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Zusammenfassung

Es besteht breiter Konsens, dass eine Identifikation Hochbegabter zum frithestmdglichen
Zeitpunkt wiinschenswert wire. In diesem Artikel wird es um die Frage gehen, ob Hochbega-
bung schon im Vorschulalter reliabel erfassbar ist. Dazu werden Forschungsbefunde zu Iden-
tifikationsverfahren anhand der Intelligenz, effektiver Informationsverarbeitung, der Motiva-
tion sowie des Schlafverhaltens, besonderer Leistungen wie frilhes Lesen und des hauslichen
Lernumfeldes besprochen. Insgesamt bieten diese Informationsquellen lediglich einge-
schrinkte diagnostische Moglichkeiten. Es werden zwei Verbesserungsansétze diskutiert und
es erfolgt ein Pladoyer fiir eine neue Zielsetzung frither Identifikation.

Schlagworte: Hochbegabung, friihe Identifikation, Intelligenz, Informationsverarbeitung, Mo-
tivation, Lernumfeld

Is the identification of gifted students already possible in primary school? A literature review

Abstract

There is wide consensus that the identification of gifted students should take place as early as
possible. In this article we will review the research literature to determine if this is possible at
preschool age, including the research relating to the identification based on intelligence, ef-
fective information processing, motivation, sleeping behaviour, exceptional achievements
such as early reading and the learning environment at home. We conclude that these sources
of information only provide limited diagnostic possibilities. Finally, we offer two strategies
for improving the diagnostic quality and advocate a new conceptual approach to the early
identification of gifted students.

Keywords: Giftedness, early identification, intelligence, information processing, motivation,
learning environment
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Nach internationalen
Studien ist
Hochbegabung
bereits im
Vorschulalter als
stabiles Merkmal
diagnostizierbar.

In Deutschland bieten nur wenige Hochbegabtenberatungsstellen Frithdiagnos-
tik sowie sich daran anschlieBende Frithforderungen an (Grassinger 2007). In-
ternational gilt dies jedoch ldngst als Standard (Mendaglio/Peterson 2007). Th-
rem Einsatz liegen zwei Uberzeugungen zugrunde: (1) Eine Hochbegabung lisst
sich bereits im Vorschulalter reliabel diagnostizieren. (2) Sie ist so stabil, dass
sie eine sinnvolle Basis fiir langerfristig angelegte Forderprozesse darstellt. Ge-
genstand dieses Beitrags wird die Untersuchung der Frage sein, inwieweit diese
Annahmen gerechtfertigt sind. In der Tat mehren sich Hinweise, dass das wohl
groBte Missverstindnis der Begabungsdiagnose im frithen Kindesalter die weit
verbreitete Uberzeugung ist, eine identifizierte Hochbegabung sei eine unverin-
derliche Personlichkeitseigenschaft (Ziegler 2007, S. 28). Weit verbreitet sind
Annahmen wie (Stoeger 2006, S. 47):

1. Ein Kind, das mit drei Jahren einen Intelligenzquotienten von 130 hat, wird
auch mit 20 Jahren einen dhnlich hohen Intelligenzquotienten aufweisen.

2. Hochbegabte Kleinkinder lernen schneller, leichter und kénnen sich mehr
Dinge merken als durchschnittlich begabte.

3. Hochbegabte Kleinkinder brauchen weniger Schlaf. Ihr Schlafverhalten
kann Hinweise auf Begabungen liefern.

4. Hochbegabte Kinder sind daran zu erkennen, dass sie sich selbststindig das
Lesen, Schreiben oder Rechnen beibringen.

Diese Annahmen lassen sich interessanterweise grob den fiinf Bereichen zuord-
nen, die auch von Begabtenforschern als vielversprechende Identifikationsfelder
angesehen werden:

1. Intelligenz,

2. Informationsverarbeitung (z.B. Aufmerksamkeit und Habituierung, Verar-
beitungskapazitit und -dauer, Gedichtnis, Informationsverarbeitungsstrate-
gien, Metakognition),

3. Motivation,

4. Schlaf,

5. besondere Leistungen (z.B. frithes Lesen, Schreiben, Rechnen).

Im Folgenden werden wir auf Forschungsbefunde zu den fiinf Bereichen einge-
hen. Zusétzlich werden wir die Bedeutung von Eltern und Lernumwelt als Iden-
tifikationsgegenstand diskutieren. Dies mag im Kontext einer Begabungsdiag-
nostik ungewohnlich erscheinen, doch gilt gerade Deutschland als Land, in dem
in starkem Maf die Herkunft und das Lernmilieu iiber Lernkarrieren und Zu-
kunftschancen entscheiden (Heller/Ziegler 2007 sowie Margolin 1994).

1. Diagnostik von Intelligenz im frihen Kindesalter und ihre
Stabilitat

Es gibt verschiedene Intelligenztests, die bereits im frithen Kindesalter durchge-
fihrt werden. Zur Erfassung der allgemeinen Intelligenz bei Kindern ab dem
Alter von zwei Jahren wird beispielsweise die Standford-Binet-Intelligenz-Skala
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(Thorndike/Hagen/Sattler 1986), ab dem Alter von drei Jahren die Wechsler
Preschool and Primary Scale of Intelligence (Wechsler 1989) verwendet. Die
Erfassung spezifischer Intelligenzfaktoren geschieht unter anderem mithilfe der
auch in Deutschland hiufig verwendeten Kaufman Assessment Battery for
Children (Kaufman/Kaufman 1983), deren Einsatz ab einem Alter von 2,6 Jah-
ren moglich ist. Allerdings weisen faktorenanalytische Untersuchungen auf
Schwierigkeiten hin, bei Kindern im Vorschulalter Differenzierungen beziiglich
der Intelligenz vorzunehmen und Intelligenzprofile zu erstellen. Aus diesem
Grund ist ein allgemeines Intelligenzdiagnostikum vorzuziehen.

Perleth/Schatz/Mdonks (vgl. 2000, S. 283) geben einen Uberblick iiber die
wichtigsten Vor- und Nachteile dieser Verfahren beim Einsatz im frithen Kin-
desalter. Unter den Nachteilen sind zwei augenfillig: Die Intelligenzdiagnostika
fiir das frithe Kindesalter und das Vorschulalter weisen weder zureichende Re-
liabilitdten noch Stabilititen auf (McCall/Appelbaum/Hogarty 1973; Sattler
1988; Schneider/Bullock/Sodian 1998, S. 53; Shapiro u.a. 1989, S. 205; Willer-
man/Fiedler 1974, S. 483). In der Logic-Studie, einer der im deutschsprachigen
Raum renommiertesten Langsschnittstudien zur kognitiven Entwicklung (fiir ei-
nen Uberblick vgl. Weinert 1998), werden Korrelationen zwischen zehn 1Q-
Messungen berichtet, die im Alter zwischen vier Jahren und dem Erwachsenen-
alter durchgefiihrt wurden. Es zeigte sich, dass die Intelligenztestergebnisse
iiber die Jahre hinweg nur niedrig bis allenfalls moderat korrelieren (Schneider/-
Bullock/Sodian 1998, S.53). Auch in einer Studie von Honzik und Mitarbeitern
(1953, zitiert nach Downing 1962, S. 318) traten betridchtliche 1Q-Schwan-
kungen zwischen sechs und achtzehn Jahren auf. Bei 58% der Untersuchungs-
teilnehmer war eine 1Q-Verdnderung von iiber einer Standardabweichung, also
mindestens 15 1Q-Punkten, zu verzeichnen.

Diese messmethodischen Mingel der Intelligenzdiagnostika fiir die frithe
Kindheit und das Vorschulalter kontrastieren scharf mit der von vielen Prakti-
kern und teilweise auch von Wissenschaftlern angenommenen Stabilitit der In-
telligenz. Angesichts der klaren Literaturlage ist es nicht ganz leicht nachvoll-
ziehbar, worauf diese Fehleinschitzungen beruhen. Eine mogliche Erklarung
konnte darin liegen, dass die IQ-Schwankungen geringer sind, wenn die Ver-
suchspersonen Riickmeldung iiber ihren 1Q erhalten hatten. Dies ist in vielen
Hochbegabtenstudien der Fall, die beispielsweise hdufig mit Klienten von Be-
ratungsstellen durchgefiihrt werden, die zuvor als hochbegabt identifiziert wur-
den (Grassinger 2007). Die Eltern der untersuchten Kinder hatten also bereits
mitgeteilt bekommen, dass ihr Kind hochbegabt sei und erhielten deshalb zum
Teil auch bereits Fordertipps. Liegt in diesen Féllen bei Folgemessungen immer
noch ein weit iberdurchschnittlicher IQ vor, so kann nicht entschieden werden,
ob dies auf eine Stabilitit des IQ zuriickgefiihrt werden kann oder auf die im
Vergleich zu den Gleichaltrigen bessere Forderung. Dariiber hinaus sind Pyg-
malion- und Golemeffekte anzunehmen, die selbst dann wirken sollten, wenn
keine systematische Forderung vorgenommen worden wére. Eine Vielzahl von
Studien (Rosenthal/Jacobson 1968; Ziegler/Broome/Heller 1998, S. 2) zeigt,
dass bereits die Erwartung, ein Kind sei sehr begabt, stabile positive Auswir-
kungen auf dessen Intelligenz hat (Pygmalioneffekt). Weitere Studien zeigen ei-
nen analogen Effekt fiir negative Erwartungen, die sich ungiinstig auf eine Rei-

Intelligenz-
diagnostika fur das
frihe Kindesalter
weisen
unzureichende
Reliabilitat und
Stabilitat auf.

Pygmalion- und
Golemeffekte

9



10 Heidrun Stoger, Sigrun Schirner & Albert Ziegler

Intelligenztestungen
im friihen
Kindesalter konnen
keine dauerhafte
Hochbegabung
voraussagen.

he leistungsbezogener Variablen auswirken (Ziegler/Broome/Heller 1998, S.
135). Es ist also duBerst problematisch, Studien zur Stabilitdt von Hochbega-
bung bei Kindern an Hochbegabtenberatungsstellen durchzufiihren (Freeman
1979) oder mit Personen, die iiber ihren IQ informiert wurden, da von einer Ver-
falschung der Ergebnisse ausgegangen werden muss.

Die Logic-Studie und weitere Studien, in denen die Versuchspersonen keine
Riickmeldung iiber ihren Intelligenzquotienten erhalten hatten, belegen dagegen
iibereinstimmend, dass die Stabilitdt individueller Intelligenzunterschiede erst
ab der ersten Jahrgangsstufe Grundschule merklich anwéchst (z.B. Schnei-
der/Bullock/Sodian 1998, S. 53). Als Fazit lasst sich somit festhalten, dass es
anhand von Intelligenztestungen im frithen Kindesalter kaum moglich ist, eine
dauerhafte Hochbegabung vorherzusagen. Damit soll nicht generell der Wert
des Intelligenzquotienten vor dem Grundschulalter in Frage gestellt werden.
Gemeinsam mit anderen Maflen kann er durchaus eine wichtige Informations-
quelle bei der Planung einer geeigneten Forderung darstellen.

2. Informationsverarbeitung im frihen Kindesalter als
Quelle diagnostischer Daten

Besonders effektive Informationsverarbeitung (z.B. Aufmerksamkeit und Habi-
tuierung, Verarbeitungskapazitdt und -dauer, Gedéichtnis, Informationsverar-
beitungsstrategien, Metakognition) wird hiufig als Hinweis auf eine Hochbega-
bung gewertet. Aus diesem Grund wird sie manchmal zur Identifikation von
Hochbegabung im frithen Kindesalter anstelle von oder zusétzlich zur Intelli-
genz verwendet.

Da psychometrische Verfahren wie 1Q-Tests bei Sduglingen nicht anwend-
bar sind, werden in diesem Altersbereich hdufig Aufmerksamkeit und Habituie-
rung betrachtet. Bei Habituierungsuntersuchungen wird einem Saugling typi-
scherweise ein neuer (visueller) Stimulus dargeboten. Dies fiihrt zu einem En-
semble an Reaktionen, beispielsweise eine Weitung der Pupillen oder eine Ver-
ringerung der peripheren und eine Erhéhung der Gehirndurchblutung. Diese
Reaktionen ermdglichen eine intensive Erhohung der Aufmerksamkeit. Die
Dauer der Orientierungsreaktion gibt einen Hinweis, wie lange ein Reiz als neu
erlebt wird, beziechungsweise wie lange die Reizverarbeitung dauert. In der For-
schungsliteratur wird davon ausgegangen, dass die Zuwendungsdauer der Auf-
merksamkeit umso geringer ist, je effizienter die Informationsverarbeitung er-
folgt. Tatsédchlich lieen sich in mehreren Aufmerksamkeits-/Habituierungsstu-
dien intellektuelle Leistungen voraussagen (Bornstein/Sigman 1986, S. 251;
Lewis/Brooks-Gunn 1981, S. 131; Rose/Wallace 1985, S. 843). Beispielsweise
konnten Bornstein/Sigman (vgl. 1986, S. 251) zeigen, dass Aufmerksamkeitsfo-
kussierung im Alter von sechs Monaten recht gut den IQ zwischen zwei und
acht Jahren prognostiziert.
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(Kurzzeit) Gedéchtniskapazitit, Behaltenszeiten, Gedéichtniseffizienz etc.
sind ebenfalls Leistungen menschlicher Informationsverarbeitung, fiir die Un-
terschiede zwischen Hochbegabten und durchschnittlich Begabten angenommen
werden. Sie sind deshalb als Identifikationsmerkmale im frilhen Kindesalter
recht gebrduchlich. So enthalten manche Checklisten Fragen zu verschiedenen
Aspekten der Aufmerksamkeit, des Gedichtnisses und der Gedéchtniskapazitit.
Auch in psychometrischen Tests werden diese Aspekte teilweise erfasst (Kauf-
man/Kaufman 1983). Allerdings zeigt die Forschungsliteratur mit &lteren Kin-
dern und Erwachsenen, dass es kaum Unterschiede beziiglich der Kapazitit, Ef-
fektivitdt, Behaltensdauer etc. von Kurz- und Langzeitgedichtnis zwischen Per-
sonen unterschiedlicher Begabung gibt (Howe 1990). Die in vielen Studien ge-
fundene bessere Gedichtnisleistung Hochleistender ist daher wahrscheinlich auf
Lernen zuriickzufithren (Ericsson 2006, S. 685). Ausgedehnte Erfahrungen in
einem Bereich erlauben bessere Strategicanwendung sowie wirkungsvollere
exekutive Kontrollen und den Aufbau doménenspezifischer, effektiverer Meta-
kognition (Brewer 1987, S. 15; Campione/Brown/Ferrara 1982, S. 391; Jack-
son/Butterfield 1986, S. 151; Waldmann/Weinert 1990), was insgesamt eine ho-
here Gedichtniseffizienz erlaubt (Brewer 1987, S. 15; Campione/Brown/Ferra-
ra 1982, S. 391; Jackson/Butterfield 1986, S. 151). So reichhaltig die For-
schungsliteratur zu diesen Gedéchtnismerkmalen bei Jugendlichen und Erwach-
senen ist, so vollstindig fehlen Studien zu ihrer pradiktiven Validitdt im Rah-
men einer Identifikation Hochbegabter. Einige Studien mit retardierten und mit
lernbehinderten Kindern dieser Altersgruppe legen eine moderate Pradiktions-
kraft dieses Variablenbiindels nahe (Jackson/Myers 1982, S. 311). Allerdings
zeigen Studien zur Metakognition bei Vorschulkindern, dass interindividuelle
Unterschiede stark von der Qualitdt der Interaktionen mit sozialen Bezugsper-
sonen beeinflusst werden (z.B. Moss 1990, S. 16; Moss/Strayer 1990, S. 177).
Neben einer direkten Uberpriifung der metakognitiven Kompetenzen der Kinder
sollten deshalb in jedem Fall auch deren Interaktionsmuster untersucht werden.

3. Pradiktionskraft der Motivation

Der Motivation kommt im Rahmen verschiedener Hochbegabungsmodelle eine
bedeutende Rolle zu, weshalb sie hdufig auch in die Identifikation mit einbezo-
gen wird (Gagné 2004, S. 119; Renzulli 1984, S. 163; Ziegler/Stoeger 2003,
2004a). In der Tat lésst sich kaum bestreiten, dass eine hohe Motivation einen
wichtigen Einfluss darauf hat, ob ein Individuum spéter einmal in der Lage ist,
Leistungsexzellenz zu erreichen bzw. ,,hochbegabte Handlungen* durchzufiih-
ren (Ziegler 2005, S. 411; Philippson/McCann 2006). Allerdings gibt es ver-
schiedene Probleme bei der Erfassung der Motivation im Rahmen der Hochbe-
gabungsdiagnostik.

Erstens wird in vielen Fillen ein einziges homogenes Konstrukt der Moti-
vation betrachtet. Eine Sichtung der Forschungsliteratur zeigt jedoch, dass zu-
verldssige Aussagen iiber Lern- und Leistungsverhalten nur dann gemacht wer-
den konnen, wenn man verschiedene Aspekte der Motivation betrachtet, z.B.

Im frihen
Kindesalter wird die
Intelligenzmessung
durch Betrachtung
von
Aufmerksamkeit,
Habituierung und
Gedachtnisleistung
ersetzt.

Wandel der
Motivation von
intrinsischer zu
extrinsischer



12 Heidrun Stoger, Sigrun Schirner & Albert Ziegler

Interessen, Zielorientierungen, Attributionen, Kontrollstrategien (fiir einen
Uberblick vgl. Pintrich/Schunk 1996). Ein zweites Problem besteht darin, dass
hiufig davon ausgegangen wird, die Motivation sei ein relativ stabiles Merkmal
einer Person. Forschungsbefunde zeigen jedoch, dass die Motivation von Indi-
viduen iiber die Lebensspanne hinweg sehr stark variiert. So berichten viele
Autoren eine Abnahme des Interesses und der Motivation im Laufe der Kindheit
und vor allem auch der Schulzeit (z.B. Harter 1996; Koller/Baumert/Rost 1998,
S. 128). Neben quantitativen Verdnderungen ist das dritte groe Problem die
qualitative Verdnderung der Motivation. Beispielsweise wandelt sie sich von ei-
ner vorwiegend intrinsischen hin zu einer vorwiegend extrinsischen Motivation
(Eccles/ Midgley 1989, 1990; Harter 1981, 1996). Auch die leistungsbezogenen
Uberzeugungen, die einen wichtigen motivationalen Pridiktor von Leistungs-
verhalten bilden (Eccles/Wigfield/Schiefele 1998, S. 1017), unterliegen einem
Wandel. Jiingere Kinder neigen zu optimistischeren Selbsteinschdtzungen, wéh-
rend dltere Kinder eher einen realistischen Zugang aufweisen (Helmke 1998, S.
115; Stipek/Mac Iver 1989, S. 521). Das vierte Problem ist praktischer Natur,
denn es liegen bislang nur relativ wenige Langsschnittstudien zur Verdnderung
der Motivation von hochbegabten Schiilern vor. Es gibt jedoch einzelne Hin-
weise, dass ihre Motivationsentwicklung vergleichbar ist mit derjenigen durch-
schnittlich Begabter (Heller u.a. 2000).

Recht viel versprechend scheint die Erfassung von Neugierde und Interes-
sen in der frilhen Kindheit zu sein. Sie bilden immerhin einen moderaten Pré-
diktor der Entwicklung kognitiver Féahigkeiten (Howe 1990; Lehwald 1990, S.
204; Schneider 1987, S. 127) und scheinen bis zu einem gewissen Grad auch fiir
die Hochbegabtendiagnostik brauchbar. Falls sich Neugierde und Interessen im
Verhalten der Kinder manifestieren, wirkt dies offensichtlich auf ihre Umwelt
zuriick, was wiederum den Anregungsgehalt der Umwelt und nachfolgend die
Entwicklung der kognitiven Fahigkeiten giinstig beeinflusst (Keller u.a. 1985, S.
258). Auch beziiglich der motivationalen Orientierungen lieen sich Unter-
schiede zwischen hochbegabten und durchschnittlich begabten Kindern ausma-
chen. Freeman (vgl. 1990, S. 165) konnte dies {iberzeugend nachweisen, wobei
sie zusétzlich belegen konnte, dass schon bei Kleinkindern die Zielorientierun-
gen vor allem die Aufmerksamkeit giinstig beeinflussen. Nimmt man diese Be-
funde zusammen, so kann davon ausgegangen werden, dass kleine Kinder, die
mehr Neugierde und Interessen zeigen, eine starker ausgeprigte motivationale
Orientierung aufweisen, eine giinstigere Lernentwicklung durchlaufen und eine
anregendere Umwelt zur Verfiigung gestellt bekommen. Dies wirkt sich auf
lange Sicht giinstig auf die Entwicklung einer Hochbegabung aus. Allerdings
wird auch deutlich, dass dhnlich wie in anderen Bereichen die Entwicklung der
Motivation nicht von der Umwelt zu trennen ist, weshalb bei ihrer Identifikation
in jedem Fall zusétzlich der Anregungsgrad der Umwelt erfasst werden sollte.
Neben Verhaltensbeobachtungen und gegebenenfalls Befragungen der Erziehe-
rinnen sollten deshalb auch ausfiihrliche Gesprache mit den Eltern zu dieser
Thematik erfolgen.
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4. Pradiktionskraft des Schlafverhaltens

Das Schlafverhalten wird von einigen Forschern als Hinweis auf eine Hochbega-
bung gewertet und in Checklisten erfasst (z.B. Geufs/Urban 1982, S. 85). Die em-
pirische Befundlage ist allerdings &uflerst diinn und widerspriichlich. Teilweise
wird iiber hochbegabte Kinder berichtet, dass sie im Sauglingsalter sehr wenig und
schlecht schlafen (Freeman 1979; Louis/Lewis 1992, S. 27; Stapf/Stapf 1988, S. 1)
— allerdings beruhen diese Studien fast ausschlieBlich auf messmethodisch frag-
wiirdigen retrospektiven Befragungen. Pollock (vgl. 1992, S. 15) fand in einer
Langsschnittstudie mit 17.196 Kindern praktisch keine Zusammenhénge zwischen
Schlafverhalten in der frithen Kindheit und den intellektuellen Fahigkeiten mit
zehn Jahren. Leider versdumte er es, spezielle Auswertungen fiir Kinder mit einem
weit iiberdurchschnittlichen IQ vorzunehmen. Fiir dltere hochbegabte Kinder lie-
gen hingegen einige Studien vor. Allerdings zeigen sich nicht die erwarteten Er-
gebnisse. Schon Terman (vgl. 1925) stellte beispielsweise fest, dass die Kinder
seiner Stichprobe (im Alter von sieben bis 14 Jahren) linger schliefen als weniger
begabte. Die hochbegabten Kinder in Freemans (vgl. 1979) Studie schliefen ge-
nauso lang und genauso gut wie die Kinder der durchschnittlich begabten Kon-
trollgruppe (vgl. auch Perleth u.a. 1993, S. 283). Allerdings berichteten Eltern von
hochbegabten Kindern, die Mitglieder der English National Association for Gifted
Children waren, dass diese weniger schlafen und mehr Schlafprobleme haben.
Auch andere Studien deuten darauf hin, dass vor allem Eltern, die Beratungsstel-
len aufsuchen, weniger und schlechteren Schlaf ihrer hochbegabten Kinder ange-
ben (Stapf/Stapf 1988, S. 1). Insgesamt lésst sich somit die schmale bestétigende
Befundlage eher so deuten, dass hier ein Selbstselektionseffekt vorlag (vgl. auch
Freeman 1983).

5. AuBergewdhnliche Leistungen im frihen Kindesalter und
ihre Pradiktionskraft fir Hochbegabung

AuBergewohnliche Leistungen im frithen Kindesalter werden haufig als Identi-
fikationsmerkmale fiir Hochbegabung herangezogen. Beispielsweise wird in der
Praxis davon ausgegangen, dass das frithe Lesen und Schreiben oder besondere
Rechenfertigkeiten klare Indizien fiir eine Hochbegabung darstellen. Beziiglich
der Sprachentwicklung gibt es auch tatsidchlich sehr viele Hinweise, dass sich
hochbegabte von durchschnittlich begabten Kindern unterscheiden (Bartenwer-
fer 1988; Freeman 1979, 1983; Roedell Jackson/Robinson 1980; Speer/Haw-
thorne/Buccellato 1986, S. 57; Terman/Oden 1947). Kinder mit besonders frii-
her und rascher Sprachentwicklung fallen beispielsweise dadurch auf, dass sie ei-
nen grofBeren Wortschatz besitzen und komplexere Sitze formulieren als gleich-
altrige durchschnittlich begabte Kinder. Weitere Merkmale, die im Rahmen ei-
ner Hochbegabungsdiagnostik betrachtet werden, sind bedeutungsvoller Sprach-
gebrauch, Benutzung vielfiltiger Formulierungen fiir gleiche Sachverhalte, Ela-
boration, Wortfliissigkeit und besseres Sprachverstindnis (Lewis/Michalson
1985, S. 35; Milner/Elrod 1987).

Die empirische
Befundlage
hinsichtlich des
Schlafverhaltens ist
widersprichlich.
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Zusammenhange
zwischen
Sprachentwicklung
und Intelligenz sind
deutlich. Weniger
bedeutend sind
frihes Lesen,
Schreiben und
Rechnen.

Insbesondere lassen sich Zusammenhinge zwischen besonders frither und
rascher Sprachentwicklung und Intelligenz nachweisen (Robinson/Dale/Lan-
desman 1990, S. 173).

Weniger eindeutig gestaltet sich die Bedeutung frithen Lesens, Schreibens
und Rechnens fiir die Identifikation von Hochbegabung. Obwohl es mittlere Zu-
sammenhinge zwischen frithem Lesen und Intelligenz gibt, findet man sowohl
viele hoch intelligente Kinder, die nicht frith angefangen haben zu lesen, als
auch Kinder mit durchschnittlicher Intelligenz, die friih angefangen haben zu le-
sen (Jackson/Donaldson/Cleland 1988, S. 234). In einer Studie von Hduser/
Schaarschmidt (vgl. 1991, S. 79) wurden Vorschulkinder als Friihleser bezeich-
net, wenn sie eine vollstindige Buchstabenkenntnis aufwiesen und zumindest
einfache Worter lesen konnten. Von den 25 Friihlesern hatten sieben einen 1Q
zwischen 101 und 110, elf einen IQ zwischen 116 und 127 und sieben einen 1Q
zwischen 131 und 139. Die meisten Friihleser waren ihrer Alterskohorte im Le-
sen weit voraus. Sie konnten Texte auf dem Schwierigkeitsgrad der vierten
Jahrgangsstufe lesen. Der Vorsprung im Lesen war jedoch unabhingig von ih-
rem IQ.

Nach Howe (vgl. 1990) sind die meisten Kinder in der Lage, frither lesen zu
lernen, falls sie eine geeignete Forderung erhalten (vgl. auch Freeman 1979).
Allerdings wird angenommen, dass weder durchschnittlich begabte noch hoch-
begabte Kinder vollig ohne Unterstiitzung lesen lernen. Es scheint vielmehr, als
wiirde frithe Lesekompetenz vor allem auf eine giinstige Lernumwelt hindeuten
(Grant/Brown 1986, S. 223; Mills/Jackson 1990, S. 410). Bei einer Identifikati-
on im frithen Kindesalter sollte also nicht nur {iberpriift werden, ob Kinder friih
angefangen haben zu lesen, sondern es sollten auch Merkmale der Umwelt er-
fasst werden wie beispielsweise direkte Leseforderung, Verfligbarkeit von Bii-
chern zu Hause, Vorlesen durch die Eltern und Einbezug der Kinder.

Studien zu Schreibfertigkeiten im frithen Kindesalter liegen kaum vor. Dies
hiangt damit zusammen, dass sich Lesen und Schreiben asynchron entwickeln.
Wiéhrend Lesen bereits in sehr frithen Jahren moglich ist, setzt Schreiben gewis-
se feinmotorische Fertigkeiten voraus, die frithestens ab dem vierten oder fiinf-
ten Lebensjahr mdglich sind und selbst dann noch teilweise Schwierigkeiten be-
reiten (Terrassier 1985, S. 265; Ziegler/Stoger/Martzog, in diesem Heft). Kin-
der, die frith lesen konnen, haben deshalb aufgrund ihrer Feinmotorik hiufig
Probleme, das Schreiben zu erlernen.

Beziiglich frither Rechenkompetenzen deutet sich &hnlich wie beim Lesen
an, dass zum einen nicht alle Kinder, die frith rechnen, eine besonders hohe In-
telligenz aufweisen, zum anderen, dass nicht alle Kinder mit besonders hoher
Intelligenz frith rechnen (Hduser/Schaarschmidt 1991, S. 79). Auch ist friihes
Rechnen nicht unbedingt ein Hinweis darauf, dass eine Person spéter einmal
herausragende mathematische Kompetenzen entwickelt (Radford 1990). Da
Ubung jedoch eine herausragende Rolle fiir Leistungen beim Rechnen und L&-
sen mathematischer Probleme spielt, liefert frithes Rechnen moglicherweise
Hinweise darauf, welche Kinder besonders interessiert an diesem Bereich sind
und vermutlich spéter auch mehr Zeit in diesen Bereich investieren werden. In
der Forschungsliteratur werden neben friilhem Rechnen folgende Merkmale zur
Identifikation mathematischer Kompetenzen herangezogen: friihzeitiges Interes-
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se an Zahlen, Priferenz fiir logische Konnektive in der Sprachproduktion (wenn,
und, oder), Interesse an geometrischen Figuren und Ordnungssystemen, Spal3 an
Puzzles und Konstruktionsspielsachen (Marjoram/Nelson 1985, S. 185). Aller-
dings zeigte sich, dass die prognostische Validitdt dieser Merkmale sehr gering
ist (z.B. Howe 1990).

6. Eltern und Lernumwelt als Identifikationsgegenstand

Die oben berichteten Befunde zeigen, dass es in der frithen Kindheit zwar erste
Hinweise auf Leistungspotenziale und besondere Begabungen gibt, dass eine
Identifikation dieser Merkmale aber keinesfalls ausreicht, um zuverldssig auf
eine Hochbegabung im spiteren Leben schlieBen zu konnen. Allerdings belegen
Forschungsstudien, dass psychometrische Malle in Kombination mit Elternbe-
obachtungen und -einschitzungen eine bessere Priadiktionskraft aufweisen als
Tests alleine (Shapiro u.a. 1989, S. 205; Willerman/Fiedler 1974, S. 483). Zwei
Forschungsparadigmen dominieren hierbei: Das erste betrachtet ,,Was tun die
Eltern?*, das zweite betrachtet ,,Wer sind die Eltern?* (Kellaghan u.a. 1993).
Leider werden beide Zugidnge zu selten in theoretischen Modellen vereint
(Taylor/Clayton/Rowley 2004, S. 163).

Beim ersten Zugang werden vor allem der Erziehungsstil und das Kommu-
nikationsverhalten der Eltern betrachtet sowie welche Umwelt die Eltern ihren
Kindern zur Verfligung stellen. Beziiglich des Erzichungsstils hat sich in empi-
rischen Untersuchungen gezeigt, dass elterliche Warme, Eingehen auf das Kind
sowie Herausforderungen setzen, ohne dabei negativ auf Nichterreichen zu rea-
gieren, mit giinstigerem Lern- und Sozialverhalten einhergehen (Hethering-
ton/Henderson/Reiss 1999, S. 259; Taylor 1994). Ein kindbezogener, am Fahig-
keits- und Entwicklungsniveau orientierter Kommunikationsstil der Eltern wirkt
sich giinstig auf soziale Kompetenzen der Kinder aus (Maccoby/Martin 1983, S.
1), die ihrerseits wiederum eine wichtige Rolle fiir den Lernerfolg in der Vor-
und Grundschule spielen (Denham u.a. 2001, S. 290). Als besonders forderlich
gelten dabei Kommunikationsstile der Eltern, die die Selbstreflexion der Kinder
verbessern, also beispielsweise dazu fithren, dass Kinder {iber Griinde und Fol-
gen ihres Handelns nachdenken.

Zur Effektivitit hiuslicher Lernumwelten existiert eine Fiille an Studien (fiir
einen Uberblick siehe Taylor/Clayton/Rowley 2004, S. 163). Beispielsweise
wurde mehrfach bestitigt, dass Kinder aus Elternhdusern, in denen sie aktiv zum
Sprechen ermuntert werden, eine deutlich bessere Sprachentwicklung aufweisen
(Christian/Bachnan/Marrison 2001, S. 287). Weitere Aspekte der hauslichen
Lernumwelt wie die Unterstiitzung bei Lernaktivitdten oder der Einbezug qua-
litativ hochwertiger Spielsachen in die kindliche Férderung haben ebenfalls ei-
nen nachweisbar positiven Einfluss auf die Lern- und die Begabungsentwick-
lung der Kinder (Parker u.a. 1999, S. 413). Haufig eingesetzte Methoden zur
Erfassung des Erziehungs- und Kommunikationsstils sowie der héuslichen Lern-
umwelt sind Beobachtungsinventare (z.B. das Home Observation for Measure-
ment of the Environment Scale — HOME; Caldwell/Bradley 1984), strukturierte
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wie unstrukturierte Interviews und Fragebogen. So erfassen Griffin/Morrison
(vgl. 1997, S. 233) die Forderung der Lesefertigkeit anhand der Anzahl der
Zeitschriften, Zeitungen und Biicher im Haushalt, der Hiufigkeit der Nutzung
des Bibliotheksausweises, des elterlichen Leseverhaltens etc.

Der zweite Zugang ,,Wer sind die Eltern?* fokussiert statt auf das Verhalten
der Eltern auf deren typische Personlichkeitseigenschaften und -merkmale, die
sie dazu prédisponieren, Kinder in einer bestimmten Art und Weise zu erziechen
und zu sozialisieren. Die wichtigsten Studien wurden zu genetischen Einfliissen,
sozioOkonomischem Status und Elterneinstellungen gegeniiber der Schule
durchgefiihrt.

Genetische Einfliisse auf die Begabung und mit ihr verbundene Variablen
wie perzeptive und kognitive Féahigkeiten, Motorik und Motivation sind mitt-
lerweile sehr gut nachgewiesen (fiir einen Uberblick siehe Thompson/Plomin
1993, 2002; fiir eine alternative Position sieche jedoch Ericsson 2006, S. 685).
Bei der Identifikation von Hochbegabung im frithen Kindesalter geht es deshalb
zumeist darum, verschiedene Typen der Anlage-Umwelt-Beziehungen genauer
zu beleuchten. In Anlehnung an Scarr/McCartney (vgl. 1983, S. 424) beschreibt
Plomin (vgl. 1994) drei Arten:

(1) Passive Anlage-Umwelt-Beziehungen treten auf, da Kinder erbliche Ein-
fliisse und Umwelteinfliisse mit ihren Familienmitgliedern teilen konnen.
Unter der Voraussetzung, eine Hochbegabung sei bis zu einem gewissen
Grad erblich, besteht auch eine genetisch bedingte Wahrscheinlichkeit, dass
hochbegabte Kinder auch hochbegabte Eltern haben, die ihren Kindern wie-
derum eine Umwelt schaffen, in der Lernen, Lesen etc. eine wichtige Rolle
spielen.

(2) Von reaktiven Anlage-Umwelt-Beziehungen spricht man, wenn die Umwelt
(z.B. die Erzieherinnen im Kindergarten) auf die Hochbegabung und die mit
ihr korrelierten Eigenschaften und Verhaltensweisen eines Kindes reagiert.
Es bekommt besondere Lerngelegenheiten bereitgestellt, weil es beispiels-
weise sehr neugierig, interessiert oder in der kognitiven Entwicklung weit
fortgeschritten scheint.

(3) Aktive Anlage-Umwelt-Beziehungen liegen dann vor, wenn hochbegabte
Kinder ihre Umwelt im Sinne ihrer Begabung aktiv gestalten. Dies konnte
sich beispielsweise darin dullern, dass sie Spielaktivitidten bevorzugen, die
mit Lernen zu tun haben (Buchstabenspiele, Zahlenspiele), oder sich kogni-
tiv anspruchsvollere Interaktionspartner suchen (éltere Kinder, Erwachse-
ne), was fiir sie selbst wiederum anregend ist.

Selbstverstdndlich sollten im Rahmen der Identifikation von Hochbegabung alle
drei Anlage-Umwelt-Beziehungen untersucht werden. Beim Zugang ,,Wer sind
die Eltern? standen bislang jedoch vor allem die passiven Anlage-Umwelt-
Beziehungen im Vordergrund. Mit Hilfe von Fragebogen und Interviews wurde
zumeist tiberpriift, welchen Bildungshintergrund die Eltern haben und wie die
Umwelt aussieht, die sie ihren Kindern zur Verfligung stellen bzw. stellen kon-
nen. Eine Variable, die hoch mit dem Bildungshintergrund und der Lernumwelt
korreliert, ist der sozio-6konomische Status der Familie. In verschiedenen Stu-
dien konnte gezeigt werden, dass die Mehrheit der identifizierten Hochbegabten
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aus einem eher intellektuellen Milieu stammt und Familien hochbegabter Kinder
eher mittleren und oberen sozio-6konomischen Schichten zugehoren (Brix 1998;
Perleth/Schatz/Monks 2000, S. 283). Allerdings moderieren kulturelle Unter-
schiede die Bedeutung soziodkonomischer Variablen (fiir einen Uberblick vgl.
Taylor/Clayton/Rowley 2004, S. 163). So findet sich in Forschungsstudien wie-
derholt der Befund, dass bei vergleichbarem soziodkonomischen Status einer-
seits das Erziehungsverhalten zwischen den Kulturen variiert und dass anderer-
seits das gleiche Erziehungsverhalten in unterschiedlichen Kulturen zu unter-
schiedlichen Konsequenzen fiihrt (Deater-Deckhard u.a. 1996, S. 1065; Gon-
zales/Hiraga/Cauce 1998, S. 259). Ferner konnten kulturelle Unterschiede be-
ziglich der Motivation (Salili/Chiu/Hong 2001) und des Forderverhaltens
(Gutman/McLoyed 2000, S. 1; Gallimore/Goldenberg 2001, S. 45) nachgewie-
sen werden. Bei der Identifikation von Hochbegabung sollten deshalb neben
dem soziookonomischen Status auch der kulturelle Hintergrund mit beriicksich-
tigt werden.

Auch elterliche Einstellungen gegeniiber der Schule und die Erfahrungen,
die sie im Umgang mit schulischen Handlungsakteuren sammeln, spielen eine
wichtige Rolle fiir die Férderung und Entwicklung von Begabungen. Beispiels-
weise konnte gezeigt werden, dass elterliche Leistungsanspriiche an ihre Kinder
deren schulische Leistungen beeinflussen (Richman/Rescorla 1995, S. 197,
Wentzler 1998, S. 20). Dies gilt ebenso fiir ihre Leistungserwartungen (Hess u.a.
1984, S. 1902). Es besteht daher zunehmend Konsens in der Hochbegabungs-
forschung, dass elterliche Einstellungen wegen ihres unbestrittenen Einflusses
auf die Leistungsentwicklung ihrer Kinder (Clayton/Taylor 2001) unbedingt in
eine Hochbegabtendiagnostik einbezogen werden sollten (Ziegler/Stoger 2003,
2004a).

Zwar bilden im Normalfall die Eltern die wichtigsten Sozialisatoren im frii-
hen Kindesalter, allerdings diirfen andere Personen wie beispielsweise Erziehe-
rinnen, GroBeltern oder Au-pair-Médchen bei der Identifikation von Hochbega-
bung und der Diagnose der Lernumwelten nicht iibersehen werden. Es sollte
deshalb zumindest die Lernumwelt im Kindergarten mit beriicksichtigt und die
Erzieherinnen mit in den Identifikationsprozess einbezogen werden (z.B. Ver-
haltensbeobachtungen im Kindergarten, Fragebogen, Gespréche). Insgesamt &h-
nelt das diagnostische Vorgehen sehr stark demjenigen bei den Eltern, weshalb
wir nicht ndher darauf eingehen werden.

Unsere Ausfithrungen zu Eltern und Lernumwelt lassen sich dahingehend
zusammenfassen, dass sie aufgrund ihres mittlerweile zweifelsfrei nachgewiese-
nen hohen Einflusses unbedingt im Identifikationsprozess beriicksichtigt werden
miissen. Ob Leistungspotentiale ausgeschdpft werden, wird zum groBen Teil
durch eine anregende und fordernde Lernumwelt entschieden. Trotz dieser Er-
kenntnisse werden in der Praxis Umweltbedingungen und die Interaktion aus
Umwelt und Hochbegabtem haufig nicht systematisch in den Identifikationspro-
zess mit einbezogen (Grassinger 2007). Meist wird ein passiver Zugang — im
Sinne einer summativen Evaluation — gewihlt, das heil3it, es wird iiberpriift, wel-
che Potentiale vorhanden sind und auf der Basis dieser Potentiale werden For-
derempfehlungen gegeben. Wiinschenswert wére hingegen ein aktiver Zugang
im Sinne einer formativen Evaluation. Hierbei werden bereits wihrend des
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Identifikationsprozesses AnstoBe flir Verdnderungen gegeben und es wird iiber-
priift, ob und wie Begabte und deren Umwelt in der Lage sind, diese AnstdBe zu
nutzen und umzusetzen (Ziegler/Stoeger 2003, 2004a).

7. Diskussion und Ausblick

Unser Literaturiiberblick zeigte, dass es der derzeitige Forschungsstand nicht
erlaubt, hochbegabte Kinder bereits im Vorschulalter zuverléssig zu identifizie-
ren (Ziegler/Stoeger 2004b). Dies hat mehrere Griinde. Zunédchst ist die von
vielen als Konigsweg der Identifikation angesehene Intelligenzdiagnostik mit
mehreren Problemen behaftet. Besonders gravierend ist, dass Intelligenz in die-
sem Alter keinesfalls so stabil ist, als dass ldngerfristige Prognosen wissen-
schaftlich fundiert wiren. Die Vorstellung, ein in diesem Alter anhand seines
Intelligenzquotienten als hochbegabt eingestuftes Kind wére nun sein gesamtes
Leben lang hochbegabt, ist diagnostisch gesehen schlicht unserios.

Ahnlich schwierig gestaltet sich die Friihdiagnose mit Hilfe von Informati-
onsverarbeitungscharakteristika. Zwar lassen sich teilweise (moderate) Progno-
semoglichkeiten auf spitere Leistungen belegen (z.B. Bornstein/Sigman 1986,
S. 251; Lewis/Brooks-Gunn 1981, S. 131; Rose/Wallace 1985, S. 843), doch
tauchen unerwartet an anderer Stelle Schwierigkeiten auf. So gibt es keinerlei
wissenschaftliche Belege, dass es eine Kontinuitédt dieser Informationsverarbei-
tungscharakteristika im Vorschulalter (z.B. Habituierung) und den Informati-
onsverarbeitungscharakteristika spdterer Hochstleistender (z.B. Kurzzeitge-
dichtnisvorteile) gidbe. Auch unterscheiden sich begabte und weniger begabte
Jugendliche und Erwachsene viel weniger beziiglich dieser Charakteristika als
Novizen und Hochstleistende. Dies verweist stiarker auf die hohe Bedeutung des
Lernens, weniger auf die Determinationskraft schon friih vorliegender Bega-
bungen (Howe 1990).

Recht vielversprechend wire die Aufnahme motivationaler und Interessen-
variablen in die frithe Identifikation Hochbegabter. Dies steht zum einen in Ein-
klang mit neueren theoretischen Hochbegabtenmodellen (Gagné 2004, S. 119;
Renzulli 1984, S. 163; Ziegler 2005, S. 411). Zum anderen konnte dadurch die
prognostische Validitdt der Identifikation nicht unerheblich erhéht werden.
Selbstverstindlich wiirde Motivation immer nur ergédnzend erhoben werden,
beispielsweise in Form eines so genannten Katalysators von Hochbegabung
(Gagné 2004, S. 119).

Nach den vorliegenden Forschungsbefunden scheint eine auflerge-
wohnliche Sprachentwicklung noch der beste Pradiktor spéterer auBergewdhnli-
cher Leistungen zu sein. Auch einige Aspekte friihen mathematischen Denkens
haben eine gewisse Prognosekraft. Skepsis ist allerdings bei frithen Lese- oder
Schreibleistungen angebracht, obwohl diese von Laien sehr hdufig als sichere
Indikatoren besonderer Begabung angesehen werden. Vielfaltige Anhaltspunkte
geben dagegen Eltern und die Lernumwelt. Obwohl auch sie — dhnlich wie die
motivationalen und Interessenvariablen — nur moderate Prognoseleistungen
bieten, sollten sie aus zwei Griinden bei der Identifikation beriicksichtigt wer-
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den. Erstens werden Umweltvariablen in moderne Hochbegabungsmodelle ex-
plizit mit aufgenommen (Gagné 2004, S. 119; Renzulli 1984, S. 163; Ziegler
2005, S. 411), sodass ihre Nichtberiicksichtigung in der Identifikation wissen-
schaftlich nicht haltbar wére. Zweitens bieten sie einen inkrementellen Progno-
sewert, auf den nicht verzichtet werden sollte.

Insgesamt zeigt unser Literaturiiberblick, dass eine Hochbegabtendiagnose
im Vorschulalter derzeit nicht moglich ist, legt man strenge wissenschaftliche
MaBstébe an: a-Fehler (ein nicht hochbegabtes Kind wird félschlicherweise als
hochbegabt identifiziert) und B-Fehler (ein hochbegabtes Kind wird félschli-
cherweise als nicht hochbegabt identifiziert) wiren nach gingigen Giitemalsta-
ben der Einzelfalldiagnose unverantwortlich hoch. Diese skeptische Einschét-
zung der prognostischen Validitit gilt selbst dann, wenn man neben dem klassi-
schen und meist ausschlieBlich verwendeten Maf3 des Intelligenzquotienten zu-
satzlich Informationsverarbeitungscharakteristika, Motivation und Interessen,
besondere frithe Leistungen und die Lernumwelt erfasst. Notwendig erscheint
daher ein Umdenken, das vor allem hinsichtlich dreier Gesichtspunkte gesche-
hen sollte:

Erstens glich die Hochbegabtendiagnostik in der friihen Kindheit bislang
eher der Suche nach der aussagekriftigsten Variable, wobei man sie meist be-
reits in der Intelligenz gefunden zu haben glaubte (Ziegler/Stoeger 2004b). Em-
pirische Befunde legen jedoch dringend eine Kombination vielfaltigster Infor-
mationsquellen nahe. Dabei ist es zusétzlich sinnvoll, Interaktionen dieser Va-
riablen anzunehmen (Ziegler 2005, S. 411). Beispielsweise kann ein giinstiges
héusliches Lernumfeld die Motivation eines Kindes besonders fordern, was zu
besseren Leistungen des Kindes fiihrt, was wiederum die Eltern anspornt etc.
Praktische Vorschldge und Beispiele zu einer solchen umfassenden Diagnostik
finden sich in Grassinger (vgl. 2007).

Zweitens sollte Hochbegabung nicht synchron gemessen werden, sondern
diachron. Gemeint ist damit die Uberlegenheit von Diagnosen, die zu mehreren
Messzeitpunkten identifizieren und somit Entwicklungslinien erkennen kdnnen,
gegeniiber Diagnosen, die einmalig an einem Tag in einer bestimmten Situation
stattfinden. An anderer Stelle (Stoeger 2006, S. 47; Ziegler/Stoeger 2003,
2004a) haben wir ein solches Prozessmodell der Diagnostik vorgestellt. Das
ENTER-Modell umfasst einen Diagnoseprozess, der von einer explorativen
Diagnostik iiber die Begleitung der Realisierung konkreter Fordertipps bis hin
zu einem abschlieBenden Review des gesamten Diagnoseprozesses reicht. Ein
umfassendes Beispiel findet sich in Ziegler/Stoeger (vgl. 2007, S. 253).

Drittens sollte unseres Erachtens das Identifikationskonzept Hochbegabter
reflektiert werden, insbesondere die Zielsetzung der Diagnostik. Derzeit ist sie
noch viel zu sehr getragen von einer Mentalitit, die wir an anderer Stelle als
Goldsuchermentalitit bezeichneten (Ziegler 2006). Thr Hauptanliegen ist es,
Hochbegabte zu finden. Doch Hochbegabte findet man nicht einfach so vor,
sondern man schafft sie erst durch Bereitstellung anregender Umwelten, guter
Lernbedingungen und ausreichender Forderung. Was uns beispielsweise im
FuBball klar ist, dass es ohne Bolzplitze, gute Jugendarbeit, Sichtungslehrgén-
ge, Trainer etc. keine internationalen Spitzentalente geben wird, ist uns im aka-
demischen Bereich weit weniger klar. Identifikation im Vorschulalter sollte da-

Insgesamt zeigt
unser Literaturiber-
blick, dass eine
Hochbegabtendiag-
nose im
Vorschulalter derzeit
nicht moglich ist,
legt man strenge
wissenschaftliche
MaBstdbe an.

Es gilt verschiedene
Informationsquellen
zu kombinieren, die
Messung diachron
zu gestalten und die
Zielsetzung zu
Uberdenken.



20 Heidrun Stéger, Sigrun Schirner & Albert Ziegler

her viel stirker auf eine Informationssuche ausgerichtet werden, die der opti-
malen Forderung einer Person gilt anstatt der bloBen Identifikation ihres gegen-
wiartigen Status (Freeman 2005, S. 80). Aus diesem Grund sollten neben der
Motivation und den Interessen nicht nur die hdusliche Lernumwelt erfasst, son-
dern obligatorisch auch Fordermdglichkeiten eruiert werden. Die in diesem
Beitrag dargestellten diagnostischen Schwichen der Frithdiagnose verlieren bei
einer solch verdnderten Zielsetzung an Bedeutung, da es nicht mehr linger An-
liegen ist, ein unverdnderliches Personlichkeitsmerkmal zu entdecken. Ziel wire
dann vielmehr eine Verzahnung von Identifikation und Férderung im Sinne ei-
ner Forderdiagnostik.
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