexen Wissens, aber auch basaler Fehlkonzeptionen, die den Wissenserwerb oder die Wissensanwendung behindern. Als ersten Schritt zu einer komplexeren diagnostischen Technologie werden die gerade in den USA weit verbreiteten multiple-choice-Tests einer harschen Kritik unterzogen. Aufgaben mit freien Antworten, z. B. Kurzaufsätze, werden als wesentlich geeigneter dafür beurteilt, vertieftes Verständnis oder die Flexibilität der Wissensbestände des Prüflings für die Anwendung in authentischen Problemsituationen zu erfassen (Bennett, 1993). 

3. Formen und Funktionen der Hochbegabungsdiagnostik

 Hochbegabungsdiagnostik kann viele verschiedene Formen annehmen. So kann sie als Persönlichkeitsbeschreibung auftreten und zu einem besseren Selbstverständnis des Klienten führen oder als Entwicklungsdiagnostik die Förderbedürfnisse eines Kindes ermitteln. Sie kann auch als klinisch-psychologische Diagnostik in Erscheinung treten, wenn beispielsweise Verhaltensstörungen auf ein Ungleichgewicht zwischen intellektueller und emotionaler Entwicklung zurückgeführt werden. In anderen Fällen nimmt sie die Form von Eignungsdiagnostik an, wenn Personen zu verschiedenen Interventionsangeboten zugeordnet werden. Oder sie imponiert als lernzielorientierte Diagnostik bei der Individualisierung des Unterrichts und der Evaluation spezieller Fördermaßnahmen. Nimmt man alle diese Perspektiven zusammen, so wird deutlich, dass Diagnostik nicht nur als Voraussetzung von Hochbegabtenförderung auftritt, sondern auch deren Form bzw. als deren Folge. 

Ein Blick auf die Praxis zeigt jedoch, dass anspruchsvollen Modellen zu kognitiven Kompetenzen und zur Instruktionsgestaltung relativ kümmerliche diagnostische Instrumente gegenüberstehen, wenn man nur diejenigen zählt, die Mindestanforderungen hinsichtlich Objektivität und Standardisierung erfüllen. Vielleicht liegt es gerade an der mangelnden Verfügbarkeit eines differenzierten diagnostischen Instrumentariums, wenn viele Maßnahmen zur Hochbegabtenförderung als wenig effektiv gelten. (Zur Unterscheidung zwischen programmbedingtem Profit und Zugewinn als separaten Programmeffekten vgl. Datta, 1986). 

So kommen verschiedene amerikanische Übersichtsarbeiten zu der Erkenntnis, dass die getrennte Unterrichtung begabter Schüler weder in der Grundschule noch in weiterführenden Schulen effektiv sei (Gamoran & Berends, 1987; Slavin, 1987, 1990). Auch die Wirksamkeit der Teilnahme an außerunterrichtlichen Arbeitsgemeinschaften auf schulische Leistung und Lernzuwachs ist nicht gesichert (Holland & Andre, 1987). Ferner sind die differentiellen Effekte unterschiedlicher Unterrichtsstrukturierung auf Schüler mit unterschiedlichem Vorwissensstand (ATI-Paradigma) minimal (Whitener, 1989). Und schließlich scheint es für die Fähigkeitsentwicklung junger Erwachsener fast egal zu sein, welches Studienfach sie bis zum Vordiplom wählen (Angoff & Johnson, 1990). 

Diese mehrdeutige, insgesamt aber eher enttäuschende Befundlage ließ Weinert (1992, S. 199) zu dem Resümee kommen: "Auch wenn Hochbegabung früh diagnostiziert werden kann (was in zuverlässiger Weise nicht möglich ist!), braucht man kein spezielles Förderprogramm. Es genügt (und ist wahrscheinlich sogar günstiger), den begabten Kindern von Anfang an die für ihre geistigen Bedürfnisse ausreichenden Entwicklungsanreize, Lernangebote und Gestaltungsmöglichkeiten zu bieten." 

Akzeptierte man diese Folgerung, so erübrigte sich eine formalisierte Feststellung der Begabungskapazität mit prognostischen oder gar explanatorischen Ansprüchen. Dann würde es genügen, Lern- und Entwicklungsvorgänge prozessdiagnostisch zu begleiten und zu gestalten. Es spricht jedoch einiges dafür, dass die Effektivität von Fördermaßnahmen, nicht nur bei Hochbegabten, von der Qualität der diagnostischen Methoden und der Stringenz des diagnostischen Prozesses abhängt. Möglicherweise würde die Entwicklung besserer Diagnoseinstrumente auch eine bessere Beratung und Förderung begabter Individuen ermöglichen. Empirische Studien zum Einfluss der Gestaltung diagnostischer Entscheidungen auf die Effizienz oder Effektivität einer Fördermaßnahme sind dem Autor jedoch bislang nicht bekannt. 

4. Forschungsperspektiven für eine künftige Hochbegabungsdiagnostik

 Der weitere Fortschritt der Hochbegabungsdiagnostik muss auf folgenden Gebieten erfolgen: 

(1) Für die Feststellung des aktuellen Entwicklungsniveaus müssten Entwicklungsskalen für neuere kognitive Entwicklungsdimensionen etabliert werden. Hier denke ich u. a. an Dimensionen der Gedächtnisentwicklung und des Strategienerwerbs. Entsprechende Beobachtungsinventare würden Eltern, Kindergärtnerinnen und Lehrkräften wichtige Informationen über den gegenwärtigen Entwicklungsstand, vor allem auch über beschleunigte bzw. verlangsamte Prozesse liefern. Für die Beschreibung begabten Verhaltens sollte auch das Lehrerurteil endlich rehabilitiert werden. Die schlechten Zensuren, die das Lehrerurteil von vielen Psychologen erhält, beruhen nämlich häufig auf mangelhaften Messinstrumenten, die man Lehrkräften an die Hand gab (Hany, 1994). Wenn man jedoch anerkennen würde, dass Lehrkräfte über eine besondere Expertise in der Beschreibung und Beurteilung des Lernverhaltens ihrer Schüler verfügen, und man entsprechende Versuche einleitete, dieser Expertise habhaft zu werden, würde die Hochbegabungsdiagnostik sicherlich profitieren. 

(2) Für die Erklärung von Verhaltensstörungen und Fehlentwicklungen bei begabten Kindern benötigen wir dringend Verfahren zur Erfassung förderlicher bzw. hemmender Umwelteinflüsse. Ich denke hier an Fragebogenverfahren zur Erfassung von Problemquellen aus der Sicht begabter Kinder, z. B. hinsichtlich der Leistungserwartungen ihrer Eltern. Der speziellen Stellung begabter Kinder innerhalb ihrer Familie wäre besonderes Augenmerk zu widmen, da aus verhaltensgenetischen Studien bekannt ist, wie bedeutsam gerade die nicht mit anderen Mitgliedern geteilte familiäre Umwelt ist ("non-shared environment"; Plomin & Daniels, 1987). Differenziertere Verfahren zur Erfassung der intellektuellen Umwelt wären auch für die Behandlung von Underachievement nötig, zumal die in Regel positive Korrelation zwischen Begabung und Schulleistung anscheinend auch durch genetische Mechanismen getragen wird (Thompson, Detterman & Plomin, 1991). 

(3) Für die Prognose künftiger Leistungen - aber auch für die angemessene pädagogisch-psychologische Behandlung des Wunderkind-Phänomens (Howe, 1993) - wären biographische Inventare hilfreich, die die Entwicklung begabter Kinder hinsichtlich verschiedener kognitiver, motivationaler u. a. Dimensionen beschrieben. Verfahren dieser Art würden auch helfen, das Zustandekommen von besonderen Leistungen im Erwachsenenalter sozialisationstheoretisch zu erklären. 

(4) Für die Förderung begabter Individuen scheinen mir zwei Arten von diagnostischen Verfahren erforderlich: Zum einen sollten für viele curriculare Einheiten, d. h. separat erstellt je nach Schulfach, Schulart und Jahrgangsstufe, lernzielorientierte Tests konstruiert werden. Solche Verfahren wären eine große Hilfe für die Gestaltung der inneren Differenzierung im Unterricht, d. h. für die Optimierung der Lernzeiten und Lerninhalte für verschieden begabter Schüler. Zum anderen sollten entwicklungsdiagnostische Programme konzipiert werden, die unter Umständen die Form ökologischer Experimente annehmen könnten: Kinder verschiedener Alters- und Entwicklungsstufen sollten gezielt mit anregendem Lernmaterial konfrontiert werden. Es werden also Anreize angeboten, wie es Weinert (1992) gefordert hat. Ebenso gezielt, aber auch gestuft sollten Hilfen für die Aneignung des Lernmaterials gegeben werden. Durch solche Experimente könnten nicht nur die Lernfähigkeit sensu Guthke, sondern auch Interessenbildung und intellektuelle Ansprechbarkeit des Kindes untersucht werden. Die pädagogischen Erkenntnisse, die man aus solchen Untersuchungen ziehen könnte, wären wohl äußerst wertvoll, gerade auch für die Eltern- und Lehrerberatung. 

5. Resümee

Man sollte nicht verhehlen, dass die Frage nach dem Erkennen hochbegabter Kinder und ihrer bestmöglichen Förderung vor allem in der praktischen Entwicklungsförderung sowie in der pädagogischen und organisatorischen Gestaltung von Schule auftritt. Die psychologischen Grundlagendisziplinen behandeln diese Fragen nicht, liefern jedoch zunehmend - beispielsweise in der differentiellen Entwicklungspsychologie, der Verhaltensgenetik oder der kognitiven Instruktionspsychologie - Wissensbestände, die praktisch genutzt werden können. 

Gerade auch für die Hochbegabungsdiagnostik gilt die Analyse Klauers, dass wertvolle Konzepte und Modelle "auf Halde liegen", d. h. von der Praxis nicht genutzt werden (Klauer, 1994). Und weiter ist Klauer rechtzugeben, wenn er darauf hinweist, dass es auch an den Psychologen selbst liegt, wenn sie ihre wissenschaftlichen Erkenntnisse nicht angemessen an die Praxis weitergeben. Der Bedarf an Werkzeugen und Arbeitshilfen im Bereich der Hochbegabtenförderung ist groß, und auch das Interesse der Praktiker wäre vorhanden. Allerdings ist mehr denn je die Anwendung psychologischer Theorien - oder auch die Erarbeitung spezieller Theorien - im Hinblick auf diejenigen Wissensgebiete und Lebensbereiche erforderlich, in denen Kinder und Jugendliche Wissen erwerben, Entwicklung vollziehen und Leistung erbringen. 
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