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Victor Miller-Oppliger

Begabungsmodelle

Entwicklungslinien und Positionen zur Erfassung des Phanomens
der (Hoch-)Begabung

1. Einleitung

Modelle lassen als bildhafte Darstellung komplexe Zusammenhénge und die gegen-
seitige Beeinflussung von konstituierenden Merkmalen einer Wirklichkeit grafisch
sichtbar werden. Dabei bleiben sie immer vereinfachte » Abbilder der Realitét«, die
diese notwendigerweise verkiirzen und nie in ihrer Ganzheit zu erfassen vermdgen.

Die jeweilige Modellbildung ist stets abhdngig von den Modellkonstrukteur/innen,

deren geschichtlicher und gesellschaftlicher Situation sowie deren Erkenntnis- und

Gestaltungsinteressen. Nach Stachowiak (1973) sind Modelle durch drei Merkmale

gekennzeichnet:

o Abbildung: Reprisentation eines Originals oder Phinomens;

o Verkiirzung: Modelle konnen im Allgemeinen nicht alle Attribute des Originals
erfassen, sondern nur diejenigen, die dem bzw. der Modellschaffenden fiir die
Modellnutzer/innen relevant erscheinen; und

o Pragmatismus: Modelle sollen fiir bestimmte Zwecke dienlich sein und in be-
stimmten Situationen Denken in Strukturen und/oder Handeln erméglichen.

Die Anwendung von Modellen ermdglicht Fachdialoge, 6konomisches Handeln
oder Reflexion, dies aber sinnvollerweise immer im Bewusstsein ihrer Einschrankun-
gen. Modelle koénnen den Einzelfall mit all seinen individuellen Verwicklungen, In-
terdependenzen und individuellen Auspridgungen einzelner Faktoren qualitativ nie
restlos erfassen.

Im Feld der Begabungsforderung wurde bisher eine Reihe von Mo-
dellvorstellungen entwickelt, die das weit verzweigte und teils uniiber-
schaubare Konstrukt der (Hoch-)Begabung zu greifen versuchen. Eine
Auswabhl als relevant betrachteter Auspragungen wird in der Folge darge-
stellt.

2. Begabung als Intelligenz

Unter dem Einfluss einer naturalistischen Begabungsvorstellung wurde Begabung
lange Zeit mit Intelligenz gleichgesetzt. Diese wiederum wurde als etwas Statisches
und Determiniertes verstanden, das von Geburt an als »Gabe« mitgegeben und dem-
zufolge vererblich sei. Zeugen dieser Vorstellung sind die Arbeiten und Konzepte von
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Lewis M. Terman und seinem Team in den Genetic studies of geniuses, in denen ins-
gesamt 1.528 kalifornische Kinder mit einem IQ von mindestens 130 bzw. mindes-
tens 140 im Hinblick auf ethnische Herkunft, Geschlecht, Gesundheit, korperliche
Entwicklung, Schulkarriere, spezielle Féhigkeiten, intellektuelle und soziale Interes-
sen sowie Personlichkeits- und Charakterziige untersucht wurden (Terman et al. 1925;
Cox 1926; Burks/Jensen/Terman 1930; Terman/Oden 1947 und 1959). Als Malistab
zur Bewertung von Intelligenz wurde das Prinzip der Normalverteilung nach der
GauB3’schen Glockenkurve gewéhlt (Galton 1869).

Noch bis in die 1960er Jahre hinein dienten solche Ansichten zur
Rechtfertigung unserer Schulsysteme, die Kindern unterer sozialer Schich-
ten Aufstiegschancen vorenthielten (vgl. Herrlitz/Hopf/Titze 1993; Miil-
ler-Oppliger 2021 zu plurale Gesesellschaften. Der bildungs- und gesell-
schaftspolitische Rekurs auf den (hohen) Erbfaktor der Begabung wurde
dazu genutzt, die Auslese in den Schulen und eine daran anschlieende
Dreigliedrigkeit des Schulsystems in der Sekundarstufe zu rechtfertigen
(Miiller 1951; Huth 1956/1957).

Seit den spiten 1950er Jahren haben demgegeniiber Begabungsfor-
scher/innen betont, dass (Hoch-)Begabung mehr als nur ein hohes intellek-
tuelles Potenzial umfasst. So identifizierten die amerikanischen Erzie-
hungswissenschaftler DeHaan und Havighurst 1957 sechs Bereiche, in de-
nen hohe Féhigkeiten gesucht und entwickelt werden sollten: intellektuelle
Féhigkeiten, kreatives Denken, wissenschaftliche Fahigkeiten, soziale
Fiihrung, mechanische Fihigkeiten sowie Talente in der bildenden Kunst.
Daran schloBB 1972 der Marland Report mit seinem erweiterten Bega-
bungsbegriff an:

»Begabte Kinder sind solche mit nachgewiesenen Leistungen und/oder potenziellen Féhig-
keiten in einem der folgenden Bereiche, einzeln oder in Kombination: allgemeine intellek-
tuelle Fahigkeit, spezifische akademische Eignung, kreatives oder produktives Denken, vi-
suelle oder darstellende Kiinste, Fiihrungsfédhigkeiten sowie psychomotorische Fahigkei-
ten.« (Marland 1972, S. 2)

Fiir die Entstehung von Begabungen wurden bald auch soziokulturelle Einfliisse und
erweiterte Personenmerkmale iiber die Intelligenz hinaus mit in Betrachtung gezogen.
So forderte Roth (1967, S. 18) einen »péadagogischen Begabungsbegriff«, der »Erbe,
Umwelt und das Ich« (Roth 1966, S. 263) umfasst. Dabei distanzierte er sich von
verkiirzten Vererbungstheorien ebenso wie von zu kurz greifenden Milieutheorien
und deutete Lernen und Entwicklung als Prozesse, an denen drei Faktoren beteiligt
sind:

»Es kommt nicht auf das Erbe und die Umwelt, sondern auch auf das Zusammenstimmen
(die Korrelation) beider GroBen an, auf die Einsicht einer ihrer selbst méichtigen Person in
diese Zusammenhénge.« (Roth 1966, S. 263)
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Mit dieser Differenzierung formulierte er — in Abkehr von einem genetisch determi-
nierten — einen dynamischen Begabungsbegriff. Dabei definierte er Begabung als
eine »Moglichkeit«, als potenzielle Energie und als produktive Lernféahigkeit (Roth
1973, S. 129). Roth richtete das Augenmerk darauf, was eine Person aus ihren Mog-
lichkeiten macht und wie sie dabei gefordert und unterstiitzt werden kann. Lehr- und
Lernprozesse erhalten eine zentrale Bedeutung, wenn er danach fragt, wie Unterricht
gestaltet sein miisste, um Schiiler/innen zu »begaben«.

3. Das Drei-Ringe-Modell von Renzulli als Wendepunkt

Grundlegend fiir alle nachfolgenden Begabungsmodelle, die iiber die reine Intelli-
genzzuschreibung von Begabung hinausreichen, ist das Drei-Ringe-Konzept des
amerikanischen Erziehungswissenschaftlers und Psychologen Joseph S. Renzulli.
Hochbegabung wird — in deutlicher Abkehr von rein genetischer Vorbestimmung —
als ein dynamischer Entwicklungsprozess in systemischer Einbettung betrachtet. Be-
gabung entsteht nicht aus einem »goldenen Chromosom« heraus (Renzulli 1978,
S. 180ft.), sondern im Zusammenwirken der drei personalen Faktoren »iiberdurch-
schnittlichen Fahigkeiten«, »Kreativitit« und »Aufgabenverpflichtung« (siche
Abb. 1).
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Dabei entwickelt sich hohe Begabung im Sinne von Hochleistung (»gifted behavior«)
nicht allein aus der Person heraus, sondern stets in Resonanz mit und in Abhéngigkeit
von einem entsprechend forderlichen soziokulturellen Umfeld, das die Person mit
ihren Anlagen stimuliert, evoziert und positiv verstdrkt. Deshalb hinterlegte Renzulli
seinem Drei-Ringe-Modell von der ersten Publikation an ein Hahnentrittmuster (engl.



Teil Il: Begabung und Begabungsférderung — Konzepte und Modelle

»houndstooth«) als grafischen Hintergrund, das den soziokulturellen Unterbau sym-
bolisiert, auf dem sich Hochleistungsverhalten »in certain people, at certain times,
within certain circumstances« entwickeln kann (Renzulli 1990, S. 324). Zu den drei
»Ringen« des Modells:

o Zu den iiberdurchschnittlichen Fihigkeiten (»above average ability«) zahlt Ren-
zulli sowohl allgemeine kognitive Fahigkeiten — also die Fahigkeit, Informationen
zu verarbeiten, logisch-abstrakt zu denken, Erfahrungen zu integrieren und sich
in neuen Situationen angemessen zu verhalten — als auch spezielle Fahigkeiten,
Wissen oder Fertigkeiten in einer oder mehreren spezifischen Wissens- oder Be-
gabungsdoménen (»specific abilities«; Renzulli 1979; Gardner 1983).

o Unter Kreativitdt (»creativity«), Gestaltungsfahigkeit und Produktivitit versteht
Renzulli Strategien und Problemldseverhalten, die Bewaltigung neuer Aufgaben,
divergentes und disruptives Denken und die Fahigkeit, Neues zu schaffen (»Big
C« nach Merrotsy 2013), Vorstellungsreichtum, Flexibilitdt und Originalitit im
Denken, Sensibilitét fiir Details, Neugier und Risikobereitschaft sowie spieleri-
sches Experimentierverhalten.

o Mit Aufgabenverpflichtung (»task commitment«) ist die Fahigkeit einer Person
gemeint, sich intensiv und {iber ldngere Zeit hinweg einer Aufgabe zuzuwenden.
Dieses Merkmal zeigt sich iiber Motivation hinaus in Form von Leistungswillen
im Hinblick auf Wissen, Lernen oder das Erreichen eines Ziels. Es steht fiir hohes
Interesse sowie Begeisterung und Ausdauer, eine bestimmte Aufgabe zu meistern,
und basiert auf kognitiven, motivationalen und emotionalen Personenmerkmalen
(Renzulli 1993, S. 217 ff.).

Aus nicht nachvollziehbaren Griinden wurde das Konzept von Renzulli in der
deutschsprachigen Literatur lange Zeit und fast durchgéngig verfilscht und unvoll-
stindig dargestellt — und kritisiert. So wurde »above average ability« oft mit »Intel-
ligenz« libersetzt, was eine unzuldssige Verkiirzung auf vorwiegend kognitive Fahig-
keiten darstellt. Ebenso wurde in deutschsprachigen Darstellungen oft der soziokul-
turelle Hintergrund unterschlagen, der auf die unaufldsbare Dynamik der drei Perso-
nenmerkmale mit ithrer Umwelt hinweist. Oft wurde dann kritisiert, das Modell sei
statisch und beziehe die Dynamik mit der Umwelt nicht mit ein — was allen origindren
Ausfiihrungen Renzullis widerspricht:

»Das Hahnentrittmuster im Hintergrund représentiert Personlichkeits- und Umwelt—Fakto-
ren, die untrennbar mit den drei Merkmalsclustern verbunden sind und ermoglichen, dass
diese sich entwickeln.« (Renzulli 1978, S. 180; eigene Ubersetzung)

In Wirklichkeit ist das Drei-Ringe-Konzept das erste systemische Modell, das iiber
die kognitive Einschrankung auf den IQ hinausgeht und die Interaktion von Person
und Umwelt darstellt (Renzulli 1978; Renzulli/Reis 2014; Miiller-Oppliger 2014a,
S. 991t)
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4. Tannenbaums Seestern-Modell

In seinem Seestern-Modell definiert Abraham J. Tannenbaum (1983) fiinf internale
und externale Variablen, die im Zusammenwirken Exzellenz bewirken kénnen (siehe
Abb. 2). Mit seinem Konzept zeigt er die komplexe und subtile Verflechtung von all-
gemeinen und besonderen individuellen Fahigkeiten mit personlichen und Umge-
bungsvariablen auf, aber auch, wie diese durch zufallige Faktoren moderiert werden,
die die Umsetzung von Versprechen in deren Erfiillung unterstiitzen oder behindern
konnen.

generelle besondere do-
Fahigkeiten manenspezifi-
sche Fahigkei-
ten
nichtintellektu- Umwelt-
elle Personen- faktoren
merkmale
Abb. 2: Das Seestern-Modell
Zufallsfaktoren nach Tannenbaum
(1983 und 2003)

Zu den fiinf Armen bzw. Faktoren des Seesterns:

o Generelle Fihigkeit: Als Voraussetzung gilt der »g-Faktor« als {iberpriifbare all-
gemeine Intelligenz, die in allen Talentbereichen zu einem gewissen Grad auftritt.
Dabei sind fiir verschiedene Arten von Leistungen unterschiedliche intellektuelle
Fahigkeiten erforderlich (vgl. Gardner 1983).

o Besondere domdnenspezifische Fihigkeit: Begabte Menschen verfiigen neben der
Fahigkeit, abstrakt zu denken, iiber besondere Fahigkeiten und Affinitéten fiir be-
stimmte Begabungsdoménen. Besondere Fahigkeiten konnen teilweise schon frith
festgestellt werden, teilweise werden sie erst spéter sichtbar.

o Nichtintellektuelle Personenmerkmale: Kognitive Fahigkeiten fiihren nur im Zu-
sammenspiel mit verschiedenen nichtintellektuellen Moderatoren zu herausragen-
der Leistung — Motivation; ein sicheres Selbstverstindnis; die Fahigkeit, bei der
Arbeit zu bleiben; die Bereitschaft, kurzfristige Befriedigungen fiir langfristige
Erfolge zu opfern; psychische Stabilitdt und der Wunsch, sein Talent zu zeigen
und zu teilen.
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o Umweltfaktoren: Umwelteinfliisse sind mitbestimmend dafiir, inwieweit sich die
Fahigkeit des Kindes entwickeln darf und welche Talente eine Gesellschaft aner-
kennt oder zu tolerieren bereit ist. Dazu gehdrt auch die Investitionsbereitschaft
einer Gesellschaft zur Kultivierung dieser Talente, also nicht nur Familie, Peer-
group und Schule, sondern auch die wirtschaftlichen, rechtlichen, sozialen und
politischen Institutionen der Nation, in der das Kind aufwéchst.

o Zufallsfaktoren: Der Einfluss des Zufalls kann von entscheidender Bedeutung fiir
die Entstehung des Talents eines Individuums sein. Zufallsfaktoren sind unvor-
hersehbare Ereignisse im Leben eines Menschen, von denen abhéngt, ob auler-
gewdohnliches Potenzial erkannt oder gefordert wird bzw. nicht erkannt wird oder
nicht erwiinscht ist. So kénnen Schiiler/innen in der entscheidenden Phase der
Talententwicklung genau die richtige Lehrperson finden; es kann aber auch sein,
dass einem jungen Menschen der Arbeitsmarkt in seinem Talentbereich verschlos-
sen bleibt, so dass er keine Gelegenheit erhilt, seine Potenziale zu leben.

In einer spiteren Uberarbeitung seines Models unterscheidet Tannenbaum (2003,
S. 45ff.) die Menschen in »producers« und »performers« und weist diesen unter-
schiedliche mogliche Berufs- und soziale Wirkungsfelder zu.

5. Das »Triadische Interdependenzmodell« von Ménks

Wieczerkowski und Wagner (1985) sowie Franz-Josef Monks (1985) haben das Drei-
Ringe Modell von Renzulli (siche Abschnitt 3) in unterschiedlicher Weise modifiziert.
Waihrend Erstere das Modell durch die Trennung von »Begabung« und »Talent« er-
ginzen (Wieczerkowski/Wagner 1985, S. 112), ersetzt Monks den urspriinglichen so-
ziokulturellen Hintergrund der drei Ringe — das Hahnentritt- bzw. Houndstooth-Mus-
ter — durch ein Dreieck, mit dem er explizit die drei Akteure »Familie«, »Freunde«
und »Schule« eingrenzt. Damit verweist sein »Triadisches Interdependenzmodell«
(spater bekannt als Multifaktorenmodell) darauf, dass sich Hochleistung in bestimm-
ten sozialen Kontexten entwickelt und die wechselseitige Abhdngigkeit (Interdepen-
denz) von hochbegabtem Verhalten und Umweltmerkmalen kaum zu trennen ist.

Bemerkenswert an Monks’ Darstellung ist, dass er den doménenofte-
nen Begriff »above average abilities« von Renzulli auf »Intelligenz«
(1990) bzw. »iiberdurchschnittliche intellektuelle Fahigkeiten« (1998) re-
duziert und »task committment« in »Motivation« umwandelt. Nach Monks
und Ypenburg (2012, S. 196) kann erst von Hochbegabung gesprochen
werden, wenn die sechs Faktoren hohe intellektuelle Féhigkeiten, Motiva-
tion und Kreativitit sowie Familie, Freunde und Schule »in richtiger Weise
ineinandergreifen, so dass sich eine harmonische Entwicklung vollziehen
kann«.
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6. Das »Differenzierte Begabungs- und Talentmodell« (DMGT) von
Gagné

Der kanadische Psychologe Frangoys Gagné (1985) unterscheidet in seinem Modell
zwischen Begabung als Féhigkeit und Talent als Ausdruck manifester Leistung. Unter
Begabung versteht er eine angeborene und noch nicht entwickelte Féhigkeit, die er
den top 10 % der Menschen zuschreibt. Das Talent ist die »Entwicklung einer Bega-
bung« in einem oder mehreren Bereichen, in denen man einen bestimmten Grad an
Expertise erreichen kann. Insofern definiert Gagné (1993) »Begabung« als hohes Po-
tenzial und »Talent« als daraus entstehende tiberdurchschnittliche Performanz.
Damit Anlagen in Talent transformiert werden konnen, ist die Unterstiitzung
durch sogenannte »intrapersonale Katalysatoren« wie Intelligenz, Motivation, Selbst-
vertrauen oder Ausdauer und durch passende »Umweltkatalysatoren« wie bedeu-
tende Ereignisse, Personen, Orte oder Zufille erforderlich (vgl. Holling/Kanning
1999. S. 15). Nach mehreren Ausdifferenzierungen der Umwelt und der intraperso-
nalen Katalysatoren und der Integration neuer Aspekte wie z. B. Zufall oder Aufwand
stellt Gagné sein »Differenziertes Begabungs- und Talentmodell« (Differentiated
Model of Giftedness and Talent; DMGT 2.0) ab 2008 wie in Abbildung 3 gezeigt dar.
2017 stellte Gagné als Ergdnzung zum DMGT das erweiterte »Integrative Mo-
dell der Talententwicklung« (IMTD) vor. Dieses stellt dem bisherigen Modell unter
Einbezug der Neurowissenschaften eine genotypische Veranlagung des Menschen
voran, die den nachfolgenden Prozess der Talententwicklung maligeblich beeinflus-
sen soll (Gagné 2018).
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7. Das Miinchner Hochbegabungsmodell (MHBM)

Aus der Tradition der Miinchner Hochbegabtenforschung heraus wurde ein typologi-

sches mehrdimensionales Begabungsmodell konzipiert, das sich vor allem zur

psychometrischen Erfassung hochbegabter Kinder und Jugendlicher im Schulalter

eignet (Heller 2000, S. 24; Heller/Perleth/Lym 2005, S. 148). Bei den personalen Po-

tenzialen (Prddiktoren) schlieBt das Konzept — wie auch das Modell von Gagné — an

die Begabungskategorien der »multiplen Intelligenzen« von Gardner (1983 und 2006)
an. Diese stehen in Wirkzusammenhéngen mit nichtkognitiven Personlichkeitsmerk-

malen (Moderatoren) sowie beeinflussenden Umweltmerkmalen. Beim Transfer in-

dividueller Fahigkeitspotenziale zu Hochleistungsverhalten kommt den Moderatoren

— ghnlich wie den Katalysatoren bei Gagné — eine Schliisselrolle zu.

Die individuelle Begabungsentwicklung wird auch im Miinchner Modell als In-
teraktionsprodukt von personinternen (kognitiven und motivationalen) Faktoren und
personexternen Sozialisationsfaktoren gesehen (Heller 2000, S. 25). Hochbegabung
im Sinne von Hochleistung entsteht als Fahigkeitskonstrukt in einem Netzwerk von
nichtkognitiven und sozialen Moderatoren sowie von mehr oder weniger doménen-
spezifischen Leistungskriterien (Heller 2008, S. 179). Bemerkenswert und diskussi-
onswiirdig erscheint, dass das Modell keine Zusammenhénge zwischen nichtkogniti-
ven Personenmerkmalen und Umweltmoderatoren und keine Riickwirkung von Leis-
tung auf Personlichkeits- und Umweltfaktoren ausweist.

Arbeits-
/Lernstrategien

Intellektuelle Mathematik
Fahigkeiten Nicht- kogn.
Naturwissenschaft
en

Stressbewaltigung Leistungsmotivation (Prifungs-)Angst Kontrolluberzeugung

Persénlichkeits
-merkmale

Kreative

Féahigkeiten (Moderatoren)
Soziale Kompetenz

Begabungs- Informatik, Schach
faktoren

(Préadikatoren)

Leistungs-
bereiche
(Kriterien)

Praktische
Intelligenz

Kunst (Musik,

Kinstlerische
Fahigkeiten

Psychomotorik

Familidre
Lernumwelt

Umwelt-
merkmale
(Moderatoren)

Soziale
Beziehungen

Krit,
Lebensereignisse

Familienklima Instruktionsqualitat Klassenklima

Abb. 4: Das Miinchner Hochbegabungsmodell nach Heller, Perleth und Hany, 1994, S. 19
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8. Das »Mehrdimensionale Begabungskonzept« von Urban

Klaus K. Urban stellt unterschiedliche Begabungsdoménen rdumlich in einer Dop-
pelpyramide vor dem Hintergrund gesellschaftlicher und umweltspezifischer Bedin-
gungen dar. Hochbegabt ist fiir ihn,

»wer in der Lage ist oder in die Lage versetzt werden kann, sich fiir ein Informationsangebot
hohen Niveaus zu interessieren, ihm zu folgen, es zu verarbeiten und zu nutzen« (Urban
1996, S. 22).

Ausschlaggebend sind dabei Breite, Niveau, tiefe Verarbeitung und effektive Anwen-
dung der Informationen, Daten und Erfahrungen. Informationen sollen nicht nur
hocheffektiv reproduziert, sondern auch produktiv-kreativ verarbeitet werden. Hohe
Leistungen werden erreicht, wenn hohe intellektuelle Fahigkeiten unter positiven,
forderlichen Umweltbedingungen mit Kreativitit und starker Anstrengungsbereit-
schaft (Motivation und Aufgabenwidmung) zusammenwirken. Die unterschiedlichen
Ausprigungen besonderer Begabungsdominen kdnnen metaphorisch als verschieden
groBBe Rdume innerhalb der Doppelpyramide gedacht werden.

gesellschaftIIChe

Kreati\(itﬁt

A}
kiinstlerische
Begabung

soziale
Begabung ;

praktisch-
instrumentelle
Begabung

l
. Anstrengungs- und
. Leistungsbereitschaft

Abb. 5: Das Dynamisches Begabungskomponentenmodell (nach Urban 2004a, S.124)
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9. Das »Integrative Begabungsmodell« nach Fischer

Christian  Fischers »Integratives Begabungsmodell« (Fischer 2004; Fi-
scher/Monks/Grindel/2008) steht in einer Reihe mit dem DMGT-Modell von Gagné
und dem Miinchner Hochbegabungsmodell: Potenziale, die sich {iber unterschiedli-
che Fahigkeitsbereiche erstrecken, z. B. verbale und numerische, aber auch musisch-
kiinstlerische und sozial-emotionale Begabungen, konnen {iber einen Transformati-
onsprozess in Performanz in unterschiedlichen Leistungsbereichen umgewandelt
werden. Dabei konnen Personlichkeits- und Umweltfaktoren den Entwicklungspro-
zess sowohl positiv als auch negativ beeinflussen. Begabungen werden auch in die-
sem Modell nicht als statische Dispositionen verstanden, sondern als Potenziale, die
sich in Interaktion mit einem fordernden sozialen Umfeld, den sogenannten Rahmen-
faktoren, entwickeln.

Bemerkenswert ist die Integration von Lernstrategien und Selbststeuerung in die
Personlichkeitsfaktoren, die in den spéteren Modellen von Trautmann (2016) und
Miiller-Oppliger (2017) weiter ausdifferenziert werden.

Potenzial Transformation / Performanz

Begabungs- |/ |1/ Leistungs-
formen: Leistungs-  Selbst- Lemn- ‘ bereiche:

Jerbal | Motivation Steuerung Strategien (.))| Verbal
Numerisch :;?. _ Wetang| _ ™ Numerisch
Raumlich Lern- & Emwicklungsprozess >  Raumlich
Musisch-kinstlerisch wung || | || Musisch-kanstlerisch
Psychomotorisch ' {| Psychomotorisch
Familie, Vor-/Schule, Peers

Sozial-emotional I, i| Sozial-emotional
() \ Beratung - Strategien - Training (..), ()

Abb. 6: Das Integrative Begabungsmodell nach Fischer, 2008, S. 31.

10. »Wisdom-Intelligence-Creativity Synthesized« (WICS) von
Sternberg

Der amerikanische Psychologe Robert S. Sternberg geht davon aus, dass Hochbe-
gabte einen wesentlichen Einfluss auf die Menschen ausiiben, die ebenfalls in der
Doméne ihrer Expertise titig sind, weil sie einen Nachahmungseffekt bewirken oder
gar in Fithrungspositionen geraten. Hochbegabung erhélt in seinem Modell eine ge-
sellschaftliche Perspektive.

Zur Begabungsentwicklung gehoren die Fahigkeit, kreative und neue Ideen zu
generieren, die analytische Intelligenz, die Qualitét dieser Ideen zu iiberpriifen, die

1"
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praktische Intelligenz, diese umzusetzen, und die soziale Intelligenz, andere davon
zu liberzeugen (Sternberg 1986; Sternberg/Jarvin/Grigorenko 2011, S. 44). Neu in
der Modellbildung ist die von Sternberg eingefiihrte funktionale und gesellschaftsbe-
zogene Komponente der Weisheit. Hochbegabung umfasst demnach nicht nur Fahig-
keiten, sondern auch Einstellungen: Aus Féhigkeiten kdnnen Kompetenzen und
Hochleistung entwickelt werden; letztlich entscheiden aber Einstellungen und Wert-
haltungen dariiber, wie die entwickelten Féhigkeiten eingesetzt werden.

Unter » Weisheit« versteht Sternberg, dass eine hochbegabte Person ihre Intelli-
genz, ihre Kreativitdt und ihr Wissen in Verbindung mit positiven ethischen Werten
so zugunsten des Allgemeinwohls nutzt, dass sie dabei intrapersonale (ihre eigenen)
und extrapersonale (institutionelle, organisatorische und kulturelle) Interessen be-
riicksichtigt (Sternberg/Jarvin/Grigorenko 2011, S. 50). Hohe Begabung wird in Be-
ziehung gesetzt zu werthaftem und positivem Handeln zugunsten der Gesellschaft.

Diese Komponente findet sich spiter unter anderem im »Okologischen Bega-
bungsmodell« (Miiller-Oppliger 2010b, 2014b) mit der Dimension der »Reflexion
zur Selbst- und Weltgestaltung« wieder.

11. Das Aktiotopmodell von Ziegler

Das Aktiotopmodell von Albert Ziegler (2005) orientiert sich an der Expertisefor-
schung und an einem systemischen Ansatz. Es geht davon aus, dass Begabung und
Talent keine Personlichkeitseigenschaften sind, sondern dass sich hohe Begabung in
Leistungsexzellenz manifestiert, die sich — wie schon frithere Modelle gezeigt haben
(siehe u.a. Renzulli 1978) — unter bestimmten Voraussetzungen und nur in Wechsel-
wirkungen mit der Umwelt entfalten konnen. Systeminhérent ist, dass das Modell auf
einfache Wenn-dann-Kausalititen verzichtet und auf die Interaktionen und gegensei-
tige Wechselwirkungen zwischen personalen und umweltbedingten Faktoren in ei-
nem komplexen System verweist.

»Aus der Sicht des Aktiotopmodells ist die Entwicklung von Leistungsexzellenz gleichbe-
deutend mit der Entwicklung eines herausragenden Handlungsrepertoires in einer Bega-
bungsdomaine.« (Ziegler/Grassinger/Stoger 2007, S. 77

Unter einem »Aktiotop« versteht Ziegler ein System von Handlungen einer Person

in ihrer spezifischen Umwelt. Es konstituiert sich aus folgenden Komponenten (siche

Abb. 4):

e dem Handlungsrepertoire der Person zu einem bestimmten Zeitpunkt aufgrund
ihrer vorangehenden Lernbiografie,

e ihrem subjektiven Handlungsraum,

o ihren individuellen (bewussten) Zielsetzungen und

e den Umweltbedingungen.
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Das Aktiotopmodell
| nach Ziegler (2005,
S. 28)

Neue Kompetenzen erwirbt eine Person, indem sie ihr Handlungsrepertoire durch
immer komplexer werdende Handlungen erweitert. Dabei kann immer nur von dem
aktuell verfiigbaren Handlungsrepertoire (»subjective action space«) ausgegangen
werden. Deshalb ist es zielfilhrend, individuelle Lernpfade fiir Lernende zu identifi-
zieren, durch die sie ihr aktuelles Handlungsrepertoire in einer Doméne hin zu einem
leistungsexzellenten Handlungsrepertoire ausbauen kdnnen. Talentforderung auf der
Modellvorstellung des Aktiotopmodells basiert immer auf einer umfassenden Le-
bensweltanalyse der betreffenden Person, der Reflexion ihres subjektiven Hand-
lungsrepertoires und Handlungsraums, ihren Zielen sowie der Beriicksichtigung
komplexer Interaktionen und Interdependenzen in deren individuellen Aktiotop.

Die solchen individuellen Lernmoglichkeiten und Situationen entsprechende
Forderung beschreibt Ziegler als »deliberate practice« (Ziegler 2009, S. 13), ein be-
wusstes Uben und Einiiben zunehmend hoherer Kompetenzen unter Anleitung und
mit korrektivem Feedback.

»Begabt sind nicht jene, die eine hohe Auspragung einer Eigenschaft besitzen, sondern jene,
fiir die ein Lernpfad zu Leistungsexzellenz identifiziert werden konnte.« (Ziegler et al. 2007,
S.77

12. Das »Okologische Begabungsmodell« nach Miiller-Oppliger

Das »Okologische Begabungsmodell« steht in der Tradition eines personalisierten
Begabungsbegriffes. Die begabte Person mit ihren individuellen Potenzialen, Einstel-
lungen und Handlungsmoglichkeiten steht im Spannungsfeld und in fortwéhrender

13
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Wechselwirkung mit soziokulturellen und gesellschaftlichen Impulsen, Anforderun-
gen und Einfliissen. Innerhalb dieser Dynamik wird Begabungsforderung als
»Selbstrealisierung in sozialen Beziigen« verstanden. Das Modell weist auf die in
vorangehenden Modellen kaum beriicksichtigten Aspekte des Selbst hin (u. a. Selbst-
konzept, Selbststeuerung und Eigensinn im Sinne von »dem Eigenen Sinn geben«).
Die Perspektiven der Begabungsrealisierung zielen auf Selbstgestaltung und Selbst-
verantwortung sowie Mitverantwortung bei der Gestaltung einer zukiinftigen Gesell-
schaft und Lebenswelt (Weltgestaltung).

Das Modell basiert in seiner soziokulturellen Einbettung auf dem systemischen
Entwicklungsmodell von Urie Bronfenbrenner. Der Transfer von Begabungspotenzi-
alen in Hochleistungsverhalten findet dabei in den Ubergangen zwischen der Mikro-
ebene (Erziehungssystem), der Mesoebene (soziokulturelles System, Bildungssystem)
und der Makroebene (Gesellschaftseinfliisse) innerhalb der Chronoebene (Entwick-
lung in der Zeit) statt (Bronfenbrenner 1981, S. 22 ft.).

Die Begabungsentwicklung der Person fiihrt dabei vom »l« (dem einmaligen
Subjekt mit seinen spezifischen Potenzialen) iibers »"ME« (Verinnerlichung von Er-
wartungen und Bildungsprozesse) zum »SELF«, zu einer reflektiert und selbstbe-
wusst entscheidenden Personlichkeit (vgl. den »symbolischer Interaktionismus« nach
G.H. Mead 1934, 1968). Neuheitswert hat das Modell durch den zentralen Einbezug
des »Selbst«, dem eine bedeutsame Mitverantwortung fiir seine individuellen Ent-
wicklungschancen  zugeschriecben ~ wird ~ (Betts/Kercher ~ 2009;  Boeka-
erts/Pintrich/Zeidner 2005; Rass 2012). An dieser Stelle trifft sich das »Okologische
Begabungsmodell« mit dem »Mikadomodell« von Trautmann (siehe Abschnitt 13),
der dem »Selbst« eine dhnliche Position zuspricht. Der Prozess der Begabungsent-
wicklung im »Okologische Begabungsmodell« ist angelegt auf fiinf Ebenen
(sieche Abb. 5):

e Emotionen:
Respekt, Angstfreiheit, Vertrauen in sich und andere

o Motivation/Volition:
Selbstwirksamkeit (u.a. Bandura 1977, Deci/Ryan 1993), Interessenleitung, So-
ziale Resonanz und Anerkennung

e Kognition:
Anschlussfahigkeit ans Vorwissen und an individuelle Prikonzepte (u.a. Vygo-
tsky 1978, Reich 2010)

o Aktion:
Performanz, Aufbau von Handlungs-, Denk- und Lernstrategien und exekutiven
Funktionen (u.a. Brunsting 2019, Kubesch 2016)

o Reflexion:
Realistische Selbsteinschitzung, Attribution, Werte- und Sinnreflexion (u.a.
Schoen 1983, Siebert 2011).

Hochleistung manifestiert sich in unterschiedlichen Ausprigungen: in fach- und sach-
bezogener Exzellenz und Performanz, in herausragenden Personlichkeitskompeten-
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Das Modell bezieht psychologische, soziologische und erziechungswissen-

zen oder in sozialen Kompetenzen, sozialem Verantwortungsbewusstsein oder Lea-
schaftliche Fragestellungen mit ein. Es nimmt damit eine Briickenfunktion zwi-

dership-Fahigkeiten. Im Prozess der Begabungsforderung kommt dem Aufbau co-
kognitiver (Renzulli/Sytsma Reed 2008) und exekutiver Kompetenzen (Brunsting

2019; Kubesch 2016; Spitzer 2017) ein hoher Stellenwert zu.
schen den disziplindren Konzepten und Ansétzen der Padagogik, Psychologie und
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13. Das Modell individualisierter Hochbegabung (»Mikadomodell«)
nach Trautmann

Mit dem »Mikadomodell« legt Thomas Trautmann ein dynamisches Denkmodell vor,

das nicht durch eine vorgegebene Strukturbildung eingeschrinkt ist. Die Produktivi-

tit dieses Ansatzes liegt im Spiel mit den unterschiedlichen Variablen: Beim Mi-

kadomodell werden »nichtkognitive Personlichkeitsmerkmale, vom Ich ausgehende

Moderatoren und Umweltmerkmale — also Kennzeichen innerer und &duflerer Bega-

bungsausprigung — in Betracht genommen« (Trautmann 2013, S. 20).

Die einzelnen Mikadostibe stellen verschiedene Merkmale in unterschiedlicher
Gewichtung dar. Dabei kann sowohl die Grofe der Stibe als auch deren Lage im
Modellbild variiert werden. Wiahrend einige Moderatoren oder Pradiktoren freiliegen,
konnen andere blockieren oder verschiittet sein und aktuell nicht zur Geltung kom-
men.

Die Basis zur Erstellung eines solchen Denkmodells ist stets eine sorgféltige
und differenzierte Diagnose der Anlage-Umwelt-Ich-Konstellation. Das Modell ist
durch die folgenden vier Elemente bzw. Szenarien gekennzeichnet:
¢ Die »Elemente des Seins« — bestehend aus Anlage, Umwelt und dem sich entwi-

ckelnden Ich—Werden (ohne Anspruch auf Vollstdndigkeit) in Form von unter-
schiedlich groen Mikadostében dargestellt, um zu betonen, dass die Einflussfak-
toren jedes einzelnen Begabungs-, Leistungs- und Umweltfaktors individuell un-
terschiedlich gewichtet sind.

¢ Eine bestimmte Menge von Mikadostiben (Begabungsfaktoren) werden in einer
bestimmten Konstellation neben- und {ibereinander gelegt. Aus der Positionierung
zueinander lassen sich Aussagen iiber aktuelle Wirkungen auf das Verhalten, auf
die Leistung etc. treffen.

e Mikadostibe, die auf anderen liegen und sie dadurch blockieren, hindern als
»Hemmer« bestimmte Begabungsfaktoren an der Entfaltung ihrer Aktivitét.

o Das Mikadospiel liegt auf einer quadratischen »Lebenswelt-Tischdecke« (vgl. das
hinterlegte Hahnentrittmuster in Renzullis Drei-Ringe Konzept; Abschnitt 3);
jede Ecke représentiert eine bestimmte Lebenswelt: Familie, Peers, Medien und
Institutionen (siche Abb. 6). Diese Lebenswelten vermogen die Personlichkeit
(die Anordnung der Mikadostdbe) durch »Ziehen, Zupfen, Riitteln und Reiflen«
zu bewegen. Einige Stibe konnen durch »Riitteln der Lebenswelten freigelegt
resp. sedimentiert werden« (Trautmann 2016, S. 72). Dadurch kénnen diese Ein-
flussfaktoren aktiviert oder auch passiv werden. Im konkreten Fall von Abbil-
dung 6 blockieren die Stibe C und B die Entfaltung der Eigenschaften von A und
D (Trautmann 2016, S. 70f.).
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Familie Peers

Abb. 9: Das Mikadomodell
nach Trautmann 2016,
S. 70

Medien Institutionen

Die Basis zur Erstellung eines solchen dynamischen Denkmodells ist stets eine sorg-
faltige und differenzierte Diagnose der Anlage-Umwelt-Ich-Konstellation. Das Mo-
dell kann eine aktuelle Situation einfangen und abbilden, verfestigte Strukturen sicht-

bar machen oder sich an eine Entwicklungsdynamik anpassen und diese visualisieren:

»Das Denkmodell erdffnet [...] Varianten der individuellen Hochbegabung eines Menschen.
Wir konnen anhand der unterschiedlichen Anlage-Umwelt-Ich-Konstellationen sowohl
Entwicklungen antizipieren als auch vollzogene Entfaltungen deutlich machen.« (Traut-
mann 2013, S. 23)

14. Fazit: Modelle sind Orientierungslinien

In Wissenschaft und Praxis besteht seit langem Konsens, dass auBerordentliche Fa-
higkeiten oder eine hohe Intelligenz nicht ausreichen, damit sich ein Begabungspo-
tenzial zu Hochleistung entwickelt (Heller 2008, S. 66 ff.) Die Wechselwirkungen
zwischen subjektiven Potenzialen, forderlichen oder hemmenden Umwelteinfliissen
(inkl. medialer Einwirkungen) und eigener Entscheidungen der Person sind dyna-
misch, beeinflussbar und ein Ausdruck gelingender Lehr-Lern- und Bildungsprozesse
(Miiller-Oppliger 2011, S. 78).

Wie eingangs erwéhnt, ermoglichen die dargestellten Modelle unterschiedliche
Sichtweisen auf das vielschichtige Phdnomen der Hochbegabung bzw. Hochleistung.
Wihrend frithere Modelle wie das DMGT und das MHBM eher als leistungsorien-
tierte Modelle bezeichnet werden, die die Kategorisierung unterschiedlicher Bega-
bungsdomaénen, die Genese von Hochleistung und das Verhiltnis von nature and
nurture (vgl. Ziegler/Stern auf S. M in diesem Band) im Blick haben, beleuchten jiin-
gere Modelle wie das Aktiotopmodell, das Okologische Modell und das Mikadomo-
dell vermehrt systemtheoretische, soziologische und perspektivische Aspekte der Be-
gabungs- und Talententwicklung. Das Mikado- und das Okologische Modell verste-
hen sich zudem als personorientierte Konzepte, die der Person als selbstbewusstem
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und mitverantwortlichem Akteur der eigenen Begabungsrealisierung einen wesentli-
chen Stellenwert zusprechen.

Die Modelle beziehen sich zwar in unterschiedlicher Weise oder durch Abgren-
zung aufeinander, dennoch hat jedes der dargestellten Modelle seinen spezifischen
Zugang und seine Modellperspektive mit teils unterschiedlicher bzw. unterschiedlich
starker psychologischer, soziologischer oder paddagogischer Ausrichtung. Aus diesem
Grund ist die Eignung verschiedener Modelle etwa fiir die diagnostische Analyse o-
der die padagogische und didaktische Umsetzung von person- und bildungsgerechter
Begabungs- und Begabtenforderung verschieden.

In ihrer Gesamtheit und nicht zuletzt durch ihre vielfaltigen spezifischen Zu-
génge und Profilierungen mogen die Modelle den Blick und das Verstandnis fiir Aus-
pragungen, Entstehungswege und Perspektiven von besonderen Begabungen erwei-
tern. Wir wissen alle, dass es nicht die Hochbegabung gibt — Hochbegabung ist stets
einzigartig und ein Unikat wie die entsprechende Person in ihrer Lebenswelt. So be-
zeichnet Borland (2005, S. 2) Hochbegabung denn auch als Chimére, als Mischwesen
mit mehreren Kopfen.

Die Mehrperspektivitit des Phanomens Begabung zeigt sich in den ausgefiihrten
Modellen, die Begabung iiber verschiedene Zuginge zu erfassen suchen, ohne sie auf
eine triviale oder verallgemeinernde »Formel fiir alle« zu reduzieren.
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