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Vorwort des Reihenherausgebers

Das erfreuliche Aufwachsen der Reihe , Individuum — Entwicklung —
Institution” setzt sich mit dem Jubilaumsband 10 fort. Marcus Bohn
hat im Rahmen seiner Promotionsforschungen eine Domane betrach-
tet, die man allgemein vorschnell als entdidaktisierten Raum kenn-
zeichnet. Zu Unrecht — finden doch in auRerschulischen Umgebun-
gen, in Peergroups oder/und Arbeitsgemeinschaften eine Reihe von
Interaktionen statt, die das sich entwickelnde Individuum ebenso
stark binden kdnnen wie die Schule. Dass der Verfasser jene dann
auch auflerschulische naturwissenschaftliche Lernkontexte nennt,
scheint dabei nur konsequent. Ihn interessieren hoch begabte
Grundschulkinder, die — so wird vorausgesetzt — nach Selbstandigkeit
und Erkenntnis streben und dabei institutionell in einer Kinderaka-
demie unterstitzt werden (sollen).

Was wird untersucht? Nach einer eingehenden Sondierung zentraler
Begrifflichkeiten und Modellannahmen fokussiert sich der Verfasser
auf Forderaspekte (hoch)begabter Kinder. Deren Motivation in die-
sem nicht-schulischen Lernkontext stellt eine zentrale Perspektive
seiner Untersuchung dar. Ein zweiter Blick bezieht sich auf die Forde-
rung in den Naturwissenschaften unter Beachtung der grundschuli-
schen Altersspezifik. Ausgeriistet mit diesen theoretischen Vergewis-
serungen erzeugt Herr Bohn eine gut triangulierte qualitative Studie
dartber, wie Teilnehmende an Arbeitsgemeinschaften in der Kinder-
akademie Mannheim ihren Interessen (durchaus hartnackig) nachge-
hen.

Der Neuheitswert der Schrift ist mindestens ein doppelter. Einerseits
wird dem Mosaik der Begabungsmodellierung und -forderung ein
wesentliches Teil hinzugefligt. Mit der Zentrierung auf naturwissen-
schaftliche Interessensspharen und dem nicht-schulischen Bezugs-
rahmen erweitert sich der Blick in Richtung jener Felder, denen viel-
fach (und wie man sieht, ungerechtfertigt) nicht primar didaktische
Lernarrangements zugestanden werden.



Andererseits wird die allgemeine Abwesenheit empirischer Untersu-
chungen hinsichtlich der Existenz (multipler) Begabungen und ihrer
Wechselwirkungen produktiv aufgebrochen. Dies erfolgt sogar hin-
sichtlich einer tUbergreifenden Ebene — hinsichtlich des grundsatzli-
chen und tberfachlichen kindlichen Strebens nach Welterkenntnis.
Dass jene Kinder dieses Streben erfrischend selbstandig und unter
Zuhilfenahme einer ganzen Reihe von Freiheiten bewaltigen, ist ein
ermutigender Kollateraleffekt der empirischen Untersuchung.

In der Synthese entsteht aus alldem ein Buch, welches nachdrticklich
anzeigt, dass (Hoch)Begabtenforderung eben kein Appendix ist, den
man jenen Kindern zugesteht (oder eben nicht). Vielmehr zeigt die
Studie, dass es elementar ist, solchen Kindern zu zeigen, dass es kei-
ne Barrieren und Grenzen fir |hr Streben nach Erkenntnis geben darf.
Und wenn sich lern-prozessual dennoch solche aufbauen, mit ihnen
(und durch sie) Moglichkeiten gefunden werden kdnnen, diese lust-
voll zu minimieren. Insofern bildet die Studie die Kraft des Individu-
ums ebenso ab wie deren Drang zur Entwicklung. Und wir kénnen als
Gesellschaft froh sein, solche auRerschulischen Institutionen zu ha-
ben, wie es Kinderakademien, Umweltzentren oder der Lernbauern-
hof nun einmal sind.

Thomas Trautmann

Hamburg, im Frihjahr 2020
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Einleitung

Einleitung

Die Unterstitzung und Forderung begabter Kinder ist in den letzten
Jahren innerhalb der bundesdeutschen Bildungspolitik immer starker
in den Fokus gerilickt. Neben der wissenschaftlichen Auseinanderset-
zung und Diskussion sorgten insbesondere die PISA-Ergebnisse, nach
welchen deutsche Schilerinnen und Schiler in vergleichsweise un-
terreprasentierter Anzahl die oberen Kompetenzstufen belegen, so-
wie die innerdeutschen Bundeslandervergleiche (KMK, 2015), dafir,
dass ein Umdenken hinsichtlich des Umgangs mit begabten Kindern
einsetzte. 2009 legte die Kultusministerkonferenz (KMK) schliefRlich
ein Grundsatzpositionspapier vor, in welchem die begabungsgerechte
Forderung aller Schiilerinnen und Schiler als grundlegender Auftrag
samtlicher Bildungsinstitutionen dargelegt wird. Hier heilt es, dass
eine derartige Forderung durch ,anregungsreiche, flexible und viel-
faltig differenzierende, zur Selbsttatigkeit ermunternde Lernangebo-
te, die darauf abzielen, die intellektuelle Begabung eines Kindes bzw.
Jugendlichen zu entfalten” (KMK, 2009, S. 2), erreicht wird, wobei
diese Angebote ,sich an der individuellen Begabung und der Person-
lichkeit des Kindes bzw. Jugendlichen und an deren jeweils spezifi-
schen Bediirfnissen [...] [v]or dem Hintergrund des individuellen Ent-
wicklungsstandes, der Lern- und Leistungsfahigkeit und der Belast-
barkeit” (ebd.) auszurichten haben. Aus der weiteren bildungspoliti-
schen Entwicklung bezliglich der gefiihrten Begabungsdiskussion her-
aus, formulierte die Kultusministerkonferenz im Jahr 2015 ihr Positi-
onspapier Forderstrategie fiir leistungsstarke Schiilerinnen und Schii-
ler, in welchem sie erneut eine bedirfnisorientierte Unterstitzung
potentiell leistungsstarker beziehungsweise erkannt leistungsstarker
Kinder und Jugendlicher fordert (S. 3). Das dementsprechend grund-
legende Ziel dieses Papieres ist es, ,eine Optimierung der Lernbedin-
gungen [...] aufzuzeigen durch MaRnahmen, die den spezifischen An-
forderungen dieser Gruppe [...] gerecht werden” (ebd.). Um dies zu
erreichen, werden in diesem Papier Strategien, Methoden und Mog-
lichkeiten genannt, um eine Optimierung der Lernbedingungen zu

! Diese differenzierte Begrifflichkeit unterscheidet zwischen einer Begabung, die als Disposition
vorhanden ist, sich aber nicht in Leistung zeigt beziehungsweise einer solchen, die sich auch in
Form einer potenzialentsprechenden Hochleistung erkennen lasst.



gewahrleisten, wobei neben den schulischen Institutionen hier auch
ausdrickliche auBerschulische Bildungseinrichtungen angesprochen
werden (KMK, 2015). 2016 wurde von der Kultusministerkonferenz
eine Gemeinsame Initiative von Bund und Ldndern zur Férderung leis-
tungsstarker und potenziell besonders leistungsfdhiger Schiilerinnen
und Schiiler initiiert, durch welche ein ,breit angelegter Schulent-
wicklungsprozess mit einer praxisnahen Forschung zu spezifischen
Fragestellungen” aufgelegt wurde, welcher derzeit unter der Fliihrung
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) ablauft.
Das Bundesministerium fokussiert das von der Kultusministerkonfe-
renz vorgegebene Ziel einer begabungsaddaquaten Forderung darauf,
innerhalb der Lernsituationen eine begabungsfreundliche und -
orientierte Lernatmosphare und -kultur zu implementieren, welche
»sich positiv auf [...] die Motivation [...] der Schiilerinnen und Schiiler
auswirken.” (BMBF, 2018). Diese Ausrichtung sowie deren Umset-
zung sind dabei nicht nur innerhalb schulischer, sondern auch auRer-
schulischer Bildungseinrichtungen zu etablieren (KMK, 2015, 2016;
BMBF 2018).

Die Orientierung der Forderungsvorgabe an der Motivation spiegelt
die immanente Bedeutung derselben fir eine Entwicklung einer vor-
handenen Begabung wieder, wie diese sich in den mehrdimensiona-
len (Hoch-) Begabungsmodellen zeigt. In diesen wird deutlich, dass
ein vorhandenes Potenzial im Sinne einer dispositionalen Begabung
(Trautmann, 2010) nicht ausreicht, um diese auch tatsachlich entfal-
ten zu koénnen, sondern lediglich einen, wenn auch basalen Faktor,
von einer Vielzahl weiterer (ebd.) darstellt. Die Motivation ist ein
solch immens wichtiger Faktor, der in den angesprochenen Modellen
als Aufgabenverpflichtung (Monks & Ypenburg, 2012; Renzulli, 2011),
nicht-kognitives Persénlichkeitsmerkmal (Heller, 2001) oder auch int-
rapersonaler Faktor (Gagné, 2008) verstanden wird und direkten Ein-
fluss auf den Entwicklungsprozess auslibt.

Unter diesen theoretischen Aspekten bleibt zu klaren, wie eine bil-
dungspolitisch geforderte Forderung begabter Kinder durch die
Schaffung einer motivationsunterstiitzenden Atmosphare und Kultur
in einem aullerschulischen Bildungskontext gelingen kann.
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Dieser Klarung nimmt sich die hier vorliegende Forschungsarbeit an,
indem sie das Streben nach Erkenntnis und Selbststandigkeit als spe-
zifischen Aspekt der Motivation begabter Kinder, entsprechend dem
Erkenntnisstreben nach Lehwald (1985, 2017), aufgreift und deren
Einbettung sowie Unterstiitzung in Realsituationen mithilfe einer
gualitativ ausgerichteten Videostudie untersucht. Dabei wird ein be-
sonderer Fokus auf eine Motivationsunterstiitzung flir Grundschul-
kinder innerhalb auBerschulischer naturwissenschaftlicher Lernange-
bote gelegt, da dieses Feld bis dato nur wenig untersucht wurde,
wahrend eine Vielzahl an Erkenntnissen zu allgemeinen FérdermaR-
nahmen, Motivationsforderung aller Altersklassen, naturwissen-
schaftlicher Forderung in der Sekundarstufe sowie Evaluationsbefun-
den zu auRerschulischen Angeboten vorliegen’. Um hier neue Er-
kenntnisse zu generieren, wurde diese Studie an einer Kinderakade-
mie durchgefihrt, welche unter anderem ein aullerschulisches Zu-
satzangebot fir hochbegabte Grundschulkinder in den Naturwissen-
schaften ausrichtet und somit den besonderen Blick nach einer Moti-
vationsunterstlitzung in eben diesem Feld ermdéglicht.

Innerhalb des ersten Teiles dieser Arbeit werden die theoretischen
Grundlagen dargelegt. Ausgehend von einer Darstellung des Strebens
nach Erkenntnis und Selbststandigkeit anhand des bereits erwahnten
Erkenntnisstrebens im ersten Kapitel, wird in dem darauffolgenden
die Hochbegabung genauer beleuchtet. Eine Unterscheidung zum
Begabungsbegriff, sowie eine Darstellung der unterschiedlichen Ver-
standnisse und Ansichten zu diesem Konstrukt, begriindet auf diffe-
renten Intelligenzvorstellungen, stellen die Basis flir eine abschlie-
Rende, in dieser Studie verwendete, Hochbegabungsbeschreibung.
An diese anschlieRend und als letztes Kapitel des ersten Teiles, wer-
den allgemeine, sowie motivations- und naturwissenschaftsorientier-
te Fordermoglichkeiten fir hoch begabte Kinder vorgestellt, welche
schlieflich in einer Adaption beziglich motivationsunterstiitzender
naturwissenschaftlicher Lernsituationen fiir Kinder im Grundschulal-
ter minden.

’ Hier sei beispielhaft auf die, in Kapitel 3 (Férderung hoch begabter Grundschulkinder) verwen-
dete Literatur, sowie Heller (2012) verwiesen.



Im zweiten Teil werden zunachst die Zielsetzung dieser Studie, hin-
sichtlich der konkret zu untersuchenden Unterstiitzung eines Stre-
bens nach Erkenntnis und Selbststandigkeit, bezogen auf erkennbare
Faktoren und ableitbare Handlungsempfehlungen, formuliert und
anschliefend die sich daraus ergebenden wissenschaftlichen Frage-
stellungen, unter dem bereits dargelegten besonderen Fokus dieser
Arbeit, in ihrer gegenseitigen Interdependenz vorgestellt.

Der dritte Teil dieser Arbeit befasst sich mit dem methodischen Vor-
gehen, wobei im ersten Kapitel desselben die methodischen Grund-
lagen dargestellt werden. Hierbei wird sowohl auf die Nutzung, Wir-
kung und Problematik der Videostudie wie auch auf die Bedeutung
einer qualitativen Forschungsausrichtung und —umsetzung eingegan-
gen. Abgeschlossen wird dieses Kapitel von den, aus den Grundlagen
hervorgegangenen und extrahierten Aspekten, bezogen auf das tat-
sachliche methodische Vorgehen innerhalb dieser Studie, wozu die
Uberlegungen hinsichtlich des Feldzugangs, der Datengenerierung
sowie der Datenanalyse formuliert werden. Das zweite und zugleich
diesen Teil beschlieRende Kapitel bezieht sich auf die Rahmenbedin-
gungen, welchen diese Studie unterliegt. Hier werden zunachst so-
wohl die bereits angefiihrte Kinderakademie zur Férderung hoch be-
gabter Kinder allgemein, als auch deren angebotene und konkret fir
diese Untersuchung als Datenquellen verwendete Arbeitsgemein-
schaften, sowie die daran teilnehmenden Kinder und leitenden Lehr-
personen vorgestellt. Daran anschlieBend wird das Vorgehen zur Ge-
winnung der Kinder und Lehrpersonen als Probanden dieser Studie
und die damit einhergehend datenschutzrechtlichen Vorgaben sowie
deren Einhaltung dargelegt.

Der vierte Teil dieser empirischen Forschungsarbeit behandelt die,
aus den Daten generierten, Ergebnisse. Beginnend werden diese den
Forschungsfragen entsprechend in einem eigenen Kapitel dargestellt.
Daran anschlieRend werden die Einzelergebnisse in einer Zusammen-
fihrung zunachst miteinander in Beziehung gesetzt, anschlieRend
diese Beziehungen beurteilt und letztlich in ihrer Bedeutung fir die
Strebensunterstitzung strukturell aufbereitet. Innerhalb des darauf
folgenden Kapitels findet eine Systematisierung der Ergebnisse auf
den unterschiedlichen Abstraktionsebenen statt, welche eine Ablei-
tung von Handlungsempfehlungen fir die Lehrpersonen hinsichtlich
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der Unterstltzung des Strebens ermdoglichen. Diese werden in einem
separierten Kapitel auf die, in der Theorie zusammengestellten For-
dermoglichkeiten riickbezogen und hinsichtlich ihrer Motivationsun-
terstlitzung fur hoch begabte Kinder innerhalb des spezifischen Fokus
interpretiert. Eine Darstellung der Aussagekraft der erhaltenen Er-
gebnisse entlang der besonderen Ausrichtung dieser Studie sowohl
inhaltlich als auch methodisch, ebenso wie die Bericksichtigung der
eingrenzenden Rahmenbedingungen, beschliellt diesen Teil der Ar-
beit.

Der letzte Teil greift die durchgefihrte Studie als Ganzes noch einmal
auf, fasst die einzelnen Aspekte, Inhalte und Ergebnisse zusammen
und gibt auf Basis derselben einen Ausblick auf mogliche sich an-
schlieBende theoretische, empirische und auch praktische Anknip-
fungsbereiche.






A Theoretischer Hintergrund

A  Theoretischer Hintergrund

Der Titel dieser Forschungsarbeit Zur Unterstiitzung des Strebens
nach Erkenntnis und Selbststéindigkeit hoch begabter Grundschulkin-
der in aufSerschulischen naturwissenschaftlichen Lernkontexten bein-
haltet eine ganze Reihe zu definierender beziehungsweise zu be-
schreibender Begriffe, Konstrukte und GréRen, was in diesem einfiih-
renden Kapitel geschieht.

An dieser Stelle werden zunachst die Begriffe hoch begabte Grund-
schulkinder und auflerschulische naturwissenschaftliche Lernkontex-
te, wie sie aufgrund der Rahmenbedingungen dieser Studie definiert
sind, dargelegt. Dabei findet keine wissenschaftliche Darstellung die-
ser Begrifflichkeiten statt, sondern es geht um eine rein durch die
daulleren Vorgaben bedingte Beschreibung, wie diese innerhalb der
Forschungsarbeit verstanden und durch die bereits in der Einleitung
angesprochene Institution der Kinderakademie Mannheim vorgege-
ben werden, welche den strukturellen, inhaltlichen und auch pro-
bandenbezogenen Rahmen fiir die durchgefiihrte Forschungsstudie
zur Verfligung stellte und in Kapitel 6.1 (Kinderakademie Mannheim)
ausfihrlich vorgestellt wird.

Ein selbstgewahltes Aufgabenfeld der Kinderakademie Mannheim ist
die auBerschulische Forderung als hoch begabt getesteter Kinder im
Grundschulalter unter anderem im naturwissenschaftlichen Bereich.
Hierdurch ergeben sich fiir die zu bestimmenden Begriffe, die folgen-
den Beschreibungen:

- hoch begabte Grundschulkinder...

sind Kinder im Alter zwischen circa 6 und 9 Jahren, die aufgrund einer
validen Testung® als hoch begabt eingeschatzt werden kénnen.

- aulderschulisch...

bedeutet in diesem Zusammenhang, dass die hoch begabten Grund-
schulkinder in einem freiwilligen nachmittaglichen Angebot der Kin-
derakademie Mannheim gefoérdert werden, welches sowohl auRer-
halb der Schulzeit stattfindet als auch keinerlei sonstigen schulischen
Bedingungen unterliegt.

? Siehe hierzu Kapitel 2.2.6 (Intelligenzdiagnostik).



- naturwissenschaftlich...

ausgerichtete Angebote der Kinderakademie Mannheim unterliegen
inhaltlich keinerlei Einschrankungen. Sie besitzen oftmals, thematisch
betrachtet, fachspezifische Schwerpunkte aus den einzelnen natur-
wissenschaftlichen Disziplinen, verbinden diese aber auch durchaus
miteinander. Dabei spielen neben Fachinhalten auch die jeweiligen
fachspezifischen Arbeitsmethoden innerhalb des jeweiligen Angebo-
tes eine Rolle.

- Lernkontexte...

beschreiben in dieser Rahmung das von den Lehrpersonen der Kin-
derakademie Mannheim vorbereitete und durchgefiihrte Lernange-
bot, welches den hoch begabten Grundschulkindern als aufSerschuli-
sche naturwissenschaftliche Fordermoglichkeit zur Verfligung gestellt
wird. Inbegriffen sind dabei sowohl die Thematik des Angebotes ins-
gesamt und einzelne Inhalte, als auch die materielle Ausstattung,
raumliche Gegebenheit, sowie die Organisation und Umsetzung des-
selben.

Die Lehrperson selbst wird, wie die teilnehmenden Kinder, prinzipiell
ebenfalls als Teil des Lernkontextes verstanden, beide treten jedoch
aufgrund ihrer aktiven Handlungsmoglichkeit zugleich aus diesem
hervor. Sie werden daher und unter Berlicksichtigung der Zielsetzung
dieser Arbeit nicht nur als Teil sondern vielmehr als (Mit-) Gestalter
des Lernkontextes verstanden.

Der so verstandene Lernkontext entspricht der von Seiten des Bun-
desministeriums fir Bildung und Forschung explizit angesprochenen,
begabungsorientierten Atmosphare (BMBF, 2018), welche zur Moti-
vationsunterstitzung als grundlegende Begabungsforderung auch
durch die Kultusministerkonferenz gefordert wird KMK (2015).

Im weiteren Verlauf dieses Teils der Arbeit findet eine theoriebasier-
te Darstellung des Konstruktes Streben nach Erkenntnis und Selbst-
stdndigkeit auf Basis des von Lehwald (1985) formulierten Erkennt-
nisstrebens statt, an deren Ende eine begriindete Zusammenfassung
verdeutlicht, weshalb das Erkenntnisstreben als Grundlage einer em-
pirischen Untersuchung des Strebens nach Erkenntnis und Selbst-
standigkeit dient. Daran anschlieBend wird das Konstrukt der Hoch-
begabung detailliert unter besonderer Berlcksichtigung der Begriffs-
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entwicklung, der Beziehung zur Intelligenz, der damit einhergehen-
den Begabungsdiagnostik sowie gangiger (Hoch-) Begabungsmodelle
beschrieben. Hierbei kdnnen bereits erste Zusammenhange mit dem
Konstrukt des Erkenntnisstrebens herausgestellt werden und eine
Zusammenfassung der einzelnen Aspekte fiihrt zu einer fir diese Ar-
beit tragfahigen Definition des Konstruktes Hochbegabung.

Die betrachtete GroRe der Unterstiitzung des Strebens nach Erkennt-
nis und Selbststandigkeit wird anhand der Darstellung moéglicher For-
derungen hoch begabter Kinder zunachst allgemein und anschlieRend
unter den Foki der Motivationsforderung bezogen auf das Streben
nach Erkenntnis und Selbststandigkeit und der Forderung innerhalb
der Naturwissenschaften beleuchtet. Dabei macht bereits die Be-
griffswahl Unterstiitzung* deutlich, dass hier eventuell eine Unter-
scheidung zu den Forderungen zu treffen ist beziehungsweise vor-
liegt, weshalb die beleuchteten theoretischen Inhalte als mogliche
Ansatzpunkte flr eine, in der Empirie einerseits zu untersuchende
und andererseits erkannte Strebensunterstiitzung dienen konnen,
diesen allerdings nicht unbedingt entsprechen missen.

AbschlieBend flihrt eine Synthese die einzelnen theoretisch dargeleg-
ten Begriffe, Konstrukte und Grofen zusammen und bildet damit die
Basis fiir die sich anschliefende empirische Untersuchung.

* Siehe beziglich der begrifflichen Unterscheidung auch Kapitel 3 (Férderung hoch begabter
Grundschulkinder).



1 Streben nach Erkenntnis und Selbststandigkeit

Das im Zentrum dieser Forschungsarbeit stehende Streben nach Er-
kenntnis und Selbststandigkeit wird prinzipiell verstanden als eine
aktive und zielgerichtete Auseinandersetzung eines Kindes mit des-
sen Umwelt, in welcher es zu einem Aufbau beziehungsweise einer
Weiterentwicklung der kognitiven Erkenntnisse und damit einherge-
hend der, diese Erkenntnisinhalte betreffenden Selbststandigkeit auf
Seiten des Kindes kommt.

Diesem Verstandnis entspricht das von Lehwald (1985) formulierte
Erkenntnisstreben, welches im Folgenden ausfihrlich zunachst unter
dem Aspekt des Strebens nach Erkenntnis und anschlieffend unter
dem des Strebens nach Selbststandigkeit dargelegt wird. Daran an-
schlieRend wird der, ebenfalls von Lehwald entwickelte Fragebogen
Erkenntnisstreben (FES), welcher als Diagnoseinstrument des Er-
kenntnisstrebens dient und in einer Adaption als basales Analy-
seinstrument innerhalb dieser Forschungsarbeit Verwendung findet,
vorgestellt.

1.1 Streben nach Erkenntnis

In den folgenden beiden Kapiteln wird das Streben nach Erkenntnis
anhand des Lehwald’schen Erkenntnisstrebens beschrieben, wobei
diese Beschreibung entsprechend den beiden Aspekten des Erkennt-
nisstrebens als Motiv und Personlichkeitsmerkmal (Lehwald, 1981b,
S. 346) separat dargelegt wird. Zunachst findet eine Herleitung und
Definition des Erkenntnisstrebens als Motiv entlang einer umfassen-
den Motivstruktur statt, bevor es in seiner Auspragung und Wirkung
als Personlichkeitsmerkmal genauer betrachtet wird.

1.1.1 Neugier, Wissbegier und Erkenntnisstreben

Neugier wird von Lehwald als Motiv definiert, welches im Sinne einer
Antriebsqualitat im Zusammenspiel mit genetisch festgelegten geisti-
gen Fahigkeiten bei Sduglingen ein Explorationsverhalten hervorruft
(2017, S. 18; Keller & Schneider, 1991, S. 22), welches ,,den sinnlichen
Zugang zur Welt steuert” (Lehwald, 2017, S. 18) und zum Aufbau ei-
ner Wissensgrundlage fuhrt (ebd.), weshalb die Neugier als ,lebens-
notwendiger Antrieb” (Stapf, 2003, S. 47) bezeichnet wird. Keller und
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Schneider beschreiben dieses Verhalten als ein komplexes Motiv,
welches sich aufgrund der Spannung zwischen dem Unbekannten
und dem Auflésenwollen desselben, bezogen auf einen ganz be-
stimmten Inhalt beziehungsweise auf eine ganz bestimmte Situation
(1991, S. 22) ergibt, wodurch der Sdugling nicht nur Informationen
sammelt, sondern auch die Kompetenzen entwickelt, diese zu erlan-
gen und sich zugleich ein Wirksamkeitsgefiihl einstellt (ebd., S. 36f).
Aus diesem Grund ist das Explorationsverhalten, auch als bedeuten-
der Faktor (Schneider & Hasselhorn, 2018, S. 207) zur Erlangung der
Wirksamkeitserfahrungen im Umgang mit der direkten Umwelt zu
sehen (Haase & Heckhausen, 2018, S. 492; Keller & Schneider, 1991,
S. 37) und schult dariiber hinaus ,,motorische Fahigkeiten, Intelligenz-
und Wahrnehmungsleistungen” (Wottle, 2012, S. 283).

Sowohl die Qualitat als auch die Quantitat der gelebten Neugier sei-
tens des Kindes ist durch die, von Seiten der mit dem Saugling intera-
gierenden Personen ermoglichte, empfundene ,Sicherheit beim Er-
schlieffen der Umwelt” (Lehwald, 2017, S. 18) gepragt. Das bedeutet,
dass die interagierenden Personen fiir das Ausleben der Neugier und
somit eine friihe Begabungsférderung des Kindes mitbestimmend
sind, wobei zu beachten ist, dass gerade ,children high in curiosity
tend to be sensitive to external demands that involve problems, and
to strain” (Lehwald, 1991b, S. 205).

Im Vorschulalter wird aus dem nicht zielorientierten Explorationsver-
halten ein zielgerichtetes Erkundungsverhalten, welches ganz konkret
zur Wissenserweiterung eingesetzt wird. Das diesem Erkundungsver-
halten zugrundeliegende Motiv wird in diesem Alter als Wissbegier
definiert (Lehwald, 2017, S. 18). Beide gemeinsam bilden die gangige
,Form des vorschulischen Lernens” (ebd.). In Bezug auf Berg und
Sternberg (1985) beschreibt Lehwald die ,WilRbegier als integrale
Komponente der Begabung” (1991a, S. 139), welche bei unterstiit-
zenden Umweltfaktoren und Lerninhalten zu, der Begabung zugrun-
deliegendem, erhohtem Wissensaufbau fihrt (ebd., S. 140).

Dabei ist die Herausbildung des Motivs Wissbegier und damit die Be-
gabungsforderung insbesondere von der Interaktion der Personen im
Umgang mit dem Vorschulkind abhangig, welche auf den Aufbau



selbststandiger Erkenntnisgewinnungskompetenz ausgerichtet sein
sollte (ebd., S. 142).

In der Schulzeit dann verandert sich das Erkundungsverhalten des
Kindes in eine ,gezielte Informationssuche” (Lehwald, 2017, S. 19),
welche dadurch charakterisiert ist, dass die systematische Planung
des Problemldsevorgangs sowie eine Kontrolle desselben stattfindet,
Unterstlitzung eher abgelehnt wird und die angegangenen Probleme
insbesondere auf ihre innewohnenden Gesetzmaligkeiten hin selbst-
standig untersucht werden (ebd.). Das Motiv, welches diese gerichte-
te Informationssuche hervorruft und antreibt, wird von Lehwald als
Erkenntnisstreben definiert (ebd.), welchem eine grundlegende ,‘An-
laRfunktion’ im ErkenntnisprozeR“ (1981, S. 346) zukommt.

Wie bereits bei den Darstellungen der Neugier und auch der Wissbe-
gier deutlich wurde, unterliegt auch die Informationssuche als Ver-
halten eines Kindes ,einer vielfach gerichteten Wechselwirkung oder
Riickkopplung zwischen Person und Situation” (Lehwald, 1985, S. 19).
Das bedeutet, dass die Situation und somit die darin enthaltenen
Personen, die mit dem Kind in Interaktion stehen, das situative Er-
kenntnisstreben als Motiv der Informationssuche innerhalb des Ab-
gleichungsprozesses des Kindes durch ihr gerichtetes Verhalten mit-
bestimmen.’

1.1.2 Erkenntnisstreben als Motiv

Um das Erkenntnisstreben als Motiv und seine Bedeutung innerhalb
des Strebens nach Erkenntnis und Selbststandigkeit beschreiben zu
konnen, ist es notwendig, zunachst seine Position innerhalb der Mo-
tivstruktur, wie sie aus den Veroffentlichungen Lehwalds abzuleiten
ist, in welche dieses eingebettet ist, zu verdeutlichen (Abb. 1):

> An dieser Stelle sei angemerkt, dass Lehwald nach dem Erkenntnisstreben die Interessen als
hochste Entwicklungsstufe anfiihrt. Bei den Interessen ist der ,,Gegenstandsbezug dauerhaft, und
die Wertorientierung steht im Zentrum“ (Lehwald, 2017, S. 102). Das bedeutet, dass die, wah-
rend des Erkenntnisstrebens noch wechselnden Interessen der Kinder sich auf spezifische Berei-
che fokussieren und die motivierenden (Lebens-) Aufgaben nicht mehr nur eine Anreizqualitit
sondern auch eine Wertqualitdt fiir das Kind beziehungsweise den Jugendlichen bieten miissen
(ebd., S. 101).
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Tatigkeitsmotive

Erkenntnisstreben

Abbildung 1: Das Erkenntnisstreben innerhalb der Motivstruktur in Anlehnung an Lehwald (eigene
Darstellung)

Holodynski und Oerter definieren im Rickgriff auf Heckhausen und
Heckhausen (2018) ein Motiv als ,,Anreiz menschlichen Handelns [...],
als ein positiv bewerteter Zielzustand, den eine Person” (2018, S.
517) zu erlangen sucht, wobei dieses einen ,,implicit or explicit reason
for behaving” (Deci & Ryan, 2017, S. 566) darstellt. Lehwald differen-
ziert in seiner Darstellung den Anreiz von dem Zielzustand, indem er
jene menschlichen Handlungen, welche er unter Bezug auf Leontjew
(1979) in ihrer Summe als eine Tatigkeit beschreibt (1985, S. 28), aus
dem Zusammenspiel von Motiv und Ziel bestimmt erklart, wobei das
Motiv im Vergleich zum angestrebten Ziel unterbewusst auf die
Handlung einwirkt (ebd., S. 29). Lehwald verweist des Weiteren da-
rauf, dass der Grad der Ubereinstimmung von Motiv und Ziel inner-
halb einer Handlung die Sinnhaftigkeit dieser fiir die Person festlegt
(ebd. S. 25). Dieser Sachverhalt wird ebenso von Haase und Heck-
mann beschrieben, indem sie einerseits verdeutlichen, dass das
handlungsaktivierende Motiv nicht unbedingt mit dem bewussten
Ziel Ubereinstimmen muss, allerdings eine Kongruenz der beiden
nicht nur zu einer gelingenden Erlangung des Zieles, sondern dariber



hinaus zu einem merklichen Wohlbefinden fihrt (Haase & Heck-
mann, 2018, S. 498). Dabei ist die momentane Situation, in welcher
sich die Person befindet, mitentscheidend, wie dies bereits 1931 von
Lewin verdeutlicht wurde, welcher das Handeln einer Person in einer
direkten Abhangigkeit ihrer situativen Umgebung funktionalisierte
(Lehwald, 2017, S. 16). Hieraus lasst sich ableiten, dass bei der Frage
nach sinnhaften Lernsituationen eine groRtmégliche Ubereinstim-
mung von angestrebtem Ziel und wirkendem Motiv bei jedem Ler-
nenden anhand der inhaltlichen und organisatorischen Gestaltung
des Lernkontextes einerseits sowie des konkreten Verhaltens der
Lehrperson andererseits zu erreichen ist.

Innerhalb der Entwicklung eines Menschen bildet dieser diverse Mo-
tive aus, die dabei nebeneinander existent sein konnen (ebd.) bezie-
hungsweise sich der Entwicklung entsprechend verandern, wie dies
fur die Motive Neugier, Wissbegier und Erkenntnisstreben als alters-
abhangige Form des selben Motivs der Fall ist.

Unter dieser Vielzahl von ausgebildeten Motiven finden sich auch so-
genannte Lernmotive wieder, welche sich innerhalb des Lernprozes-
ses nicht nur ausbilden, sondern diesen Prozess ,zunehmend steu-
ern beziehungsweise regulieren” (Lehwald, 1981, S. 346). Lernmotive
lassen sich als intrapersonale Ausrichtungen verstehen, welche in
Abhangigkeit vom erwarteten Erfolg einerseits und der personlichen
Wichtigkeit andererseits bezogen auf einen Lerninhalt bestimmte
Handlungen des Lernenden hervorbringen (Schneider & Hasselhorn,
2018, S. 205). Aus diesem Verstandnis heraus lassen sich die beiden
von Lehwald angefiihrten basalen Lernmotive Leistungsmotiv und
Tdtigkeitsmotiv (2017, S. 16f) in dem Sinne auffassen, dass das erste
dem erwarteten Erfolg und das zweite der persdnlichen Wichtigkeit
des Lerngegenstandes zugesprochen werden kénnen. Diese Unter-
scheidung findet sich auch bei Lewin wieder, wenn dieser als Ziel si-
tuationsspezifischer Handlungen entweder den bereits angeklunge-
nen immanenten Anreiz im Sinne einer Wichtigkeit oder eine er-
reichbare Bekraftigung, welche durchaus auch als Wirksamkeitser-
fahrung beziehungsweise Erfolg verstanden werden kann, festlegt
(ebd. S. 16).
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Das Leistungsmotiv wird von Haase und Heckhausen unter Bezug auf
Murray (1938) als jenes Motiv dargestellt, welches grundlegend dafr
verantwortlich ist, , eine schwierige Aufgabe [...] meistern, etwas bes-
ser tun, Probleme Gberwinden, einen hohen Standard erreichen, das
eigene Talent beweisen, andere im Wettbewerb Ubertreffen” (2018,
S. 498) zu wollen. Entsprechend diesen Handlungsbeschreibungen
lasst sich flr das Leistungsmotiv ableiten, dass der Anreiz gerade
nicht in der personlichen Wichtigkeit der Aufgabe, sondern vielmehr
in einem angestrebten Erfolg liegt. Der Anreiz und das Ziel zu einer
lernbezogenen Handlung liegen in diesem Falle auRerhalb derselben,
sondern beziehen sich sowohl auf bezugsnormorientierte Kriterien
als auch auf den Tuchtigkeitsmalstab (Lehwald, 2017; Lehwald & Pa-
ternostro, 2010) beziehungsweise den ,Tichtigkeitsstandard (stan-
dard of excellence)” (Haase & Heckmann, 2018, S. 499). Lehwald
spricht daher bei dem Leistungsmotiv von einem extrinsischen Motiv
(Lehwald, 2017, S. 17), welches er als ,von auRen kommend“ (ebd.)
definiert und entspricht damit Ryan und Deci, welche extrinsisch mo-
tivierte Handlungen unter Bezugnahme auf altere Veroffentlichungen
dahingehend definieren, dass diese ,are instrumental for some sepa-
rable consequences such as an external reward or social approval,
avoidance of punishment, or the attainment of a valued outcome”
(2017, S. 14).

Diesem stellt er das bereits erwahnte Tatigkeitsmotiv gegeniber,
welches er als intrinsisches Motiv beschreibt (Lehwald, 2017, S. 38).
Nach Ryan und Deci lassen sich intrinsische Motive dadurch charak-
terisieren, dass diese Handlungen hervorrufen, ,that are performed
out of interest and for which the primary ‘reward’ is the spontaneous
feelings of effectance and enjoyment” (2017, S. 14). Lehwald defi-
niert das intrinsische Motiv dementsprechend, dass , die Belohnung
[...] nicht in erwarteten Handlungskonsequenzen [...] sondern im Aus-
fihren der Handlung selbst” (2017, S. 90) liegt. Dies bedeutet umge-
kehrt, dass intrinsisch motivierte Handlungen in Abhangigkeit von der
jeweiligen Situation sowohl eine Zielerreichung als auch eine Moti-
verfillung mit sich bringen (ebd. S. 16). Daraus ladsst sich ableiten,
dass die oben angefiihrten sinnhaften Lernsituationen eben jene
sind, welche aufgrund ihrer Ziel-Motiv-Ubereinstimmung die Lernen-



den intrinsisch motivieren und von daher auf externe Motivationsfak-
toren verzichten kénnen. In diesen Situationen dominieren daher
,Zum einen das Streben nach Wissen und Kénnen und zum anderen
Prozessmerkmale, wie Lust und SpaB daran, Probleme zu l6sen”
(Lehwald & Paternostro, 2010, S. 13), wodurch es zu einem ange-
strebten individuellen Erkenntniszuwachs kommt (ebd.). Unter Bezug
auf Winner (2007) verdeutlicht Lehwald, dass eben solche intrinsisch
gepragten Tatigkeitsmotive , der wesentliche Bestandteil einer ange-
borenen Hochbegabung” (2017, S. 38) sind.

In diesem Zusammenhang verweist Lehwald allerdings darauf, dass in
jeder Situation Motive sowohl einer gegenseitigen Beeinflussung als
auch einer situativen Beziehung von Person und Umwelt ausgesetzt
sind, wodurch Motive niemals in rein intrinsischer beziehungsweise
extrinsischer Form vorliegen kénnen (ebd., S. 17). Dieses Zusam-
menwirken von verschiedenen Motiven innerhalb einer Person-
Umwelt-Beziehung, definieren Lehwald und Paternostro als Motiva-
tion (2010, S. 11). Stapf weist darauf hin, dass sich bei hoch begabten
Kindern sowohl eine starkere Leistungsmotivation als auch intrinsi-
sche Motivation erkennen lasst (2003, S. 48f). Bringt man diese bei-
den Aspekte zusammen, wird deutlich, dass hoch begabte Kinder
aufgrund ihrer erhohten Leistungs- und Tatigkeitsmotivation in Situa-
tionen, in welchen sich diese noch zusatzlich gegenseitig beeinflus-
sen, haufiger als andere Kinder ,,mit hochstem Einsatz, mit Anstren-
gung, Energie und Ausdauer” (Stapf, 2003, S. 48) arbeiten bezie-
hungsweise lernen.

Ein innerhalb der Tatigkeitsmotivation ab der Grundschulzeit auftre-
tendes Motiv ist das Erkenntnisstreben. Die fiir alle Tatigkeitsmotive
typischen dominierenden Merkmale zeigen sich beim Erkenntnisstre-
ben als das ,umfassende, tiefgriindige Verlangen nach Wissenser-
werb, verbunden mit hoher affektiv-emotionaler Beteiligung” (Leh-
wald, 2017, S. 19).6 Dabei ,ist die Wertorientierung aufgabenimma-
nent (ebd., 1985, S. 39), was der fir intrinsische Motive angefiihrten

® Die Merkmale, welche das Erkenntnisstreben auf der Tatigkeitsebene beschreiben, sind in Kapi-
tel 1.2.3 (Fragebogen Erkenntnisstreben (FES)) aufgelistet. Die einzelnen Items dieses Fragebo-
gens, welche sich als einzelne Handlungsweisen verstehen lassen, sind in Kapitel 5.3.3.1 (Makro-
analyse) angefihrt.
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Definition entspricht, wonach die erwartete Belohnung in der Ausei-
nandersetzung mit der Lernsituation selbst und darin in der ,erlebten
Bedeutsamkeit der [..] durchgefiihrten Lernhandlung” sowie dem
»Erwerb neuer Kenntnisse und Fertigkeiten” (ebd.) gesehen wird. An-
gesprochen wird dieses Motiv ,von einem interessierenden Gegen-
stand, der Kinder veranlasst, auf Informationssuche zu gehen” (Leh-
wald, 2017, S. 19), wodurch das Erkenntnisstreben zu einem ,,Ba-
sismotiv produktiver Lerntatigkeiten” (ebd.) wird und entsprechend
aller Lernmotive seine Ontogenese in diesen erfahrt (Lehwald, 1985,
S. 38). Damit wird deutlich, dass das Erkenntnisstreben stark situa-
tions- und gegenstandsbezogen ist (ebd., S. 41).” Bezogen auf die je-
weilige Situation interagieren neben Leistungsmotiven insbesondere
weitere soziale Motive innerhalb der Motivstruktur mit dem Er-
kenntnisstreben (Lehwald, 2017, S. 20) und beeinflussen und regulie-
ren dieses.® Dies bedeutet, dass innerhalb von Lernsituationen neben
dem motivierenden Gegenstand selbst Bedingungen sowohl in Form
des Verhaltens der Lehrperson sowie weiterer teilnehmender Kinder
als auch durch die Gestaltung und Organisation des Lernkontextes
auf das konkrete Streben nach Erkenntnis eines Kindes Uber die Akti-
vierung weiterer Motive einwirken. Dies konkretisiert die bereits an-
gesprochene ,Wechselwirkung oder Riickkopplung zwischen Person
und Situation” (Lehwald, 1985, S. 19) innerhalb der Interaktion eines
erkenntnisstrebigen Kindes mit seiner Umwelt. Eine, flr das nach Er-
kenntnis strebende Kind, sinnhafte Lernsituation wird dementspre-
chend dann erreicht, wenn neben der intrinsischen Motivierung und
der damit einhergehenden Motiv-Ziel-Kongruenz das Verhalten der
Interagierenden sowie der angebotene Lernkontext leistungsorien-
tierte und soziale Motive ansprechen, die positiv mit dem Erkenntnis-
streben korrelieren. Dies zeigt sich in der Tatsache, dass erkenntnis-

’ Diese Situations- und Gegenstandsbezogenheit beeinflusst in einer, auf diesem Motiv aufbau-
enden, Forschungsstudie sowohl deren Anlage, als auch ihre Datengenerierung, sowie —analyse
und muss auch in der Ergebnisdiskussion berlicksichtigt werden. Siehe hierzu Kapitel C (Metho-
dik), sowie Kapitel 9 (Systematisierung der Ergebnisse und Ableitung von Handlungsempfehlun-
gen).

8 Aufgrund der Rahmenbedingungen der vorliegenden Studie (Kapitel 6 (Rahmenbedingungen
der Studie)) ist in diesem Zusammenhang nicht von extern dominierten Leistungsmotiven auszu-
gehen. Wenn Leistungsmotive hier Einfluss ausiiben, dann rein auf intrapersoneller Ebene, das
heil3t, dass die hoch begabten Kinder nach Anerkennung und Wertschatzung durch die Lehrper-
son beziehungsweise die anderen Kinder trachten (Stapf, 2003, S. 47 - 51).



strebige Kinder “consider classroom conditions as facilitating when
they promote achievement” (Lehwald, 1988, S. 240). Bezogen auf
die, das Erkenntnisstreben greifbarmachende, Tatigkeit der Informa-
tionssuche bedeutet dies, dass sich diese ,durch einen hohen Selb-
standigkeitsgrad auszeichnet, mit dessen Hilfe eine Person ihr eige-
nes Vorgehen weitgehend selbststandig planen und organisieren
kann“ (Lehwald., 1985, S. 53), wobei das zugleich ausldsende Motiv
Erkenntnisstreben aufgrund eines Mangels an situations- bezie-
hungsweise gegenstandsbezogenen Informationen aktiviert wird
(ebd.). Ebensolche Lernsituationen sind es, , die besonders begabten
Kindern und Jugendlichen imponieren” (Lehwald, 2009, S. 11).°

1.1.3 Erkenntnisstreben als Personlichkeitsmerkmal

Gleichzeitig macht Lehwald deutlich, dass das Erkenntnisstreben als
,Basismotiv produktiver Lerntatigkeiten [...] besonders bei [Hervor-
hebung durch den Verfasser] begabten Kindern und Jugendlichen
imponiert” (Lehwald, 2017, S. 19). Damit riickt das Erkenntnisstreben
nicht nur als ein Lernmotiv in den Fokus, sondern wird dartber hin-
aus zu einem, bei begabten Kindern in erhohtem MalSe vorzufinden-
den, generalisierbaren Personlichkeitsmerkmal (Lehwald, 1985, S.
39). Die zeitlich begrenzte Tatigkeit des Erkenntnisstrebens wird in
diesem Verstandnis zu einer konstanten Eigenschaft, charakterisiert
durch ein andauerndes Interesse, sich mit einer spezifischen Thema-
tik auseinanderzusetzen (Ziechmann, 1988, S. 45). Die Neugier und
das damit verbundene Explorationsverhalten, als Vorstufen des Er-
kenntnisstrebens und der Informationssuche, gelten, neben einem
vorzeitigen Spracherwerb, als frihe Anzeiger einer Hochbegabung
(Preckel, Stumpf & Schneider, 2018, S. 685), wodurch dem Tatig-
keitsmotiv in seiner Habitualisierung als Personlichkeitsmerkmal
(Lehwald, 1981b, S. 346) sowohl eine wichtige Rolle hinsichtlich der
Entwicklung und Entfaltung von Hochbegabung als auch ein diagnos-
tischer Wert hinsichtlich der Erkennung von Hochbegabung zufallt.
Ganz direkt wird dies in der Einbeziehung des Erkenntnisstrebens als

° Die Formulierung strebensunterstiitzender Verhaltensweisen seitens der Lehrperson bezie-
hungsweise weiterer interagierender Kinder sowie die Beschreibung strebensunterstitzender
Lernkontexte hinsichtlich ihrer Organisation und Gestaltung in Form von Handlungsempfehlun-
gen sind das Ziel dieser Forschungsarbeit. Siehe hierzu Kapitel B (Zielsetzung der Studie und wis-
senschaftliche Fragestellungen).
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nicht-kognitives Persoénlichkeitsmerkmal innerhalb des Miinchner
(Hoch-) Begabungsmodelles von Heller sowie in der Ubernahme des
Fragebogens Erkenntnisstreben (FES) von Lehwald, welcher in Kapitel
1.1.3 dargestellt wird, in die, mit dem Modell einhergehende Miinch-
ner Hochbegabungstestbatterie von Heller und Perleth deutlich (Hel-
ler, 2008, S. 179 - 196).%°

Lehwald stellt heraus, dass das Erkenntnisstreben im Sinne , habituel-
ler Motiviertheit” (1981b, S. 346) und somit auch als Personlich-
keitsmerkmal folgerichtig in engem Zusammenhang mit weiteren
,kognitiven Leistungsvoraussetzungen” (Lehwald, 2017, S. 248) wie
etwa ,Intelligenz, Gedachtnis, Aufmerksamkeitsspanne” (ebd., S.
134) steht, gemeinsam mit diesen zu sehen ist und in Abhangigkeit
von diesen auftritt. Wirken die interagierenden Faktoren Uberein-
stimmend zusammen, dann lasst sich das Erkenntnisstreben in dem
Verhalten von Kindern daran erkennen, dass diese bei problemorien-
tierten Aufgaben ,ihr eigenes Vorgehen systematisch planen und
kontrollieren [...], bewusst auf das Anfordern externer Hilfen (z. B.
durch Lehrpersonen) verzichten” (Lehwald, 2009, S. 11). Dabei prafe-
rieren diese Kinder es, ,Uber eine gezielte Aneignung theoretischer
Informationen selbstandig die fiir den betreffenden Aufgabentyp gel-
tenden Gesetze zu finden“ (ebd.).

Somit sind es eben jene Aufgabenstellungen, die einen Problemgeh-
alt fur hoch begabte Kinder besitzen und die angesprochenen Verhal-
tensweisen, welche bei diesen Kindern in besonderer Auspragung
vorliegen, zu dessen Bewaltigung erfordern, die das Tatigkeitsmotiv
Erkenntnisstreben ansprechen und zugleich dem habitualisierten Mo-
tiv als Persdnlichkeitsmerkmal Erkenntnisstreben entsprechen.

1.2  Streben nach Selbststindigkeit

Das in den vorherigen Kapiteln dargestellte Streben nach Erkenntnis
stellt einen der grundlegenden Faktoren des Strebens nach Selbst-
standigkeit dar.

1% siehe hierzu das Kapitel 2.3.3.4 (Miinchner (Hoch-) Begabungsmodell von Heller). Zusitzlich sei
hierzu auf das psychosoziale Modell zur personalen Entwicklung von Jacobs (2015) hingewiesen
(siehe die FuBnoten im selben Kapitel).



Dabei ergibt sich allerdings die Problematik, dass der Begriff der
Selbststandigkeit in der Pddagogik kein eindeutig definierter ist, son-
dern er durch verwandte Begriffe wie etwa Mindigkeit, Emanzipati-
on, Selbstbestimmung und insbesondere Autonomie seine Beschrei-
bung erhilt (Berdelmann & Rieger-Ladich, 2012). Da das Streben
nach Erkenntnis und ebenso jenes nach Selbststandigkeit in der bis-
herigen theoretischen Auseinandersetzung aus psychologischer Sicht
dargestellt wurden, erscheint diese Begriffsungenauigkeit zunachst
unproblematisch. Da in dieser Forschungsarbeit jedoch aus einem
psychologischen Konstrukt heraus eine padagogische Unterstlitzung
extrahiert werden soll, bedarf es an dieser Stelle sowohl eines kurzen
Problemaufrisses als auch einer tragfahigen Arbeitsdefinition.

Bereits 1988 machte Ziechmann deutlich, dass bei Heranwachsenden
zwischen einer ,Selbstandigkeit des Kindes [...] aufgrund autoritarer
Zwange“ (S. 13) einerseits und andererseits einer Selbststandigkeit,
welche sich ohne diese dulleren Zwange in dem Kind herausbildet
und sich in das Kind interessierenden Bereichen zeigt, unterschieden
werden muss (ebd.). In Bezug auf die padagogische Psychologie ver-
weist er in diesem Spannungsfeld auf die sich entwickelnde ,geistig-
personliche Autonomie” (ebd., S. 15). Diese zeigt sich in Handlungen
und Tatigkeiten, die auf eine sich entwickelnde Personlichkeit hin-
deuten (ebd.) und somit als Schritte einer zwangfreien Selbststandig-
keitswerdung verstanden werden konnen. Dieselbe Unterscheidung
findet sich auch bei Ryan und Deci, wenn diese fir ihre Selbstbe-
stimmungstheorie herausstellen, dass , independence and autonomy
are understood as conceptually orthogonal constructs” (2017, S.
342), wobei es innerhalb der kindlichen Entwicklung zu einer Ver-
schiebung von der von Bezugspersonen bestimmten Unabhangigkeit
hin zur tatsachlichen Autonomie des Kindes kommen sollte (ebd., S.
348).

In diesem Verstandnis, einer sich aus dem Spannungsfeld von Abhan-
gigkeit und Autonomie entwickelnden zwangfreien Selbststandigkeit,
wird auch die von Lehwald formulierte Selbststandigkeitsdefinition
gesehen. Nach Lehwald ist unter der Selbststandigkeit ,die Fahigkeit
und das Bestreben, Handlungen weitgehend eigenstandig und situa-
tionsaddquat auszuwahlen und zu realisieren” (1985, S. 323) zu ver-
stehen. Die Lehwald’sche Definition wird dementsprechend inner-
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halb dieser Arbeit fir den Begriff der Selbststandigkeit und als Aus-
gangslage fur die folgende Darstellung des Verhaltnisses von Streben
nach Erkenntnis und Streben nach Selbststandigkeit verwendet.

Die in dieser Formulierung erkennbare Trennung von Fahigkeit und
Bestreben einerseits sowie der Handlung und deren Charakterisie-
rung andererseits macht deutlich, dass die Selbststandigkeit als Ziel
aufgefasst werden muss, zu dessen Erreichung eine Tatigkeit not-
wendig ist. Dieses Verstandnis wird auch in der Differenzierung von
Selbststandigkeit und Selbsttatigkeit bei Heymann (2015) deutlich. Er
pladiert in Bezug auf Asselmeier (1989) dafiir, im lerntheoretischen
Zusammenhang Selbststandigkeit als das ,angestrebte Ziel zu verste-
hen [und] Selbsttatigkeit'* bezeichnet dann vor allem das konkrete
Tun” (Heymann, 2015, S. 7). Dabei wird deutlich, dass die Selbststan-
digkeit aufgrund ihrer Tatigkeitsbezogenheit auch durch ,psycho-
motorische und [...] manuelle Fertigkeiten” (Ziechmann, 1988, S. 14)
mitbestimmt wird.

Sowohl Ziel als auch Tatigkeit sind dabei von der situativen Einbet-
tung abhangig. Das bedeutet, dass nicht eine Ubergeordnete Selbst-
standigkeit beziehungsweise eine ,Selbstandigkeit per se” (ebd., S.
30) existiert und in den einzelnen Situationen angestrebt wird, son-
dern innerhalb dieser unterschiedliche ,AuRerungsformen der
Selbststandigkeit” (Lehwald, 1981, S. 326), die von Ziechmann auch
als ,Konkretisierungsformen” (1988, S. 30) bezeichnet werden, (wei-
ter-) entwickelt werden. Zwar stehen in den unterschiedlichen Situa-
tionen die verschiedenen Teilselbststandigkeiten in einem gegensei-
tigen Wirkungszusammenhang (Lehwald, 1981, S. 326), sie sind ,,je-
doch nicht deckungsgleich [...] sondern [...] gegenstands- und aufga-
benbezogen” (ebd.). Es existiert diesem Verstandnis nach, wie bereits
angesprochen, nicht eine Selbststandigkeit, sondern diese setzt sich
aus unterschiedlichen Teilselbststandigkeiten, wie etwa der kogniti-

" Fiir eine detailliertere Darstellung der Begrifflichkeiten Selbststandigkeit und Selbsttatigkeit
und ihrer Entwicklung im padagogischen Feld siehe Bennack, J. (2006); Hintz, D., P6ppel, K. G,. &
Rekus, J. (1993) sowie Stiibig, F. (2003).



ven oder auch der sozialen zusammen (ebd.)*? und wie bei der Mo-
tiviberschneidung kommen auch hier diese Teilselbststandigkeiten
,ohne Elemente der anderen Selbststandigkeitsformen” (Ziechmann,
1988, S. 38) nicht vor, sondern es handelt sich stets um eine Uber-
schneidung derselben.

Die Erkenntnisselbststindigkeit ist eine solche kognitive Selbststan-
digkeit, wie sie von Ziechmann , durch die Begriffe Wissen, Verste-
hen, Beurteilen, eine Ansicht haben u.ad.” (ebd.) beschrieben wird.
Die Erkenntnisselbststandigkeit duRert sich im Sinne eines angestreb-
ten Zieles in der Selbsttatigkeit beziehungsweise der Handlung des
Selbststéindigkeitsstrebens beziehungsweise —interesses (Lehwald,
1981, S. 323f). Heymann weist in diesem Zusammenhang darauf hin,
dass Kinder in dieser Hinsicht ein ,natirliches, d. h. entwicklungsbe-
dingtes Streben, in moglichst vielen Bereichen ihre Selbstandigkeit zu
steigern” (2015, S. 7), besitzen.

Da es sich in diesem Fall um eine kognitive AuRerungsform der
Selbststandigkeit handelt, muss bei dem entwicklungsbedingten
Streben von einem kognitiven Selbststandigkeitsstreben gesprochen
werden.

Jede AuBerungsform der Selbststindigkeit ist in ihrer momentanen
Auspragung durch zwei Faktoren gepragt. Zum einen ist dies der kog-
nitive Faktor, der sich als ,die Fahigkeit, neues Wissen zu erwerben”
(Lehwald, 1981, S. 323) beziehungsweise ,eine gewisse geistige Kom-
petenz der Sache gegenliber” (Ziechmann, 1988, S. 14) darstellt und
zum anderen der motivationale Faktor (Lehwald, 1981, S. 323).

Bei der hier angesprochenen Erkenntnisselbststandigkeit wird dieser
motivationale Faktor durch das ,Streben nach Erkenntnis” (ebd.) de-
finiert.

Das bedeutet, dass das in den vorherigen Kapiteln vorgestellte Er-
kenntnisstreben als Definition des Strebens nach Erkenntnis in eben
jenen Situationen, in welchen Kinder sich das Ziel einer (Weiter-)
Entwicklung ihrer Erkenntnisselbststandigkeit gesetzt haben, als Mo-

12 Es Iasst sich an dieser Stelle eine Ubereinstimmung der Verstandnisse von Selbststindigkeiten
und Motiven sowohl hinsichtlich ihrer Interdependenzen innerhalb ihrer jeweiligen Konstrukte
als auch ihrer Situations- und Gegenstandsbezogenheit erkennen. Siehe hierzu Kapitel 1.1 (Stre-
ben nach Erkenntnis).
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tiv das kognitive Selbststandigkeitsstreben auslost, welches lber sei-
ne ausgeflihrten Tatigkeiten zur angestrebten Selbststandigkeitsent-
wicklung beitragt.

Greift man unter diesem Fokus die Darstellungen des entwicklungs-
bedingten Strebens nach Selbststandigkeit von Heymann unter dem
Aspekt des Entwicklungsvorsprunges hoch begabter Kinder (Traut-
mann, 2010, S.10) auf, dann erklart sich, weshalb nach Lehwald das
Erkenntnisstreben als motivationaler Faktor des Selbststandigkeits-
strebens bei diesen Kindern besonders auffallt.

Entsprechend dieser Beschreibung wirkt das Erkenntnisstreben als
Tatigkeitsmotiv innerhalb problemorientierter Lernsituationen, wel-
che zugleich das Erkenntnisstreben als Persdnlichkeitseigenschaft der
hoch begabten Kinder ansprechen und unterstitzt dementsprechend
sowohl den Erkenntniszuwachs als auch die Selbststandigkeitsent-
wicklung dieser Kinder.

1.3  Fragebogen Erkenntnisstreben (FES)

Wie bereits in den beiden vorherigen Kapiteln angesprochen, handelt
es sich bei dem Erkenntnisstreben um einen basalen Faktor fir die
interaktive Auseinandersetzung eines Kindes mit seiner Umwelt und
somit um einen , motivationalen Zustand“ (Lehwald, 2017, S. 123).
Das, diesem Zustand zugrundeliegende, handlungsleitende Motiv und
zugleich Personlichkeitsmerkmal ist, ebenso wie weitere Personlich-
keitseigenschaften, nur indirekt Uber beobachtbare Verhaltenswei-
sen des Kindes und daraus ermoglichten Rickschlissen abzuleiten
(Lehwald, 1985, S. 17). Ein direkter Zugriff ist nicht moglich (Lehwald,
2017, S. 15).

Es bedarf daher eines Instrumentes, welches diese Riickschliisse er-
moglicht. Lehwald entwickelte zur Diagnose des Erkenntnisstrebens
1985 den Fragebogen Erkenntnisstreben (FES) fiir das Sekundarschul-
alter (ebd., S. 123).

Neueste Analysen®® haben gezeigt, dass das Erkenntnisstreben durch
die beiden Faktoren beziehungsweise Dimensionen ,kognitive An-
strengungsbereitschaft” und , Interesse am selbststandigen Kenntnis-
erwerb” (ebd., S. 128) gekennzeichnet ist (ebd., S. 128ff). Diesen bei-

B Siehe hierzu auch Lehwald 1985, 2009.



den Dimensionen lassen sich die laut Stapf bei hoch begabten Kin-
dern in erhohtem Malle erkennbaren Anspriiche, die sie mit dem
,Bedulrfnis nach geistiger Stimulation und dementsprechend hohen
Anforderungen [...] an sich selbst” (2003, S. 47) formuliert, zuordnen.
Aufgrund des Bediirfnisses wird ein Interesse und, um den Anforde-
rungen gerecht zu werden, eine besondere Anstrengungsbereitschaft
bei diesen Kindern ausgebildet.

In den beiden Dimensionen zeigen sich die von Lehwald in Anlehnung
an Markowa (1983) fiir erkenntnisstrebige Kinder typischen
Emergenzen der Interessen sowohl an der Losung einer Aufgabe als
auch an den Verfahrensmoglichkeiten zu deren Erreichung (1985, S.
40), wie sie bereits in Kapitel 1.1 (Erkenntnisstreben als Motiv) als
Grundsatz fur die Definition des Erkenntnisstrebens als , Basismotiv
produktiver Lerntatigkeiten” (Lehwald, 2017, S. 123) dargelegt wur-
den.

Auf der konkreten Handlungsebene spiegeln sich diese beiden Inte-
ressen und damit das Erkenntnisstreben darin wieder, dass Kinder die
folgenden Verhaltensweisen erkennen lassen:

- Bevorzugung selbststandiger geistiger Arbeit,

- Streben nach Selbstvervollkommnung,

- affektiv emotionale Zuwendung zu Problemen [...]

- bestandiges Interesse an zusatzlichen Informationen,

- Wunsch, bei der Erkenntnisgewinnung moralische Standards
anzuwenden, und schlieflich

- die Neigung nicht aufzugeben und Schwierigkeiten weitge-
hend eigenstandig zu meistern.

(Lehwald, 2017, S. 19f)

An diesen Merkmalen sind die Items des heute gtiltigen FES ausge-
richtet beziehungsweise zum Teil aus diesen entwickelt. Urspriinglich
wurden von Lehwald und Monte (1978) sieben Merkmale zusam-
mengestellt, welche das Erkenntnisstreben definieren sollten und
diesen wiederum waren von Expertenseite 134 Items zugeordnet.
Sich anschlieRende Uberpriifungen der einzelnen Giitekriterien erga-
ben letztlich 41 Items, welchen eine abschlieende Faktorenanalyse
drei Dimensionen zuordnete (Lehwald, 1981b, S. 353ff).



1 Streben nach Erkenntnis und Selbststandigkeit

Der Fragebogen wurde in den Folgejahren stets weiterentwickelt und
beinhaltet heute die oben bereits angefiihrten beiden Dimensionen,
welchen in seiner Langform 40 und in seiner Kurzform 23 Items™ un-
tergeordnet sind.

Validitatsberechnungen haben ergeben, dass der FES hinsichtlich er-
brachter schulischer Leistungen in hohem Malie ,mit den naturwis-
senschaftlichen Fachern bzw. der Mathematiknote” (Lehwald, 2017,
S. 129) beziehungsweise den auf Naturwissenschaften und Technik
fokussierten aulRerunterrichtlichen Handlungen der Kinder korrelie-
ren (ebd.). Lehwald beschreibt den FES daher als Instrument, welches
»insbesondere im Bereich der Naturwissenschaften [...] Hinweise auf
spatere Leistungen” (ebd., S. 130) zu geben im Stande ist und Joswig
(1994) zeigt darliber hinaus sogar eine direkte Korrelation des Er-
kenntnisstrebens mit der Motivation fir Physik auf (S. 159). Erklaren
lasst sich dies unter Bezug auf Smutny und Von Fremd (2004) laut
Sisk dadurch, dass hoch begabte Kinder ,are naturally drawn to sci-
ence as a way of thinking” (2007, S. 33), da diese ihrer natlrlichen
Neugierde entspricht.

Aus diesen Grinden heraus und aufgrund der Tatsache, dass das Er-
kenntnisstreben in einem ,,engen Zusammenspiel mit kognitiven Leis-
tungsvoraussetzungen (z.B. Intelligenz, Gedachtnis, Aufmerksam-
keitsspanne) [...] zu individuellen Hochstleistungen fihren” (ebd., S.
134) kann, ist der FES mit seinen 40 Items seit 2007 als ein Teiltest in
die Miinchner Hochbegabungstestbatterie fiir die Sekundarstufe von
Heller und Perleth (2007) zur Bestimmung nicht kognitiver Persén-
lichkeitsmerkmale integriert.™

Diese Tatsachen machen den FES in seiner Langform zu einem nutz-
baren Ausgangsinstrument, dessen Adaption auf die forschungsim-
manenten Rahmenbedingungen dieser Studie einen ergebnisgenerie-
renden Einsatz hinsichtlich der Unterstiitzung des Strebens hoch be-
gabter Grundschulkinder in aullerschulischen naturwissenschaftli-
chen Lernkontexten erwarten lassen.®

' Die Kurzform des FES findet sich in Lehwald 2009.
' Siehe hierzu Kapitel 2.3.3.4 (Miinchner (Hoch-) Begabungsmodell von Heller).
'® Siehe fiir die Adaption des FES Kapitel 5.3.3.1 (Makroanalyse).



Auch wenn aufgrund der Adaption des Fragebogens innerhalb der
Forschungsstudie hier auf eine detaillierte Darstellung desselbigen
verzichtet wird, soll abschlieBend ein kurzer Einblick (Abb. 2) in sei-
nen Aufbau und seine Struktur anhand der einfiihrenden Beispiele
gegeben werden:

Nachfolgend findest Du Beispiele, bei denen sich Schiiler/innen bereits
entschieden haben:

Es macht mir keinen SpaB, @in X
Kreuzwortratsel zJ losen,
Dieser Schiiler oder diese Schiilerin 16st nicht gern Kreuzwortritsel. Es mag

viele Griinde geben. Vielleicht strengt es sie zu sehr an, oder sie sind nicht inte-
ressiert.

Nachfolgend ein anderes Beispiel:

¥

Bucher uber fremde Lander X
interessieren mich,

Der Schiler oder die Schiilerin interessiert sich nicht fir fremde Liander. Viel-
leicht lesen sie lieber Biicher iiber andere Themen.

Die nun folgenden Aussagen sollst Du also jedes Mal danach einschitzen:
Ich wiirde es gem tun - dann musst Du stimmt ankreuzen.
Ich wiirde es nicht gern tun - dann musst Du stimmt nicht ankreuzen.

Bitte setze fiir jede Aussage nur ein Kreuz.

Abbildung 2: Auszug aus dem Fragebogen Erkenntnisstreben (FES) von Lehwald (2017)

Zusammenfassung

Das Streben nach Erkenntnis und Selbststandigkeit lasst sich unter
dem Konstrukt des Erkenntnisstrebens von Lehwald als Motiv und
damit einhergehend auch als Personlichkeitsmerkmal verstehen
(Lehwald 1985, 1985, 2017).

Das Erkenntnisstreben ist als grundlegendes Tdtigkeitsmotiv inner-
halb der Lernmotive zu beschreiben, welches durch produktive Lern-
prozesse aktiviert wird und sich zugleich innerhalb dieser habituali-
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siert (Lehwald 1985, 2009). Dadurch kommt es bei einer anhaltenden
Aktivierung durch eine erfolgreiche Unterstitzung zu einer Entwick-
lung und Erweiterung des Motives, wodurch sich dieses ebenso als
Persénlichkeitsmerkmal verfestigt (Lehwald 2017). Gerade hoch be-
gabte Kinder besitzen Erkenntnisstreben in besonderer Auspragung
und werden daher insbesondere von derartigen Lernprozessen ange-
sprochen, welche das Erkenntnisstreben als intrinsisches Motiv akti-
vieren und in welchen sie dariber hinaus dieses als Personlichkeitsei-
genschaft im Sinne einer vorhandenen Fahigkeit zur Handlungsreali-
sierung ausleben kénnen (Lehwald, 2010, 2017). Diese Realisierung
von Tatigkeiten wiederum bringt eine Steigerung der Selbststandig-
keit in dem jeweiligen kognitiven Handlungsfeld mit sich, wodurch
das Erkenntnisstreben als motivationaler Faktor flir das Streben nach
Selbststandigkeit im Selbststandigkeitsgefliige aufzufassen ist (Leh-
wald, 1981; Ziechmann, 1988).

Der Fragebogen Erkenntnisstreben (FES) von Lehwald zeigt, dass das
Erkenntnisstreben sich aus zwei grundlegenden Faktoren aufbaut,
der kognitiven Anstrengungsbereitschaft sowie dem Interesse am
selbststindigen Kenntniserwerb (Lehwald, 1985, 2017). Werden diese
beiden Faktoren im Lernprozess berlicksichtigt, dann sind hoch be-
gabte Kinder intrinsisch motiviert, sich mit dem Inhalt zu beschafti-
gen und setzen ihr tatsachlich vorhandenes Potential zur Bearbeitung
des Inhaltes beziehungsweise zur Losung des enthaltenen Problems
ein.



2 Hochbegabung

Der Begriff der Hochbegabung wird in sehr unterschiedlicher Weise
sowohl im alltaglichen Gebrauch als auch in der wissenschaftlichen
Diskussion verwendet. Dabei kommt es neben der unprazisen Nut-
zung haufig zu einer simultanen Verwendung unterschiedlichster Be-
griffe wie etwa Begabung, Hochbegabung, Talent, Intelligenz und
auch Genie (Heller, 2008; Schulte zu Berge; 2005 Trautmann, 2003).
Um dennoch ein fiir diese Arbeit notwendiges Verstandnis von Bega-
bung und Hochbegabung darzulegen, wird im Folgenden zunachst die
Entwicklung des Begabungsbegriffes ausfiihrlich dargestellt, da diese
gleichsam fir die des Hochbegabungsbegriffs gesehen werden kann.
Von dieser Begriffsbestimmung aus wird dann das Konstrukt der
Hochbegabung festgelegt. Dazu ist vorab eine kurze Darstellung des
Zusammenhangs von Begabung beziehungsweise Hochbegabung und
Intelligenz notwendig, bevor im Anschluss daran die gangigen Defini-
tionen und Modelle zur Hochbegabungsdiskussion beschrieben und
abschlieRend die fiir diese Arbeit genutzte Definition dieses Kon-
struktes dargelegt werden.

2.1 Begriff der Begabung

Der Ursprung des Begabungsbegriffs lasst sich unter anderem auf
Platon zurlickfihren. Bei ihm galt die ,gottliche Abstammung oder
Gnade” (Ziegler, 2008, S. 9) als der Ursprung jeglicher Begabungen.
Wobei diese in den Anlagen des Menschen vorhanden und auch ver-
erbbar waren; wodurch sich fur Platon eine Berechtigung der sozialen
Eingruppierung aufgrund des gegebenen genetischen Determinismus
ergab (Rost, 2008a; Weigand, 2011). Ahnliches findet sich auch bei
Konfuzius wieder, welcher von géttlichen Kindern spricht, die ent-
sprechend ihrer Begabung am Kaiserhof aufgenommen und erzogen
wurden (Preckel & Baudson, 2013, S. 98 — 99). Dieses Verstandnis
verbreitete sich mit dem Christentum auch in Deutschland und Bega-
bungen waren dementsprechend ,weder erworben noch genuin per-
sonliche Eigenschaften, sondern sie werden verliehen.” (Ziegler,
2008, S. 9). Wahrend sich im deutschsprachigen Raum erste sprache-
thymologische Nachweise fiir eine Verbindung von Person und Bega-
bung ab dem 14. Jahrhundert finden, brachte erst der Protestantis-
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mus im 16. Jahrhundert diese Idee dahingehend voran, dass er die
personlich erbrachten Leistungen auf Erden als gottlichen Segen ver-
stand (ebd., S. 9f). Die endgultige Abkehr von der gottlichen Gnade
oder Segnung erfuhr der Begabungsbegriff mit der Aufklarung im 17.
und 18. Jahrhundert. Hier wurde erstmals der Vernunft des Men-
schen die Fahigkeit zugesprochen, ohne gottliche Gabe sondern aus
eigenem Potential heraus, Erkenntnisse zu gewinnen (ebd.).

Der heutige Begabungsbegriff besitzt, bedingt durch diese aufgezeig-
te langjahrige Entwicklung, keine einheitliche Definition. Vielmehr hat
diese Entwicklung dazu gefiihrt, dass Begabung heute durch unter-
schiedliche Auffassungen in verschiedene Konzepte untergliedert ist.
Ziegler fuhrt hier unter anderem die Konzepte der Intelligenz, des
Leistungsbegriffes, der Talent- und Begabungsprofile oder auch der
Kreativitat an (ebd.).

Diese unterschiedlichen Konzepte bewirken bis heute eine uneinheit-
liche Verwendung des Begabungsbegriffes und eine undefinierte Ab-
grenzung zu weiteren, in der Diskussion um Begabungen verwende-
ten Begriffe, wie Hochbegabung, Talent, Fahigkeit und andere (Roth,
2015; Trautmann, 2008, Ziegler 2008).

2.1.1 Begabung und Talent

Roth verschriftlicht eine der vorkommenden Begriffsverstandnisse
der Begabung und damit eine der Grenzen innerhalb der Begabungs-
diskussion folgendermafen: ,,Zum einen meint man damit eine /aten-
te Fahigkeit bzw. Anlage zu bestimmten lberdurchschnittlichen Leis-
tungen unterschiedlicher Art, die sich entwickeln bzw. entwickelt
werden kdnnen, aber nicht miissen.” (2015, S. 74).

Diese Beschreibung wird nach Roth oftmals mit dem Begriff des Ta-
lentes gleichgesetzt, wobei hier deutlich zum Ausdruck kommt, dass
nicht klar ist, ob und in wieweit sich diese Talente tatsachlich entwi-
ckeln (ebd.).

Trautmann geht in seinem Begriffsverstandnis ebenfalls von dieser
Grenze aus. Er bezieht sich auf Hellers Begabungsdefinition von 2002,
die Begabung als ,,das Gesamt personaler und soziokultureller Lern-
und Leistungsvoraussetzungen” (Trautmann, 2003, S.13) definiert.
»lhre Entwicklung versteht sich als Interaktion personeninterner An-



lagefaktoren und externer Sozialisationsfaktoren." (Trautmann, 2010,
S.7).

Die synonyme Verwendung dieses Begabungsbegriffes mit dem Ta-
lentbegriff schreibt Trautmann zwei sich bedingenden Faktoren zu.
Ausschlaggebend ist zum Einen die Verwendung des Begriffes Talent
durch William Stern, der diesen zur Beschreibung von Spezialbega-
bungen nutzte, wie sie beispielsweise im Musischen oder Kinstleri-
schen vorkommen. Durch diese Vermischung von Begabung und Ta-
lent ist eine Abgrenzung heute nahezu unmoglich, was zum Anderen
durch die Verwendung und insbesondere die Ubersetzung beider Be-
griffe im und aus dem angelsachsischen Sprachraum noch verstarkt
wird (Monks & Ypenburg, 2012; Stumpf, 2012; Trautmann, 2003).
Dies verdeutlicht die Einbindung der von Ziegler angesprochenen
Konzepte der Talent- und Begabungsprofile in die gefiihrte Diskussi-
on. Gagné (2000) benutzt beispielsweise den Begriff der spezifischen
Begabung als Beschreibung der vorhandenen Disposition(en), deren
Entwicklung zu bereichsspezifischen Talentformen auf der Verhal-
tens- beziehungsweise Leistungsseite fiihren kann. (Heller, 2008, S.
66f).

Die von Stern angefiihrten Talente im Sinne vorhandener Dispositio-
nen zeigen ebenso wie die ausgereiften Talente in Gagnés Verstand-
nis auf, wie heterogen das Begabungsfeld ist. Roth fiihrt dies aus, in-
dem er deutlich macht, dass durch die Vielzahl an Begabungen letzt-
lich Fahigkeiten und Fertigkeiten entwickelt werden kdnnen, die sich
neben dem kognitiven auch auf emotionale, kiinstlerische, technisch-
praktische, administrative, wissenschaftliche oder motorisch-
sportliche Bereiche beziehen (Heller, 2008; Roth, 2015). Gagné
(2000) halt die Begabungsbereiche Intellectual, Creative, Socioaffec-
tive und sensoriMotor im Sinne natirlicher Fahigkeiten fest, die sich
zu systematisch entwickelten Fertigkeiten in den Bereichen Acade-
mics, Arts, Business, Leisure, Social action, Sports und Technology
ausbilden kénnen (S. 67ff)"

Y7 Siehe hierzu auch Kapitel 2.3.3.3 (Differenziertes Begabungs- und Talentmodell von Gagné).
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2.1.2 Begabung und Dynamik

In beiden Begriffsbeschreibungen wird, wie auch in Gagnés Auffas-
sung und Darstellung, deutlich, dass Dispositionen fiir unterschiedli-
che Begabungen als Anlagen vorhanden sind (ebd., S. 69), welche sich
im Laufe der Entwicklung der Person ausbilden konnen. Roth spricht
2015 in diesem Zusammenhang von einem latenten Vorhandensein
der Begabung. Darliber hinaus wird klar herausgestellt, dass eine tat-
sachliche Ausbildung hin zu einer faktisch vorhandenen Begabung
nicht unbedingt gegeben sein muss (Roth, 2015, S. 74). Bei der Aus-
bildung dieser stellt insbesondere Trautmann die Wichtigkeit des so-
ziokulturellen Umfeldes heraus, indem er dieses sowohl als Voraus-
setzung als auch Entwicklungsfaktor benennt. Diesen hohen Stellen-
wert rdumt er ein, da aus entwicklungspsychologischer Sicht die Be-
gabung ,im Sinne intellektueller und kreativer Fahigkeiten als relativ
unspezifisches individuelles Leistungspotenzial, das von Anfang an
mit der sozialen Lernumwelt interagiert” (Trautmann, 2010, S. 7) ent-
steht. Trautmann charakterisiert die Lernumwelt des Kindes beste-
hend aus Familie, Medien, Gleichaltrige und Institutionen (20093, S.
3). Die Entfaltung von Begabung sieht er in seiner Erweiterung der
Definition von Heller 2005 unter dem besonderen Fokus auf die ,Rol-
le des Selbst” (ebd., S. 115). Dieses Selbst besitzt die ,volitiven Krafte,
die sich aus dem Zusammenspiel von Anlage und Umwelt und den
Ich-Kraften zur biopsychosozialen Einheit Mensch formen.” (ebd.)

Damit lassen sich Hellers Begabungsdefinition, wie sie von Trautmann
Ubernommen, erweitert und ausgefiihrt wird, ebenso wie Gagnés
Darstellung eindeutig dem Verstandnis eines dynamischen Bega-
bungsbegriffes zuordnen, wie dieser von Heinrich Roth 1966 als
Uberwindung des statischen Begabungsverstidndnisses in die Bega-
bungsdiskussion eingebracht wurde (Weigand, 2011, S. 51). Der bis
dato gliltige Begabungsbegriff entsprach den gangigen Anlagen- und
Milieutheorien, wonach die Begabung als Teil der ,Personlichkeits-
merkmale genetisch determiniert” (Schulte zu Berge, 2005, S.10) war
und Entwicklungen lediglich als ,anlagebedingter Reifungsprozess
verstanden” (ebd., S.11) wurden. Der dynamische Begabungsbegriff
versteht Begabung dagegen als ,»produktive Lernfihigkeit« [...] und
die Entwicklung von Begabung als einen padagogischen Prozess des



«Begabens«“ (Weigand, 2011, S. 51)'%. Es geht darum, die Begabung
nicht als feststehende Eigenschaft zu verstehen, sondern die pro-
zesshafte Manifestierung und Entfaltung dieser in den Blick zu neh-
men (Stumpf, 2012; Trautmann, 2010; Weigand, 2011). Diese Pro-
zesshaftigkeit zeigt sich auch in Hellers 2008 Ulberarbeiteter Bega-
bungsdefinition, in welcher er Begabung neben dem bereits erwahn-
ten Aspekt der Lern- und Leistungsvoraussetzung fir einen Interakti-
onsprozess von Anlage- und Umweltfaktoren, als Situation darstellt,
»die sich zu einem bestimmten Zeitpunkt der Ontogenese im Blick auf
den Prozess der Fahigkeits- und Interessenentwicklung darbietet”
(S.8).

Sehr deutlich wird das prozessuale Verstandnis der Begabungsentfal-
tung in den sogenannten dynamischen Begabungsmodellen. Diese
grafischen Darstellungen geben ein anschauliches Bild ,von Zusam-
menhdngen und gegenseitigen Beeinflussungen (Interdependenzen)
innerhalb eines komplexen Vollzugsrahmens” (Trautmann, 2008, S.
13) -hier der Begabung und der verbundenen personalen und sozio-
kulturellen Aspekte- wieder. Im Besonderen sei an dieser Stelle auf
das Differenzierte Begabungs-Talente-Modell von Gagné sowie das
Miinchner (Hoch-) Begabungsmodell von Heller hingewiesen.™

Roths Begabungsbeschreibung entspricht nicht explizit diesem Ver-
standnis, wobei nochmals darauf hinzuweisen ist, dass dies keine Be-
gabungsdefinition von ihm, sondern lediglich eine Verschriftlichung
gangiger Meinungen darstellt. Er macht im Gegenteil sogar sehr deut-
lich, wie Begabung durch Umweltfaktoren, ebenso wie die Intelligenz,
in ihrer Auspragung gefordert werden konnen (Roth, 2015, S. 80-87).

2.1.3 Begabung und Intelligenz

Ebenso ist die den bisherigen Ausfihrungen gegeniiberliegende
Grenze innerhalb der Begabungsauffassungen nach Roth lediglich
eine Zusammenfassung seinerseits. In dieser halt er fest: ,,Zum ande-
ren wird Begabung als eine tatsdchlich vorhandene lberdurchschnitt-
liche Fdhigkeit oder Leistung betrachtet” (ebd., S. 74). Dieses Bega-

'8 Dieser Ubergang von einem statischen zu einem dynamischen Verstindnis zeigt sich ebenfalls
bei der Entwicklung des Hochbegabungsbegriffes (siehe Kapitel 2.3.3 (Mehrdimensionale Hoch-

begabungsdefinitionen)).

' Da diese Modelle auch in der Hochbegabungsdiskussion Anwendung finden, werden sie inner-
halb des Kapitels 2.3.3 (Mehrdimensionale Hochbegabungsmodelle) genauer dargestellt.
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bungsverstandnis widerspricht dem gerade dargelegten dynamischen
Begabungsbegriff, also der Idee, Begabung als prozesshafte GroRe zu
verstehen, bei der es darum geht, von einer Personlichkeitsanlage
aus die Entfaltung von Fertigkeiten und Fahigkeiten innerhalb einer
Individuum-Umwelt-Interaktion zu erreichen. Begabung entspricht
demnach in keiner Weise der erbrachten Leistung, wie sie in der Zu-
sammenfassung dargestellt ist, sondern ist eine Voraussetzung fir
diese (Trautmann, 2010, S. 9). Allerdings er6ffnet es den Blick auf das
von Ziegler angefiihrte Konzept des Leistungsbegriffs, der gerade in
der Begabungs- und insbesondere der Hochbegabungsdiskussion
sehr diskursiv debattiert wird. AuBerdem wird diese Formulierung
haufig deckungsgleich mit dem Begriff der ,Uberdurchschnittlichen
Intelligenz” (Roth, 2015, S. 74) benutzt. Heller verweist in diesem Zu-
sammenhang darauf, dass in der Psychologie nahezu gar nicht zwi-
schen den Begriffen differenziert wird (2008, S 9). Rost geht sogar
von einer synonymen Verwendung der Begriffe in der psychologi-
schen Literatur aus (Rost, 2013, S. 229) und verweist insbesondere
auf die Theorie der Begabung von Wenzl (1957), in welcher Begabung
und Intelligenz als einheitliches intellektuelles Phanomen beschrie-
ben wird (ebd.). Ziegler fihrt in diesem Zusammenhang Galtons be-
reits 1869 veroffentlichte Gleichsetzung von Begabung mit hoher In-
telligenz an (2008, S. 21).

Zusammenfassung

Die theoretische und wissenschaftliche Betrachtung des Begriffes Be-
gabung und seiner Ontogenese macht deutlich, dass keine einheitli-
che Definition oder auch nur Beschreibung desselben existiert. Viel-
mehr besteht eine Koexistenz unterschiedlicher Begrifflichkeiten, wie
etwa Talent, Fahigkeiten oder auch Potential nebeneinander, welche
sowohl national als auch international ein eindeutiges Verstandnis
der Begabung Uiber eine rein inhaltliche Ebene hinaus noch erschwe-
ren. Inhaltlich betrachtet, spannt sich innerhalb der Diskussion um
die Begabung ein Definitionskontinuum auf, welches nach Roth
(2015) von einer reinen Anlagenzuschreibung im Sinne einer mono-
kausalen Grundlage bis zu einer Vorstellung reicht, welche die Bega-
bung als dynamischen Entfaltungsprozess ansieht und entsprechend
den Anlagen eine geringere Bedeutung beimisst, wohingegen, wie



von Trautmann (2010) formuliert, die einwirkenden Entwicklungsfak-
toren als entscheidende Bedingungen fir eine Begabung definiert
werden. Die, diesem dynamischen Begabungsverstdandnis entgegen-
stehende, am haufigsten vorzufindende monokausale Begabungsauf-
fassung, wie sie beispielsweise von Rost (2013) vertreten wird, sieht
die Intelligenz eines Kindes als grundlegende Anlagen- und Bedin-
gungsgroRe an, weshalb im folgenden Kapitel dieser Zusammenhang
naher betrachtet wird.

2.2 Zum Zusammenhang von Intelligenz, Begabung und Hochbega-
bung

Im Verhaltnis zur Definitionsproblematik des Begriffes der Begabung
erklart Rost die Hochbegabung als einen eindeutig definierbaren Be-
griff (2013, S. 229). Er macht diese Eindeutigkeit daran fest, dass sich
der ,Zusatz ,hoch” [..] auf eine quantitativ hinreichend weit vom
Mittelwert entfernt liegende hohe Auspragung des zu spezifizieren-
den Merkmals ,, Begabung” [...] bezieht.” (ebd., S. 229). Demnach ist
nur der ,Cut-Off-Wert“ (ebd.) zu bestimmen, um eine eindeutige De-
finition und Festlegung zu erhalten. Dieses quantitative Verstandnis
einer Merkmalsabgrenzung durch die Festlegung eines Grenzwertes,
der sich zudem messbar nachweisen lasst, greift die bereits ange-
sprochene synonyme Verwendung der Begriffe Hochbegabung und
Intelligenz auf und flhrt sie nicht nur fort, sondern macht diese zu
einer gangigen definitorischen Grundlage.

Da bis heute keine Studien einen tatsachlich qualitativen Unterschied
in den intellektuellen Prozessen zwischen hoch begabten und nicht
hoch begabten Personen feststellen konnten, erscheint eine quanti-
tative Abgrenzung tatsachlich als der eindeutigste Weg hin zu einer
Begriffsdefinition. Qualitativ scheint demnach kein signifikanter Un-
terschied zu bestehen. Ergebnisse aus der Hirnforschung weisen da-
gegen darauf hin, dass Hochbegabte jedoch tatsachlich schneller und
effektiver denken als dies Nicht-Hochbegabte tun (Rost, 2013, S.
230f). Demnach erscheint eine quantitative Begriffsfindung hinsicht-
lich der intellektuellen dispositionsbedingten Leistungserbringung als
geeignete Definitionsgrundlage. Dies wird in Rosts Hochbegabungs-
definition deutlich:
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Eine Person ist ,intellektuell hochbegabt’, wenn sie sich schnell
und effektiv deklaratives und prozedurales Wissen aneignen
kann, dieses Wissen in variierenden Situationen zur Losung in-
dividuell neuer Probleme adaquat einsetzt, rasch aus den dabei
gemachten Erfahrungen lernt und erkennt, auf welche neuen
Situationen bzw. Problemstellungen die gewonnenen Erkennt-
nisse transferierbar sind (Generalisierung) und auf welche nicht
(Differenzierung).

(2004, 5.43)

In dieser Definition wird eine eindeutige Kopplung der Hochbegabung
mit der Intelligenz deutlich. Auch Feger und Prado weisen in Bezug
auf Termans Langzeitstudie darauf hin, dass eine hohe Intelligenz
scheinbar ,eine notwendige, wenn auch nicht hinreichende Vorbe-
dingung der Hochbegabung” (1998, S. 34) ist und verweisen dabei
auch auf die von Rost dargelegten Belege fiir die Intelligenzbedeu-
tung innerhalb der Hochbegabungsdiskussion (ebd.).

2.2.1 Generelle Intelligenz (g) nach Spearman

Rost bezieht sich grundlegend auf die allgemeine Intelligenz, wie die-
se von Spearman 1904 in seiner Generalfaktortheorie, welche auch
als 1-Faktoren-Theorie bezeichnet wird, mithilfe der generellen Intel-
ligenz g beschrieben wird (2008a, 2013). Nach Ziegler definiert Spe-
arman Intelligenz ,als eine integrative Fahigkeit des Geistes, die eige-
nen Erfahrungen zu ordnen und Beziehungen zu erkennen.” (2008, S.
22). Rost beschreibt die generelle Intelligenz in Bezug auf Spearman
als die ,eine gemeinsame Dimension”, auf welche sich die , positiven
Interkorrelationen intellektueller Leistungen® (2013, S. 43) zurlckfih-
ren lassen. Allerdings konnte diese Intelligenztheorie Unterschiede
zwischen verschiedenen Personen nicht eindeutig erklaren (Ziegler,
2008, S. 22). Daher benannte Spearman die nicht-korrelierenden in-
tellektuellen Leistungen als voneinander unabhdngige spezifische
Faktoren s, wobei die Anzahl der Faktoren der Anzahl differenzierba-
rer intellektueller Leistungen entspricht (Rost, 2013, 43 ff). Die spezi-
fischen Faktoren werden in ihrer Ganze als spezifische Intelligenz auf-
gefasst und Spearmans erweiterte Theorie als das sogenannte 2-
Faktoren-Modell bezeichnet (Ziegler, 2008, S. 22). Danach spiegelt



jede Leistung in einem Intelligenztest die ,allgemeine Intelligenz (g)
und eine spezifische, fur die jeweilige Aufgabe erforderliche Fahigkeit
(s)“ (Daseking, Janke, & Petermann 2006, S. 317) wieder.

2.2.2 Fluide (Gs) und Kristalline (Gi) Intelligenz nach Cattell

In seinen Ausfiihrungen zur Verbindung von Intelligenz und Hochbe-
gabung erweitert Rost dabei die grundlegende Generalfaktorentheo-
rie durch die von Cattell im Jahr 1963 (Preckel & Vock, 2013, S. 30)
aufgestellte Theorie der fluiden und kristallinen Intelligenzen. Nach
dieser Theorie ist die generelle Intelligenz nach Spearman ein , Kom-
positum aus zwei Faktoren” (Cattell, 1973, S. 28). Er geht von der
Existenz zwei stark korrespondierender Generalfaktoren aus, die er
als fluide G; und kristalline G, Intelligenz bezeichnet (Cattell, 1973;
Rost 2013), wobei er sie als ,generell voneinander unabhangig”
(Daseking et al., 2006, S. 317) definiert. Die vorhandene starke Korre-
lation der beiden Faktoren ist dafiir ausschlaggebend, dass sie in den
,Tests als Konglomerat, das man generelle Intelligenz nenne, die Ba-
sis fir den Intelligenzquotienten (1Q) bildeten.” (Rost, 2013, S. 73).
Diese enge Verbindung findet sich nicht nur unter den beiden Fakto-
ren, sondern auch in besonders hohem MaRe zwischen der fluiden
Intelligenz und der generellen Intelligenz, so dass G; und g oftmals
nicht unterschieden werden (Rost, 2013, S. 75), auch wenn Cattell
selbst die fluide Intelligenz nicht als g interpretiert (Holling, Preckel &
Vock, 2004, S.21). Dabei ist die ,, G; als angeborene intellektuelle, mit
der Gehirnreifung verknlipfte Grundfahigkeit” definiert, die ,in der
Kindheit erst vollstandig und dann sehr stark intellektuelles Leis-
tungsvermogen und damit auch das Lernvermégen” (ebd.) bedingt.
Sie ist als kulturunabhangiger und nur gering von Erfahrungen ge-
pragter schlussfolgernder Denkprozess zu verstehen (ebd.). Nach An-
derson steht sie fir die ,Fahigkeit des schlussfolgernden Denkens
sowie des Problemldsens in neuen Domanen” (1996, S. 432). Die flui-
de Intelligenz erreicht ihren hochsten Auspragungsgrad mit etwa 14
bis 15 Jahren und nimmt ab dem 20. Lebensjahr wieder ab. Die kris-
talline Intelligenz dagegen erfahrt eine stetige Steigerung bis hin zum
50. Lebensjahr oder noch dariiber hinaus (Heller, 1976, S. 27). Die Gy
,als wichtige Determinante kognitiver Leistungen” (ebd., S. 38) ent-
steht durch die kulturell ausgerichtete und determinierte Wissensa-
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neignung. Sie stellt somit jene Prozesse dar, die sich tGber die Anwen-
dung der fluiden Intelligenz hinaus auf gemachte Erfahrungen und
Lerninhalte sowie Kulturgiter beziehen, wozu das deklarative Wissen
zahlt (ebd.). Anderson fasst sie kurz als das ,erworbene Wissen”
(1996, S. 432) zusammen. , 'Die kristallisierte Intelligenz ist gewis-
sermalien das Endprodukt dessen, was fliissige Intelligenz und Schul-
besuch gemeinsam hervorgebracht haben’ (Cattell, 1973, zitiert
nach Heller, 1976, S. 26).

(

Dieses Modell erfuhr mehrfache Veranderungen und Erweiterungen,
wie etwa jene, die als das Cattell-Horn-Modell bekannt wurde. Bei
diesem werden den beiden Sekundarfaktoren G; und G, zusatzliche
Generalfaktoren der gleichen Ordnung, wie beispielsweise Kurzzeit-
geddchtnis, Langzeitgeddchtnis, Verarbeitungsgeschwindigkeit oder
auch Lesen und Schreiben an die Seite gestellt (Rost, 2013, S. 79ff).
Trotz vielfaltiger positiver Korrelationen unter den Generalfaktoren
lehnten die Autoren ,die Existenz eines Generalfaktors [...] ab“ (ebd.,
S79).

2.2.3 Drei-Schichten-Intelligenzmodell von Carroll

Das Drei-Schichten-Intelligenzmodell (Three-Stratum-Modell) ,kann
als Pyramide verstanden werden” (Daseking et al., 2006, S. 317). In
der Spitze der Pyramide findet sich die allgemeine Intelligenz wieder,
die dem Spearman’schen Generalfaktor g entsprechend aufgefasst
wird und aufgrund seiner Position in der obersten, also der dritten
Schicht (Stratum 1ll) als 3G bezeichnet wird (Rost, 2013, S. 83) und
welche ,durch komplexe kognitive Prozesse héherer Ordnung be-
stimmt wird“ (Daseking et al., 2006, S. 317). In der zweiten Schicht
(Stratum 11) befinden sich insgesamt acht unterschiedliche Intelligenz-
féhigkeiten (ebd.), welche auch als General-Sekunddrfaktoren be-
zeichnet werden (Rost, 2013, S. 83). Diese sind neben der kristallinen
(GC) und der fluiden Intelligenz (GF) beispielsweise die allgemeine
Geddchtnisféhigkeit (GY) oder auch die kognitive Schnelligkeit (GS),
wie diese in der Abbildung unten (Abb. 3) zu finden sind (ebd.). In
dem darunterliegenden Stratum | werden nahezu 70 Primarfaktoren
festgemacht, welche die dartber liegenden Sekundarfaktoren be-
griinden (ebd.).
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Abbildung 3: Drei-Schichten-Intelligenzmodell von Carroll (Rost, 2013)

Dieses Modell der Intelligenz gilt als Zusammenfiihrung und zugleich
Erweiterung aller bis dato entwickelten Intelligenztheorien (Daseking
et al., 2006, S. 317). Darliber hinaus beendet es nach Rost ,die jahr-
zehntelange Auseinandersetzung ,psychometrisches g oder psycho-
metrische Gruppenfaktoren’ [...] zugunsten von ,g und Gruppenfakto-
ren‘“ (Rost, 2013, S. 85).

2.2.4 CHC-Modell der Intelligenz nach Cattell, Horn und Carroll

Das Cattell-Horn-Carrol-Modell (CHC-Modell) gilt derzeit als das em-
pirisch gesichertste Intelligenzmodell (Preckel, 2010; Rost, 2013).
Dieses Modell verbindet das von Cattell und Horn erweiterte Modell
der fluiden und kristallinen Intelligenz mit dem Three-Stratum-Modell
von Carroll (Rost, 2013, S. 87), wobei es sich auf Ergebnisse aus zahl-
reichen und umfassenden konfirmatorischen und auch explorativen
Faktorenanalysen stlitzt (Daseking et al., 2006, S. 317).

Das HCH-Modell ist strukturell wie das Drei-Schichten-
Intelligenzmodell aufgebaut. Auf der obersten Ebene steht auch hier
der Generalfaktor g, der ,als generellste Fahigkeit die allgemeine In-
telligenz” (Preckel & Vock, 2013, S. 31) darstellt. Darunter, also in
Ebene zwei ,befinden sich zehn Faktoren zweiter Ordnung [...], denen
wiederum mehr als 80 basale Fahigkeiten untergeordnet” (Preckel,
2010, S. 34) werden. Es wird damit deutlich, dass sich das CHC-
Modell von dem Modell Carrolls darin unterscheidet, dass es eine
groflere Anzahl sowie eine differenzierte Auswahl an Sekundarfakto-
ren im Vergleich beider Modelle auf der zweiten, sowie spezifischer
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Fahigkeiten auf der untersten, der dritten Ebene besitzt. Preckel und
Vock verweisen darauf, dass sich die Anzahl der Sekundarfaktoren
zukiinftig noch erweitern und somit die Unterscheidung zum Drei-
Schichten-Modell noch deutlicher werden wird (2013, S. 31). In Bezug
auf McGrew (2009) nennen die Autorinnen hierbei unter anderem
den kinasthetischen Faktor (ebd.), der sich, wenn auch als eigenstan-
dige Intelligenzform, auch in der Theorie der multiplen Intelligenz
wiederfindet, welche in Kapitel 2.2.8 (Puristische und pluralistische
Intelligenztheorien) Eingang in diese Arbeit findet.

Aufgrund seiner faktoriellen Absicherung und seiner Verschmelzung
der bisherigen gesichertsten Intelligenzmodelle wird das CHC-Modell
als Grundlage einer Vielzahl derzeit gangiger Intelligenztests wie etwa
dem HAWIK IV (Daseking et al., 2006, S. 317), mit welchem auch die
Probanden dieser Studie getestet wurden, genutzt®.

2.2.5 Hochbegabung als 1Q-Definition

Rost bezieht sich aus diversen Griinden bei seinen Ausfihrungen zur
Hochbegabung auf diese dargelegten Intelligenzverstindnisse®. Bei-
spielhaft werden an dieser Stelle zwei dieser Griinde genauer darge-
legt:

Zum ersten beschreibt Rost die allgemeine Intelligenz, wie sie durch
Spearman und in dessen Erweiterung durch Cattell definiert ist, als
das in der Psychologie mithilfe von IQ-Tests am besten erfassbare
Konzept der Intelligenz (2013, S. 234). Insbesondere ist hier der HA-
WIK, der Hamburg-Wechsler-Intelligenztest, zu nennen, welcher der
weltweit am bekanntesten und auch am haufigsten eingesetzte ,In-
dividualtest zur Erfassung der kognitiven Leistungsfahigkeit” (ebd., S.
217) ist.

Zum zweiten nennt Rost die infolge der Terman-Studie festgelegte
Grenzsetzung flir Hochbegabung den als , hinsichtlich der allgemeinen
intellektuellen Leistungsféhigkeit g mindestens zwei Standardabwei-
chungen ( o = 15) tiber dem Populationsmittel ( u = 100)“ (S. 231) lie-
gende 1Q-Wert, welcher der quantitativen Abgrenzung der Hochbe-

% siehe zur Intelligenzmessung sowie -diagnostik die Kapitel 2.2.5 (Hochbegabung als 1Q-
Definition) und 2.2.6 (Intelligenzdiagnostik). Zur Testung der Probanden siehe auch Kapitel 6.1
(Kinderakademie).

2t Vergleiche hierzu Rost, 2013, S. 233ff.



gabung als eines vom Mittelwert ausreichend entfernten Males des
Merkmals Begabung mit einem festgelegten Cut-Off-Wertes ent-
spricht (ebd.)

Damit zahlt Rosts Verstandnis von Hochbegabung prinzipiell zu der,
unter dem Begriff der Psychometrischen Definitionen (Ziegler, 2008,
S. 15) zu subsumierenden Hochbegabungsdefinition.?” Nach dieser
Definition gilt eine Person dann als hochbegabt, wenn sie in einem
Intelligenztest einen Wert von (in der Regel) 130 erreicht (Feger &
Prado, 1998; Monks & Ypenburg, 2012; Stumpf, 2012; Trautmann,
2010).

2.2.6 Intelligenzdiagnostik

Die Entwicklung der Intelligenzdiagnostik mithilfe des Intelligenzquo-
tienten zur Intelligenztestung geht zurlick auf William Stern. Dieser
verwendete ein Verfahren zur Bestimmung des Intelligenzniveaus, in
welchem er das Intelligenzalter dividierte durch das tatsachliche Le-
bensalter und diesen Quotienten mit 100 multiplizierte, um als Er-
gebnis eine ganze Zahl zu erhalten (Busse, 2007; Holling et al., 2004).
Dieser Quotienten-1Q in seiner Anlage entspricht, wie auch urspring-
lich, einer VergleichsgrolRe, welche die intellektuell erbrachte Leis-
tung in Relation zu einer festgelegten Vergleichsgruppe feststellt und
angibt (Ziegler, 2008 S. 24). Die Berechnung des Intelligenzalters wie-
derum geht auf Binet und Simon (1911) zuriick. Sie bestimmten die-
ses mithilfe der Altersreihen, die eine Zusammenfassung von Aufga-
ben darstellten, welche von drei Viertel der Gesamtheit gleichaltriger
Kinder gelost wurden (Anderson, 1995; Holling et al., 2004;). Loste
ein Kind eine Aufgabenreihe mit nur einem Fehler beziehungsweise
einer Auslassung, dann entsprach die Zuordnung dieser Altersreihe
dem Intelligenzalter (Busse, 2007; Holling et al., 2004). Diese Ver-
gleichsgrolle sollte als Instrument bei Kindern dazu dienen, geringe
kognitive Leistungen auf das soziokulturelle Umfeld oder eine tat-
sachlich vorhandene Intelligenzschwache adressieren zu koénnen
(Holling et al., 2004, S. 13). Binet und Simon testeten die Kinder an-
hand der von ihnen entwickelten Binet-Skalen, die auf der Annahme

>’ Die hier dargestellte IQ-Definition findet sich in den von Lucito 1964 zusammengestellten Defi-
nitionsklassen wieder, welche in Kapitel 2.3.2 (Eindimensionale Hochbegabungsdefinitionen)
vollstandig vorgestellt werden.
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der Ein-Faktoren-Intelligenztheorie basierten (Busse, 2007, S. 13).
Terman entwickelte 1916 diesen Test zum sogenannten Stanford-
Binet-Test weiter (Andersen, 1996; Ziegler, 2008) und setzte diesen in
Amerika massenhaft zur Intelligenzdiagnostik ein.

Der von Stern berechnete Intelligenzquotient konnte allerdings nur
fir Kinder angewandt werden, da hier von einem linearen Intelli-
genzwachstum ausgegangen wird, was dem tatsachlichen jedoch wi-
derspricht, da dieses ab ungefahr 20 Jahren langsamer und im hohe-
ren Alter sogar negativ verlauft (Busse, 2007, S. 15). Wechsler veran-
derte 1939 das von Stern entwickelte Diagnoseinstrument zur Intelli-
genzmessung dahingehend, dass er den , Quotienten-IQ durch den
sog. Abweichungs-IQ“ ersetzte (Rost, 2013, S. 210). Dieser Abwei-
chungs-1Q beschreibt ,die Lage eines individuellen Testwertes im
Verhaltnis zum Mittelwert der Vergleichsgruppe unter Berlcksichti-
gung der Streuungsverhaltnisse” (Holling et al., 2004, S. 13), wodurch
sich die folgende Berechnung zur |IQ-Bestimmung bei normal verteil-
ten IQ-Werten bei einer Mittelwertfestlegung von 100 und einer
normierten Standardabweichung von 15 ergibt (ebd.):

Testwert — Mittelwert

10 =100 +15+ Standardabweichung

Dieses uberarbeitete Instrument wendete Wechsler in seinem eigens
entwickelten Intelligenztest sowohl fur Kinder als auch fiir Erwachse-
ne an. Der 1949 erstmals erschienene Wechsler-Intelligence-Scales-
for-Children (WISC) war in seiner Version des WISC-IV einer der am
haufigsten eingesetzten Intelligenztests weltweit (Rost, 2013, S.
216f). Dabei gilt zu beachten, dass der WISC-IV ebenso wie in seiner
deutschen Adaption als Hamburg-Wechsler-Test-IV (HAWIK-IV) im
Vergleich zu seinem Vorgidnger eine starke Veranderung erfahren
hat. Zum einen fand ein erkennbarer Wechsel hinsichtlich der zu-
grunde gelegten Intelligenztheorie hin zum Cattell-Horn-Carroll-
Modell (CHC-Modell) der Intelligenz23 statt, zum anderen wurden die
Struktur der Untertests sowie deren Aufgabensammlungen verandert
(Preckel, 2010 S. 34f). Ermittelt wird entgegen der CHC-Theorie ein
Gesamt-IQ im Sinne der allgemeinen Intelligenz und neben diesem

> Siehe fiir eine theoretische Darstellung Kapitel 2.2.4 (CHC-Modell der Intelligenz nach Cattel,
Horn und Carroll).



die vier Subindizes: Sprachverstandnis, wahrnehmungsgebundenes
logisches Denken, Arbeitsgedachtnis und Verarbeitungsgeschwindig-
keit fur Kinder und Jugendliche von sechs Jahren und null Monaten
bis sechzehn Jahre und elf Monate (Preckel, 2010; Rost, 2013).%*

Intelligenztests sind stets auf dem Hintergrund des ihnen jeweils zu-
grunde liegenden Intelligenzmodelles zu sehen. Dieses Modell nimmt
nicht nur Einfluss auf die Entwicklung des Diagnoseinstrumentes,
sondern ist auch fir die Interpretation der erzielten Ergebnisse basal
(Daseking et al., 2006; Holling et al., 2004).%> Dariiber hinaus arbeiten
unterschiedliche Intelligenztests, trotz gleichem beziehungsweise
ahnlichem zugrundeliegenden Intelligenzmodell, mit verschiedenen
IQ-Skalierungen, wie etwa mithilfe der z-Werte, deren Mittelwert bei
0 und Standardabweichung bei 1 liegt (Holling et al. 2004, S. 82 ff).
Diese lassen sich meist aufgrund ihrer Konstruiertheit ineinander
Uberfihren, wodurch sie zu gleichen Ergebnissen kommen (Rost,
2008a, S. 46). Busse verweist in diesem Zusammenhang jedoch auf
vorkommende Normierungsunterschiede insbesondere hinsichtlich
der Streckung der Skalenbereiche (Busse, 2007, S. 18). Grundlegend
fir die Konstruktion aller Skalierungen sowie der méglichen Uberfiih-
rung ineinander ist die ,angenommene relative Haufigkeit von Intelli-
genz in der Bevolkerung” (ebd., S. 16). Die sich daraus ergebende
Gaul’sche Normalkurve (ebd.) zeigt sich ebenso bei der oben darge-
stellten von Wechsler entwickelten Berechnungsmethode fiir die
Normalverteilung des Intelligenzquotienten innerhalb der Bevdlke-
rung (Anderson, 1996, S. 428). Danach liegen zwischen 2-3% der Ver-
gleichsgruppe unter einem IQ-Wert von 70. Dagegen liegen ungefahr
68% der Population zwischen 85 und 115 IQ-Punkten. Wiederum zwi-
schen 2 — 3% liegen nach dieser Verteilung in einem Bereich des I1Q-

**|m Oktober 2018 kam der WISC V auf den Markt, der auch im deutschsprachigen Raum diesen
Namen behalten und die Bezeichnung HAWIK abgel6st hat. Diese neue Version beinhaltet erneut
sowohl strukturelle als auch aufgabenbezogene Veranderungen, wobei die zugrunde liegende
Theorie nach dem CHC-Modell erhalten bleibt. Die WISC-V beinhaltet 15 unterschiedliche Unter-
tests, womit sich sowohl der 1Q als auch flnf primare und fiinf sekundare Indexwerte erfassen
lassen (siehe dazu: http://www.pearsonassessment.de/Wechsler-Int-Scale-f-Children-5th-Ed-
WISC-V.html). Da die Probanden dieser Studie jedoch noch mit den Untertests des HAWIK IV
getestet wurden, wird in dieser Arbeit auf diese Version und nicht den WISC V Bezug genommen.
> An dieser Stelle kann und soll nicht auf die Vielzahl unterschiedlicher 1Q-Tests eingegangen
werden. Es sei hier allerdings auf die Ausflihrungen von Rost (2013), Daseking, Janke und Peter-
mann (2006) oder auch Holling, Preckel und Vock (2004) verwiesen.
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Wertes von 130 und hdher und gelten somit per Definitionem als
hoch begabt (Ziegler, 2010, S. 24f).

2.2.7 Hochbegabung als Prozentsatzdefinition

Uber diese Normalverteilung lasst sich auch der IQ-bezogene Anteil
der Prozentsatzdefinition der Hochbegabung, wie sie in Zieglers Aus-
fihrung oben angeklungen ist, Gber die 2% der am besten in einem
Intelligenztest abschneidenden Personen herleiten. Diese 2% ent-
sprechen innerhalb der Normalverteilung der Anzahl an Personen,
die in einem IQ-Test einen Wert von 130 oder mehr erreichen,
wodurch es hinsichtlich dieses Aspektes zu einer Uberschneidung mit
der 1Q-Definition kommt (Feger & Prado, 1998; Trautmann, 2010).%
Ebenso wie bei dieser ist auch fir die Prozentsatzdefinition Busses
Einwand der Normierungsunstimmigkeiten hinsichtlich einer klaren
Hochbegabungsfixierung zu bertcksichtigen (Busse, 2007, S. 17f).

Intelligenztests stellen eine theoretisch fundierte, glitekriteriengesi-
cherte Art der Intelligenzdiagnostik dar, die am praktikabelsten,
nutzbarsten und zeitokonomischsten ist (Holling et al., 2004, S. 57).
Zwar ist die Festschreibung der Hochbegabung oder auch anderer
intellektueller Zuschreibungen aufgrund des Intelligenzquotienten
heutzutage ein haufig genutztes, allerdings nicht unumstrittenes Mit-
tel (Busse, 2007; Gardner, 2013; Schulte zu Berge, 2005; Stumpf,
2012). Ohne naher auf diese Diskussion einzugehen®, soll an dieser
Stelle Heinbokels Verstandnis zum Umgang mit dem 1Q angefihrt
werden:

Da die Punktzahl allein nichts darliber aussagt, wie sich die In-
telligenz des Kindes zusammensetzt, und da in der Entwicklung
daneben noch eine Reihe anderer Faktoren eine Rolle spielen
(u.a. emotionale Stabilitdt, Motivation, Kreativitat), darf sie
auch nicht alleine ausschlaggebend sein, wenn Entscheidungen
Uber den Werdegang eines Kindes getroffen werden miissen.
(Heinbokel, 2011, S. 27)

*® Die hier dargestellte Prozentsatz-Definition findet sich in einer der von Lucito 1964 zusammen-
gestellten Definitionsklassen wieder, welche in Kapitel 2.3.2 (Eindimensionale Hochbegabungsde-
finitionen) vollstandig vorgestellt werden.

%’ Verwiesen sei hier auf die Literatur von Rost (2013), Holling, Preckel & Vock (2004) und Gard-
ner (2006, 2013).



2.2.8 Puristische und Pluralistische Intelligenztheorien

Eine Hochbegabungsdefinition anhand der Intelligenz beschreibt also
ein monokausales Verhaltnis der beiden Konstrukte. Hochbegabung
wird demnach nur anhand des Merkmales herausragender Intelli-
genzleistung festgemacht (Ziegler, 2008, S. 20). Diese Monokausalitat
trifft bei der Nutzung des Intelligenzquotienten als Definitionskriteri-
um insbesondere bei den Theorien zu, die sich auf die Existenz einer
allgemeinen Intelligenz stiitzen. Neben Spearman und Cattell kbnnen
hier auch die Theorien von Thurstone (Primarfaktoren-Modell), Jager
(Berliner Intelligenzstrukturmodell) sowie Carroll (Three-Stratum-
Theorie) angefiihrt werden (Anderson, 1996; Holling et al. 2004; Rost,
2013). Wahrend Spearmans Theorie beispielhaft fir weitere Intelli-
genzdarstellungen als nicht-hierarchisch verstanden wird, da diese
nur Faktoren primarer Ordnung zur Beschreibung der allgemeinen
Intelligenz besitzen, werden die restlich aufgefiihrten Theorien als
hierarchisch strukturiert klassifiziert. Bei diesen finden sich Faktoren
verschiedener Ordnungen, die hinsichtlich ihrer kognitiven Prozesse
auf unterschiedlichen Niveaus ablaufen, wobei die allgemeine Intelli-
genz stets auf hochster Ordnung angesetzt ist (Anderson, 1996; Hol-
ling et al. 2004; Preckel, 2010; Rost, 2013). Zu diesen Theorien zahlt
ebenso das sowohl eigenstandig als auch bei der Darstellung des
HAWIK IV beziehungsweise WISC IV bereits erwahnte CHC-Modell der
Intelligenz nach Cattell, Horn und Carroll.*

Diesen Theorien stehen jene Intelligenzmodelle gegenliber, ,die auf
eine allgemeine Intelligenz verzichten” (Ziegler, 2010, S. 22). An die-
ser Stelle soll stellvertretend fiir diese Auffassungen das Modell der
multiplen Intelligenzen von Gardner (1983) kurz erlautert werden, da
dieses explizit von Heller als Beispiel fiir ein Verstandnis herangezo-
gen wird, nach welchem es , unterschiedliche Begabungsformen gibt,
denen jeweils bestimmte Verhaltens- und Leistungsbereiche zuge-
ordnet werden kénnen.” (2008, S. 9).

Gardner selbst beschreibt die Vertreter der allgemeinen Intelligenz-
theorie als Puristen und stellt diesen die Pluralisten entgegen, welche

*% Siehe Kapitel 2.2.4 (CHC-Modell der Intelligenz nach Cattell, Horn und Carroll) sowie Kapitel
2.2.6 (Intelligenzdiagnostik).
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‘

»die Intelligenz als Kompositum zahlreicher separater Komponenten*
(Gardner, 2013, S. 24f) verstehen. In diesem Sinne entwickelte er die
Theorie der Multiplen Intelligenzen (Ml), bei welcher er acht vonei-
nander unabhangige gleichberechtigt nebeneinanderstellt:

1. Sprachliche Intelligenz; 2. Logisch-mathematische Intelligenz; 3.
Raumliche Intelligenz; 4. Korperlich-kinasthetische Intelligenz; 5. Mu-
sikalische Intelligenz; 6. Intrapersonale Intelligenz; 7. Interpersonale
Intelligenz (Feger & Prado, 1998, S. 34). Gardner erweiterte diese Zu-
sammenstellung von Intelligenzen 1999 um die sogenannte Natura-
listische Intelligenz (Busse, 2007, S. 48). Dabei unterliegen diese ein-
zelnen Intelligenzen seinem generellen Verstandnis von Intelligenz,
nach welchem diese als ,biopsychosoziales Potential zur Verarbei-
tung von Informationen, das in einem kulturellen Umfeld aktiviert
werden kann, um Probleme zu l6sen oder geistige oder materielle
Guter zu schaffen, die in einer Kultur hohe Wertschatzung geniel’en”
(Gardner, 2013, S. 46f) definiert ist.”® Diese Definition macht zusam-
men mit den multiplen Intelligenzen die Abkehr von einer rein intel-
lektuellen und an einem IQ-Wert festgemachten Intelligenzdefinition
deutlich. Die Darstellung eines biopsychosozialen Potentials, welches
sich in den Auspragungen sowohl intellektueller als auch nicht-
intellektueller Intelligenzen niederschlagt, verweist nach Trautmann
auf eine Bereichsspezifik individueller Begabungen innerhalb neuerer
Intelligenzmodelle (2010, S. 9). Gleichzeitig macht der Fokus dieser
Definition auf kulturelle Bedingungen eine zweifache Eingebunden-
heit deutlich. Zum einen wird die ,Aktivierung (oder Nicht-
Aktivierung) von den Werten einer bestimmten Kultur” (Gardner,
2013, S. 47) bestimmt. Das heil’t, ein Potential wird nur dann als sol-
ches angewendet und anerkannt, wenn es fiir die bestimmende Kul-
tur von Bedeutung ist. Zum anderen sind die kulturellen Bedingun-
gen, unter welchen eine Person sich entwickelt, neben dem individu-
ellen genetischen Erbe dieser Person bestimmend fiir dessen Intelli-
genzen und deren Entfaltung (ebd.).

Hinsichtlich einer Intelligenztestung stellt Gardner fest, dass ,die In-
telligenzen auf ,intelligenz-gerechte’ Weise beurteilt werden miissen
— das heiRt unmittelbar, im Medium der betreffenden Intelligenz,

% An dieser Stelle sei auf die gleichnamige Verwendung des Begriffes biopsychosozial bei Gardner
und auch Trautmann (siehe Kapitel 2.1) verwiesen.



und nicht durch die Brille sprachlicher oder logischer Intelligenz, wie
es bei den Ublichen, schriftlich durchgefiihrten Tests der Fall ist.”
(Gardner, 2013, S. 100f). Damit geht er liber Heinbokels Forderung
(2011) hinaus, Intelligenz und insbesondere deren Entwicklung nicht
an dem Intelligenzquotienten festzuschreiben, sondern er fordert
eine, wenn Uberhaupt notwendige, Intelligenzfeststellung in ,alltagli-
cher Umgebung und anhand von Inhalten (und kulturellen Rollen)
[...], die dem Kind vertraut sind.” (Gardner, 2013, S. 101).

Diese geforderte Form der Intelligenzfeststellung ist einer der Grin-
de, weshalb Gardners Theorie der multiplen Intelligenzen in der psy-
chologischen Fachwelt sehr umstritten diskutiert wird (Busse, 2007;
Rost, 2008b, 2013). Heller jedoch nennt sie 2008 neben dem Miinch-
ner  (Hoch)Begabungsmodel’® und Gagnés Differenziertes-
Begabungs-und-Talent-Modell’* als eine der neueren Theorien, die
die Entwicklung und Dynamik der Begabungsentfaltung ins Auge fas-
sen (S. 67). Insbesondere unter Padagogen findet die Theorie der
Multiplen Intelligenzen Zuspruch, da diese einerseits die Existenz
multipler Intelligenzen in ihrem Alltag zu erkennen angeben und an-
dererseits unter Berlicksichtigung der verschiedenen Intelligenzen
den Schilerinnen und Schiilern differenzierte und individualisierte
Lernzugange ermoglichen wollen (Busse, 2007, S. 49).

Zusammenfassung

Fasst man, wie Rost (2013) dies tut, Begabung als auf der Intelligenz
beruhende besondere Fahigkeit auf, dann lasst sich diese in gewis-
sem Malde, insbesondere allerdings die quantitativ gut definierbare
und entsprechend abgrenzbare Hochbegabung, anhand einer Intelli-
genzdiagnostik festschreiben.

Dabei treten jedoch zwei Problemfelder auf. Zum einen ist auch die
Intelligenzdiagnostik von dem verwendeten diagnostischen Werk-
zeug, also den angewendeten Intelligenztests abhangig, welche sich
sowohl in ihren Messgroflen als auch in ihren quantitativen Bega-
bungszuschreibungen unterscheiden, wie dies Preckel (2010) dar-
stellt. Zum anderen, wodurch sich die angesprochenen Unterschiede

% siehe fiir eine detaillierte Darstellung Kapitel 2.3.3.4 (Miinchner (Hoch-) Begabungsmodell von
Heller).
*! Siehe Kapitel 2.3.3.3 (Differenziertes Begabungs- und Talentmodell von Gagné).
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zwischen den Intelligenztests erklaren lassen, existieren, wie auch bei
der Definitionsproblematik hinsichtlich der Begabung, unterschiedli-
che Intelligenzvorstellungen und daraus resultierend verschiedene
Intelligenzmodelle (auf welche die unterschiedlichen Tests zurick-
greifen), wie diese unter anderem von Rost (2013) selbst aufgefiihrt
werden.

Diese Modelle reichen von sogenannten einfaktoriellen Intelligenzde-
finitionen, wie etwa dem Spearman’schen Generalfaktor (g) (Rost,
2008a, 2013) lGber mehrfaktorielle Ansatze, welche mehrere bedin-
gende Intelligenzfaktoren auf teilweise unterschiedlichen Ebenen
postulieren, wie dies beispielsweise bei dem derzeit gesichertsten
Intelligenzmodell nach Cattell-Horn-Caroll der Fall ist (Preckel, 2010;
Rost, 2013), bis hin zu dem Verstandnis, dass nicht nur eine Intelli-
genz, sondern eine Vielzahl an Intelligenzen existiert, wie es Gardner
mit seinem Modell der multiplen Intelligenzen vertritt (Gardner,
2013).

Damit wird deutlich, dass das Konstrukt der Intelligenz fiir die Diskus-
sion der Begabung und Uber die quantitative Definitionsgrofie des
Intelligenzquotienten von 130 bezlglich der Hochbegabung zwar Er-
klarungsansatze bieten, jedoch aufgrund der differenten Verstand-
nisse diese nicht genauer definieren kann, was einen detaillierten
Blick auf die aktuelle Hochbegabungsdiskussion notwendig macht.

2.3  Begriff der Hochbegabung

Die Ausfihrungen zu den Konstrukten Begabung sowie Intelligenz
machen deutlich, dass eine exakte Begriffsdefinition der Hochbega-
bung anhand der Begabung aufgrund der synonymen Verwendung
unterschiedlicher Begriffe sowie der Nutzung gleicher Begriffe fir
unterschiedliche Konstrukte auf nationaler ebenso wie auf internati-
onaler Ebene nicht moglich ist. Auch die reine intelligenzbasierte De-
finition der Hochbegabung, die eine Abgrenzung zur Begabung er-
moglicht, wird, wie bereits dargelegt, innerhalb der wissenschaftli-
chen Diskussion eher kritisch betrachtet und die Intelligenz gilt oft-
mals nur als einer von mehreren Faktoren, die eine Hochbegabung
ausmachen kénnen.

Es verwundert nicht, dass es aufgrund dieser Situation nicht nur eine
ganze Reihe von Definitionsversuchen (Stapf, 2003, S. 15) sondern



auch ,eine Vielzahl von Definitionen der Hochbegabung gibt“ (Feger
& Prado, 1998, S. 29).

Daher soll in der Folge ein Uberblick iiber ausgewahlte Definitionen
sowie Modelle gegeben werden, der sowohl die Entwicklung als auch
den momentanen Stand der Hochbegabungsforschung®® darstellt.
Dabei werden alle angefiihrten Erklarungsansatze unter dem Begriff
der Hochbegabung zusammengetragen, auch wenn sich in der Litera-
tur unterschiedliche Bezeichnungen beziehungsweise Uberschnei-
dungen mit dem Begriff der Begabung finden lassen und sich keine
eindeutige Trennung der Ansatze aufgrund der Konstrukt- und Be-
griffsiberschneidungen durchfiihren lasst.

Auf Basis der dargestellten Definitionen und Modelle wird abschlie-
Rend die, durch die Rahmenbedingungen und den Untersuchungsge-
genstand mitbestimmte, in dieser Arbeit verwendete Festlegung des
Hochbegabungsbegriffes und des damit einhergehenden Verstand-
nisses des Konstruktes Hochbegabung, dargelegt.

2.3.1 Erklidrungsansitze im Uberblick

Bevor einzelne Definitionen und Modelle zur Hochbegabung vorge-
stellt und erlautert werden, soll zunachst das von Preckel, Stumpf
und Schneider erstellte ,Raster zur Klassifizierung von Hochbega-
bungsdefinitionen” (2018, S. 682) angefihrt werden.

In diesem Raster sind die vier unterschiedlichen Klassen: Kompetenz-
definition, Performanz- beziehungsweise Post-hoc-Definitionen, Ein-
dimensionale Definitionen und Mehrdimensionale Definitionen ver-
treten (Preckel et al., 2018, S. 682). Diese vier Definitionsklassen, wie
sie in der Abbildung 4 dargestellt sind, unterscheiden sich jeweils di-
ametral in ihrem Verstandnis bezliglich der Dimensionen an Einfluss-
faktoren auf die Hochbegabungsentwicklung beziehungsweise hin-
sichtlich ihrer Potential-Performanz-Vorstellung.

%2 Auf eine Einbeziehung weiterer Erklarungsansatze beziehungsweise Modelle aus der Expertise-
forschung wird an dieser Stelle verzichtet, da die Probanden dieser Studie zwar als hoch begabt
getestet wurden, jedoch nicht unbedingt Leistungsexzellenz zeigten. Hier wird auf die Literatur,
welche die Bezugspunkte dieser beiden Forschungsrichtungen darlegt, verwiesen. Siehe bei-
spielsweise Ziegler (2008) oder auch Preckel und Vock (2013).
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Kompetenzdefinitionen
Hochbegabung wird definiert als extrem hohes
Entwicklungspotenzial (z. B. operationalisiert Uber
Intelligenz- oder Kreativitatstests)

Eindimensionale Definitionen Mehrdimensionale Definitionen
Hochbegabung wird dber ein — Hochbegabung wird Uber mehrere
Konstrukt (z. B. allgemeine Persénlichkeitsmerkmale (z. B.
Intelligenz) bzw. fir einen Intelligenz, Leistungsmotivation),
spezifischen Bereich (z.B. zum Teil in Wechselwirkung mit
numerisches Denken) definiert Umweltmerkmalen definiert

Performanz- bzw. Post-hoc-Definitionen
Hochbegabung wird definiert Uber bereits gezeigte
auBergewdhnliche Leistungen (z.B. erfasst Gber
Schulnoten, Berufserfolg, Innovationen etc.)

Abbildung 4: Raster zur Klassifikation von Hochbegabungsdefinitionen von Preckel, Stumpf und Schneider
(Preckel & Vock, 2018)

Wahrend eindimensionale Definitionen Hochbegabung lediglich lber
ein einzelnes Konstrukt, wie etwa die Intelligenz oder auch die Krea-
tivitat beziehungsweise einen ganz spezifischen Bereich festschrei-
ben, definieren mehrdimensionale Definitionen Hochbegabung Uber
mehrere verschiedene intrapersonelle Merkmale, die durch interper-
sonelle und weitere externe Umweltfaktoren beeinflusst werden
konnen (Preckel & Vock, 2013, S. 21).

Kompetenzdefinitionen begriinden Hochbegabung insbesondere auf
vorhandenem Potenzial, welches sich in seiner weiteren Entwicklung
in besonderer Leistung zeigen kann (ebd., S. 19). Diesem Verstandnis
gegenlber stehen die Definitionen, welche Hochbegabung dadurch
bestimmen, dass diese besonderen Leistungen tatsachlich gezeigt
wurden. Sie werden von Preckel et al. als Performanz- beziehungs-
weise Post-hoc-Definitionen bezeichnet (2018, S. 682).

Dabei ist nach Preckel & Vock zu beachten, dass sich die diametral
entgegenstehenden Definitionen gegenseitig ausschliellen, diese je-
doch stets mit einer ihrer Nachbardefinitionen verbunden sind, was
bedeutet, dass es sowohl eindimensionale als auch mehrdimensiona-
le Kompetenzdefinitionen ebenso, wie eindimensionale und auch



mehrdimensionale Performanz- beziehungsweise Post-hoc-
Definitionen gibt (2013, S. 20f).

Damit bildet diese Rasterdarstellung alle bis dato entwickelten Hoch-
begabungsdefinitionen ab und zeigt sich daher anderen Klassifizie-
rungen, wie etwa der Finfer-Klassifikation von Stankowski (1978)
(Davis & Rimms, 1998; Trautmann, 2010) oder auch den sechs Defini-
tionsklassen nach Lucito (1964) (Feger & Prado, 1998, S. 30f) gegen-
Uber im Vorteil, welche hauptsachlich eindimensionale Definitionen
abdecken®. Lediglich Lucitos eigene Hochbegabungsdefinition tut
sich hervor, in welcher er mehrere Dimensionen beziehungsweise
Faktoren ebenso wie die Férderung als wichtigen Aspekt der Hoch-
begabung und deren Entwicklung anspricht (Feger & Prado, 1998,
S.31).

Alle drei genannten und angefihrten Hochbegabungsdefinitionsklas-
sifizierungen dienen dazu, Hochbegabungsdefinitionen, wie die in
diesem Kapitel bereits dargestellten Definitionen von Heller, Traut-
mann, Roth oder auch Rost oder ,,auch aktuelle [...] Definitionen ein-
zuordnen, wie sie von Ministerien, Vereinen, Fordereinrichtungen
usw. verwendet werden” (Feger & Prado, 1998, S.30) und somit
gleichzeitig ihr Verstandnis von Hochbegabung, deren Entwicklung
und moglicher Unterstlitzung zu verorten.

2.3.2 Eindimensionale Hochbegabungsdefinitionen

Zunachst werden in diesem Unterkapitel eindimensionale Definitio-
nen Uber ihre Klassen beschrieben, welche, wie bereits angespro-
chen, das Konstrukt Hochbegabung auf ein einziges Merkmal bezie-
hungsweise einen einzigen Faktor dimensionieren (Preckel & Vock,
2013, S. 20).

Die in Kapitel 2.2.5 (Hochbegabung als |Q-Definition) angefiihrten
Definitionen Uber den Intelligenzquotienten von 130 Punkten bezie-
hungsweise die daraus resultierende Prozentsatzdefinition der 2%
am besten in Intelligenztests abschneidenden Personen lassen sich
hier als Beispiele eindimensionaler Kompetenzdefinitionen anfiihren,
da die Personen Uber ein Potenzial verfligen, welches liber Tests ope-

ZIm Folgenden wird auf diese beiden Theorien zu den Hochbegabungsdefinitionsklassen fokus-
siert. Flir weitere Definitionen und Klassifizierungen wird auf die Literatur verwiesen. Siehe hierzu
Feger und Prado (1998), Ziegler (2012).
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rationalisiert ist (Preckel et al., 2018, S. 683), welches an einem einzi-
gen Aspekt, in diesem Fall der Intelligenz, festgemacht wird. Sowohl
Davis und Rimm als auch Lucito sprechen in diesem Zusammenhang
explizit von IQ- beziehungsweise Prozentsatzdefinitionen (Davis &
Rimm, 1998; Feger & Prado, 1998; Trautmann 2010). Dabei ist zu be-
achten, dass ein IQ-Wert von 130 Punkten nicht in allen 1Q-
Definitionen gilt, sondern dieser beispielsweise bei Forderprogram-
men auf einen Wert von 125 oder gar 120 Punkten herabgesetzt wird
(Rost, 2013, S. 231). Alleine aus dieser Tatsache heraus ergibt sich
entsprechend, dass auch die Prozentsatze bei Prozentsatzdefinitio-
nen, welche sich am Intelligenzquotienten bemessen, variieren und
sich die Satze bei einer Orientierung an beispielsweise den Leistungs-
besten innerhalb einer Klasse noch weitgreifender unterscheiden
(Trautmann, 2010, S. 11). Rost sieht die 1Q-Definition ebenso wie die
Kreativitatsdefinition (Trautmann, 2010; Feger & Prado, 1998) auf-
grund seines Verstandnisses dieser beiden Konstrukte als eindimen-
sional und normalverteilt als Sonderfalle der Prozentsatzdefinition an
(Rost, 2013, S. 230), da das ,interessierende Merkmal (Intelligenz
bzw. Kreativitat) [...] bereits spezifiziert” (ebd.) vorliegt.

Eine Hochbegabungszuschreibung innerhalb der Klasse der Kreativi-
tats-Definition findet dort statt, wo der ,Intelligenzquotient abge-
lehnt und die Kreativitdt an dessen Stelle gesetzt” (Feger & Prado,
1998, S.31) wird.

Wahrend Lucito die sozialen Definitionen als Klasse in seinem System
einbettet, bei welcher Hochbegabung dadurch zugewiesen wird, dass
eine Person besondere Leistungen in einem fiir die Gesellschaft wich-
tigen Bereich erbringt (Feger & Prado, 1998, S. 30f), fihren Davis und
Rimm die Talentdefinitionsklasse nach Stankowski (1978) an (1998, S.
18), in welcher eine Person dann als hochbegabt gilt, wenn sie ,,in
einem speziellen kiinstlerischen oder akademischen Bereich heraus-
ragende Leistungen erbringt” (Trautmann, 2010, S. 11). Alle hier sub-
sumierbaren Definitionen zielen auf eine erbrachte Leistung ab, wes-
halb sie in Anlehnung an das Definitionsraster den eindimensionalen
Performanz- beziehungsweise Post-hoc-Definitionen zuzuordnen sind.
Diese Annahme lasst aufgrund der Tatsache, dass Lucito die Klasse
der Ex-post-facto- oder Post-hoc-Definitionen beschreibt, welche von
Davis und Rimm als ,,after-the-fact definitions” (Davis & Rimm, 1998,



S. 17) festgemacht werden, in welchen die Hochbegabungszuschrei-
bung darliber definiert wird, dass eine Person ,aulergewo6hnliche
Leistungen” (Feger & Prado, 1998, S.30) zeigt und ,bestenfalls zur
Berlihmtheit geworden ist“ (Trautmann, 2010, S. 11) und sich somit
als deckungsgleich mit der Performanz- beziehungsweise Post-hoc-
Definitionsklasse von Preckel et al. erweist, zunachst einen Wider-
spruch zwischen den Definitionsklassen und dem Definitionsklassen-
raster vermuten.

Die Deckungsgleichheit sowie der Verweis auf erbrachte Leistungen
in den verschiedenen Definitionsklassen sowohl bei Lucito als auch
Davis und Rimm machen allerdings deutlich, dass hier keine scharfe
Trennung zwischen den Klassen gegeben ist und diese sich, wie auch
die Nachbarklassen innerhalb des Rasters der Hochbegabungsdefini-
tionsklassen von Preckel et al. nicht gegenseitig ausschliellen sondern
die Vielzahl der nebeneinander existierenden Hochbegabungsdefini-
tionen, wie diese von Feger und Prado fiir die 70er Jahre bereits mit
einer Anzahl von Uber 100 angegeben wird (Feger & Prado, 1998, S.
29), durchaus mehreren Klassen zugeordnet werden konnen (Traut-
mann, 2010, S. 12), wodurch sich der vermeintliche Widerspruch auf-
|Ost.

Was sich dagegen nicht auflost, ist die Problematik dieser Definitio-
nen weitere Hochbegabung bestimmende und beeinflussende
Merkmale beziehungsweise Faktoren abzubilden. Deutlich wird diese
Problematik in der Beschreibung Feger und Prados, dass diese Defini-
tionsklassen mit ihren beinhalteten Definitionen , entweder veraltet
sind, weil zu eng gefaldt, oder daR sie zu wenige Handlungsanweisun-
gen [...] bieten” (1998, S. 31). Die Uberalterung ebenso wie die liber-
holte Verengung dieser Definitionen beruhen auf der Veranderung
des Verstandnisses der Hochbegabung. Die Weiterentwicklung des
Begabungsbegriffs von einem statischen, rein genetisch determinier-
ten Anlagekonstrukt (Schulte zu Berge, 2005, S.11) zu einem dynami-
schen Interaktionsprozess von Anlage- und Umweltfaktoren (Heller,
2008, S .8)**, ging mit der Veranderung des Hochbegabungsverstind-
nisses Hand in Hand. Dabei, so stellen Holling und Kanning heraus,

** Siehe fiir eine Ubersicht zu den Anlage-Umweltbedingungen Kapitel 2.3.3 (Mehrdimensionale
Hochbegabungsmodelle); hier werden modellspezifisch die Interdependenzen dargestellt.
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veranderte sich dieses insbesondere durch die Neudarstellung der
Begabungsdefinition Termans, wonach nicht langer nur die Intelligenz
fir das Zustandekommen von besonderer und hoher Begabung ver-
antwortlich war, sondern weitere intrapersonelle Merkmale sowie
interpersonelle und weitere externe Faktoren eine entscheidende
Rolle spielen (1999, S. 7). Dieser Prozesshaftigkeit wird in den bereits
angesprochenen mehrdimensionalen Hochbegabungsdefinitionen
Rechnung getragen.

Trotz der angesprochenen Kritik halt unter anderem Rost an einer
eindimensionalen Hochbegabungsdefinition fest (Stumpf, 2012, S.
19). Er begriindet dies damit, dass die mehrdimensionalen Hochbe-
gabungsdefinitionen, welche er als multidimensional bezeichnet, for-
schungsmethodisch insbesondere mit Variableninterkorrelationen
und daraus resultierenden problematischen Probandenstichproben-
grofRen behaftet sind und unter diagnostischen Aspekten damit, dass
aus diesen forschungsmethodischen Problemen heraus mehrdimen-
sionale Begabungsdefinitionen keinen eindeutigen Kennwert fir
Hochbegabung liefern (Stumpf, 2012; Rost, 2013), welcher jedoch fir
»die Zulassung zu spezifischen FérdermaBnahmen” (Rost, 2013, S.
237) gebraucht wird.

Von daher existieren derzeit eindimensionale sowie mehrdimensio-
nale Hochbegabungsdefinitionen nebeneinander, wobei alle aus un-
terschiedlichen Verstandnissen heraus sowohl die Hochbegabung als
auch deren Entwicklung zu erklaren versuchen.

2.3.3 Mehrdimensionale Hochbegabungsmodelle

Mehrdimensionale Hochbegabungsdefinitionen ,erweitern mono-
kausale Erklarungen in dreierlei Hinsicht” (Ziegler, 2008, S. 48). Ers-
tens gehen diese Definitionen davon aus, dass mehr als nur ein bega-
bungsbedingender Faktor existiert; zweitens stellen diese Erklarungs-
ansatze heraus, dass unterschiedliche Argumente notwendig sind,
um die differenzierten Griinde aufzeigen zu konnen, die dafir ver-
antwortlich sind, dass sich Begabung in unterschiedlichen Auspra-
gungen zeigen kann; drittens schreiben diese Definitionen externen
Faktoren eine wichtige Rolle dahingehend zu, dass diese fiir die Ent-



wicklung von dispositiver Begabung hin zu einer tatsachlichen hohen
Leistung mit entscheidend sind (Ziegler, 2008, S. 48).

In Lucitos sechster und eigener Hochbegabungsdefinition von 1964
lassen sich diese angesprochenen Aspekte wiederfinden, in welcher
er von einem Potential mehrerer intellektueller Faktoren ausgeht, die
bei passender erzieherischer Einwirkung eventuell dazu fiihren, dass
diese Kinder zukinftig unter anderem innovative Leistungen vollbrin-
gen (Feger & Prado, 1998, S. 31). Der intendierte ,mehrfaktorielle
Aspekt, [...] die Rolle der Forderung”, sowie die Tatsache, dass gerade
,hicht Begabung mit Leistung” (ebd.) gleichgesetzt ist, stellen die Au-
toren explizit heraus.

Aufgrund der bereits deutlich gewordenen Komplexitat der mehrdi-
mensionalen Erklarungsansatze im Gegensatz zu den eindimensiona-
len, werden diese zumeist als Modelle dargestellt, die es erlauben,
,2Zusammenhange und gegenseitige Beeinflussungen (Interdepen-
denzen) innerhalb eines komplexen Vollzugsrahmens” (Trautmann,
2010, S. 13) darzustellen. Genau dies ist hier der Fall, wenn neben
intellektuellen Fahigkeiten weitere ,Personlichkeitsmerkmale und
Umweltfaktoren [...] als essenzielle oder summarische Beitrage dafdr,
dass Hochbegabte zu hohen Leistungen gelangen konnen” (ebd.),
einflieRen. Daher findet sich in der Literatur fir diese mehrdimensio-
nalen Definitionen der Begriff der mehrdimensionalen, mehrfaktori-
ellen beziehungsweise multifaktoriellen Hochbegabungsmodelle
(Rost, 2013; Trautmann, 2008; Ziegler, 2008).

Im Folgenden werden sechs solcher Hochbegabungsmodelle genauer
betrachtet, um einerseits die Entwicklung der Erklarungsansatze in-
nerhalb dieses mehrdimensionalen Verstiandnisses der Hochbega-
bung darzustellen und andererseits die Verbindung des Strebens
nach Erkenntnis und Selbststandigkeit mit dem Konstrukt der Hoch-
begabung zu verdeutlichen.

2.3.3.1 Drei-Ringe-Modell der Hochbegabung von Renzulli

Als eines der ersten mehrdimensionalen Hochbegabungsmodelle
wird in der Literatur Renzullis Drei-Ringe-Modell der Hochbegabung
angeflihrt. Es stellt die Abkehr von rein eindimensionalen und hier
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insbesondere auf Intelligenz ausgerichteten Hochbegabungsdefiniti-
onen dar (Grindel, 2007, S. 36), indem es dieser zwei weitere Fakto-
ren zur Seite stellt.

Renzullis Modell beruht auf der Annahme, dass ,three interlocking
clusters of traits” (Renzulli, 2011, S. 83) in ihrer gegenseitigen Inter-
aktion eine Schnittmenge bilden, welche Renzulli als Hochbegabung
definiert (Renzulli, 1993; Renzulli & Gaesser, 1990).

Die drei Cluster entsprechen dabei den Personlichkeitsmerkmalen
liberdurchschnittliche Fihigkeiten (Above Average Ability), Kreativitdt
(Creativity) und Aufgabenverpflichtung (Task Commitment) (Renzulli,
2011; Trautmann 2010). Renzulli beschreibt diese drei Merkmale wie
folgt:

Die uberdurchschnittlichen Fdhigkeiten ergeben sich dadurch, dass
die ,intelligence [...] obviously varies with areas of achievement”
(Renzulli, 2011, S. 83), was neben einer besonderen Intelligenz- be-
ziehungsweise kognitiver Merkmalsauspragung, wie etwa abstraktes
Denken oder auch eine hohe Informationsverarbeitungsmoglichkeit,
weitere besondere Fahigkeiten der Person mit einbezieht (Stumpf,
2012; Trautmann, 2010, ).

Die Kreativitdt ist laut Renzulli das Personlichkeitsmerkmal, welches
,encompasses curiosity, originality, ingenuity, and a willingness to
challenge convention and tradition“ (Renzulli & Gaesser, 1990, S. 8).
Nach Monks und Ypenburg lassen sich diese Kreativitatsaspekte in
ihrer Gesamtheit dahingehend auffassen, dass sie Menschen dazu
befahigen, in besonderer Weise sowohl Probleme zu finden als auch
diese l6sen zu kénnen (Monks & Ypenburg, 2012, S. 27). Renzulli
formuliert sehr deutlich die Schwierigkeiten, die sich durch die Einbe-
ziehung des Konstruktes der Kreativitat in sein Modell aufgrund der
problematischen objektiven Feststellung derselben ergeben, und
macht zugleich deutlich, dass einem Ausblenden der Kreativitat auf-
grund evaluationsgeleiteter Vorbehalte gililtige Forschungsergebnisse
entgegenstehen (2011, S. 85ff). Die Aufgabenverpflichtung ist
dadurch definiert, dass die Person ihre Energie in die Bearbeitung
eines bestimmten Problems oder einer speziellen Aufgabe bezie-
hungsweise eines spezifischen Themenbereiches investiert (Renzulli,
2011, S. 83), wodurch sie sich von einer allgemeinen Motivation hin-
sichtlich ihrer Bezugsnorm abgrenzt. Dabei besteht diese Aufgaben-



verpflichtung ,sowohl aus einer kognitiven, einer emotionalen als
auch einer motivational-volitiven Komponente” (Trautmann, 2010, S.
14).

Renzulli setzt in seinem Modell also die Intelligenz und die Kreativitat
als gleichwertige Konstrukte flir die Auspragung der Hochbegabung
ein und erganzt diese mit dem ebenfalls ebenblrtigen Faktor der
spezifischen Motivation (Schulte zu Berge, 2005, S. 14), welche alle
eine derartige Ausbildung erfahren mussen, dass sie modellhaft ge-
sprochen eine GrolSe erreichen, die auch tatsachlich die Bildung einer
Schnittmenge ermoglicht, die als Hochbegabung verstanden wird.
Prinzipiell sind die erwahnten Personlichkeitseigenschaften als Anla-
ge in allen Menschen allerdings in unterschiedlich starker Ausbildung
vorhanden (Monks & Ypenburg, 2012, S. 22).
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Abbildung 5: Drei-Ringe-Modell der Hochbegabung von Renzulli mit dem Hounds-Tooth-Hintergrund
(Renzulli & Gaesser, 1990)

An dieser Stelle greift einer der Kritikpunkte, die an Renzullis Modell
in der wissenschaftlichen Diskussion zu finden sind. In Bezug auf Hol-
ling und Kanning (1999) beschreibt Stumpf diese Kritik dahingehend,
dass eben diese ,Forderung der Uberdurchschnittlichen Auspragung
aller drei Einzelkomponenten [..] Hochbegabung mit (berdurch-
schnittlicher Leistung gleichsetzt” (Stumpf, 2012, S. 20). Somit er-



2 Hochbegabung

scheint das Hochbegabungsmodell als Hochleistungsmodell (Traut-
mann, 2010, S. 15).

Neben weiteren Kritikpunkten wird angemahnt, dass soziale Faktoren
nicht in das Modell aufgenommen wurden und somit als fir die
Hochbegabung als unwesentlich erscheinen (ebd.), was dem mehr-
dimensionalen Verstandnis der Hochbegabung prinzipiell wider-
spricht, da im Sinne eines dynamischen Entwicklungsprozesses intra-
personelle ,,Anlagen begleitet und geférdert werden” (Monks & Yp-
enburg, 2012, S. 27) missen, was innerhalb des sozialen Umfeldes
geschieht (ebd., S. 26f). Dieser Punkt flihrte letztlich zu der von
Monks durchgefihrten Erweiterung des Drei-Ringe-Modells zu dem
sogenannten triadischen Interdependenzmodell. Doch auch das ur-
sprungliche Modell von Renzulli berlcksichtigt in seiner Gesamtheit
sowohl die Existenz als auch die Wirkung von Umweltfaktoren, wel-
che in der Literatur jedoch haufig nicht zu finden sind. Meist werden
lediglich die drei Ringe, nicht jedoch der mit Hounds-Tooth bezeich-
nete Hintergrund abgebildet, wobei eben dieser neben Personlich-
keitsfaktoren auch die ,environment factors that give rise to the
three clusters of traits” (Renzulli & Gaesser, 1990, S. 7) symbolisiert
und somit als hochbegabungsrelevante Komponenten in das Modell
einflieBen lasst (Abb. 5).

Trotz dieser diversen Kritikpunkte diente das Drei-Ringe-Modell Ren-
zullis fur viele weitere Erklarungsmodelle innerhalb der Hochbega-
bungsforschung als Grundlage, wie etwa fiir das folgende triadische
Interdependenzmodell von Monks und Ypenburg oder auch das Kom-
ponentenmodell der Talententwicklung von Wieczerkowski und Wag-
ner (1985) (Holling & Kanning, 1999; Trautmann, 2003).

2.3.3.2 Triadisches Interdependenzmodell von Ménks und Ypenburg

Das triadische Interdependenzmodell, welches in der Literatur auch
unter der Bezeichnung des Mehr-Faktoren-Modells Erwdahnung findet
(Hirschmann & Sundheim, 2007, S. 10), stellt die bereits angespro-
chene, von Monks und Ypenburg erarbeitete Erweiterung des Drei-
Ringe-Modells von Renzulli dar (Abb. 6). Die beiden Autoren greifen
die erwahnte Kritik der Auslassung beziehungsweise Nicht-
Beriicksichtigung relevanter Umweltfaktoren auf und integrieren die-
se in ihr Modell (1996, S, 15f), indem sie die drei Ringe durch ein



Dreieck mit den Sozialbereichen , der Familie, der Schule und dem
Freundeskreis” (Monks & Ypenburg, 2012, S. 26) in den unterschied-
lichen Ecken rahmen. Dabei wird der Freundeskreis explizit als peer-
group bezeichnet, wobei peers hier als entwicklungsgleiche Freunde
definiert werden ( ebd.).

Diese drei das soziale Umfeld beschreibenden Bereiche missen sich
dem Kind gegeniiber derart manifestieren, dass sie die Auspragung
und Entwicklung der drei Ringfaktoren nicht gefahrden, sondern
vielmehr unterstiitzen (Schulte zu Berge, 2005, S. 14). Eine abge-
stimmte Entfaltung und Ausbildung der Hochbegabung kann inner-
halb dieses Modells, das aufgrund der extremen Interdependenz aller
ausgewiesener Aspekte als ein dreidimensionales zu denken ist
(Monks und Ypenburg, 2012, S. 27), also nur dann gewahrleistet sein,
wenn alle sechs Merkmale in passender Art und Weise miteinander
interagieren. Aus diesem Grund schreiben Monks und Ypenburg der
,Fahigkeit zum sozialen Umgang (soziale Kompetenz)”“ (2012, S. 28)
eine sehr grofle Bedeutung zu, da diese als Vermittler zwischen den
Sozialbereichen und den einzelnen intrapersonellen Faktoren, also
den beiden Triaden, zu verstehen ist.

Hinsichtlich der drei Faktoren der intrapersonellen Triade beziehen
sich Monks und Ypenburg groRtenteils auf Renzullis Darstellungen
(Lehwald 2017, S. 65).

Dabei gehen sie bei den hohen intellektuellen Fahigkeiten von den
am hochsten liegenden 5 - 10% bezogen auf den Intelligenzquotien-
ten aus. Der Motivation schreiben sie neben der Aufgabenverpflich-
tung auch eine Geflihlskomponente, eine kognitive Komponente und
eine Zukunftsperspektive zu (Mdnks und Ypenburg, 2012, S. 26f).
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Abbildung 6: Triadisches Interdependenzmodell von Ménks & Ypenburg (2012)

Unter Aufgabenbezogenheit werden der ,Wille und das Durchset-
zungsvermogen eine bestimmte Aufgabe, oder eine angefangene Ar-
beit auch zu Ende zu fihren“ (Monks und Ypenburg, 2012, S. 26f)
verstanden. Hier lasst sich der Erkenntnisstrebensfaktor ,kognitive
Anstrengungsbereitschaft” (Lehwald, 1985, S. 39), wie dieser in Kapi-
tel 1.3 (Fragebogen Erkenntnisstreben) dargestellt wurde, wiederer-
kennen.

Darliber hinaus, und zugleich mit diesem in Verbindung stehend,
lasst sich die Geflihlskomponente mit dem Verstandnis des Erkennt-
nisstrebens als intrinsisches und gegenstandsbezogenes ,Basismotiv
produktiver Lerntatigkeiten” (Lehwald, 1985, 2017) vergleichen, wie
dies ebenfalls bereits in Kapitel 1.1.2 (Erkenntnisstreben als Motiv)
erlautert wurde. Diese wird von Moénks und Ypenburg dahingehend
beschrieben, ,,dass man sich von einer bestimmten Aufgabe angezo-



gen fuhlt, dass man Spal} an etwas hat” (2012, S. 26), worin sich eben
eindeutig die beiden Aspekte des Gegenstandbezuges also der ,tati-
gen Auseinandersetzung mit Objekten und Sachverhalten” (Lehwald,
1985, S. 41) sowie der intrinsischen Motiviertheit, bei welcher der
Inhalt der Ausgangspunkt und zugleich der Antrieb jeglicher Aktivitat
ist und die Auseinandersetzung mit diesem Spal} bereitet (Lehwald,
2017, S. 32) zeigen.

Nach Lehwald entsprechen eben diese beiden Komponenten der Mo-
tivation innerhalb des triadischen Interdependenzmodelles der von
ihm vertretenen Definition einer Tatigkeitsmotivation, welche sich in
dem Tdtigkeitsmotiv Erkenntnisstreben wiederfinden (ebd., S. 65f).

Kreativitat fassen Monks und Ypenburg wie bereits im vorherigen Un-
terkapitel dargelegt als die Fahigkeiten auf, sowohl Probleme zu er-
kennen, als auch diese zu beseitigen.

Interessanterweise sprechen die Autoren dem schulischen Bereich in
diesem Zusammenhang eine Forderung der so verstandenen Kreativi-
tat dahingehend ab, dass , produktives Denken, als Gegensatz zu je-
nem Denken, das als Wiederkduen bezeichnet werden kann“ (Mdnks
& Ypenburg, 2012, S. 27)dort nicht stattfindet, sondern die , letztere
Art des Denkens [...] anerzogen wird” (ebd.), womit sie deutlich ma-
chen, dass zwischen den Faktoren der intrapersonellen Kreativitat
und sozialen Umgebungskomponente Schule eine problematische
Interdependenz herrscht.

Insgesamt definiert Monks die Schnittmenge Hochbegabung als
,»Ausdruck eines deutlichen Entwicklungsvorsprunges [...] im [...] geis-
tigen/intellektuellen, [...] musischen/kinstlerischen, [...] sozialen oder
[...] motorischen Bereich” (Mdnks, 1996, S. 16), wobei trotz der Viel-
falt der moglichen Hochbegabung die Fokussierung auf eine einzige
aus diesen deutlich wird, Hochbegabung also nur in einem Bereich
auftritt.

Trotz der Einbeziehung der angefiihrten Umweltfaktoren in das tria-
dische Interdependenzmodell sieht sich auch dieses einigen Kritik-
punkten ausgesetzt. Einer dieser Punkte bezieht sich direkt auf die
einbettende soziale Rahmung, indem angemerkt wird, dass dieser
zwar gegeben, aber die tatsachlich wirkenden Interdependenzen zwi-
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schen den einzelnen Faktoren weder in ihrer Form noch in ihrer Wir-
kung deutlich werden (Holling & Kanning, 1999, S.11f).

Des Weiteren verweist Schulte zu Berge (2005), wie bereits bei Ren-
zullis Modell angeklungen, dass auch das triadische Interdependenz-
modell nicht die Hochbegabung, sondern vielmehr die (Hoch-) Leis-
tung in den Blick nimmt (S. 14). Trautmann weist bezugnehmend auf
Rost (1991) ebenso wie Feger und Prado (1998) darauf hin, dass in
der Schnittmenge neben der Hochbegabung sogar ,jede Entwicklung
von Eigenschaften, Verhaltensweisen oder Fahigkeiten einer Person”
(Trautmann, 2010, S. 17) innerhalb ihres sozialen Umfeldes gesehen
werden kdnne.

Entgegen den aus wissenschaftlichen Kreisen eingebrachten Kritiken
erfreuen sich sowohl das Drei-Ringe-Modell als auch das triadische
Interdependenzmodell gerade in padagogischen Bereichen und der
psychologischen Praxis hoher Akzeptanz (Grindel, 2007, S. 40), da sie
einerseits spezifische Faktoren der Hochbegabungsentwicklung klar
herausstellen und zugleich handlich und praktikabel bleiben,
wodurch sie fiir die Beratung und Forderung als hilfreich zu erachten
sind (Preckel & Vock, 2013; Ziegler, 2008).

Beide behandelten Modelle zdahlen zu den additiven multifaktoriellen
Hochbegabungsmodellen, welche eine starke Ausbildung samtlicher
oder wenigstens eines Teiles der angesprochenen Faktoren bezie-
hungsweise Merkmale als notwendige Bedingung fiir eine Hochbega-
bung postulieren (Ziegler, 2008, S. 48). Sowohl die additiven als auch
die interaktionistischen Modelle, zu welchen die folgenden zahlen,
fokussieren prinzipiell die Auspragung einer angelegten Hochbega-
bung in Form von erkennbaren besonderen Leistungen (ebd.), welche
in unterschiedlichen Bereichen auftreten kénnen.* Interaktionsmo-
delle gehen jedoch von einer hoheren ,Komplexitat aufgrund der
Wechselwirkungen der einzelnen Ursachen” (ebd.) aus. Das heil3t, sie
betrachten die Wechselwirkungen zwischen den einzelnen Faktoren
als grundlegende Voraussetzung fiir und Bedingung zur Entfaltung
von besonderer Leistung aufgrund von Hochbegabung.

* Die Gruppe der Hochbegabungsmodelle mit systemtheoretischen Ansétzen (Ziegler, 2008;
Wagner, 2014) werden in dieser Arbeit nicht behandelt, da sie keine zusatzlichen Aspekte hin-
sichtlich der Forschungsthematik bieten.



2.3.3.3 Differenziertes Begabungs- und Talentmodell von Gagné

Dieses Modell von Gagné, welches bereits in dem Kapitel 2.1.2 (Be-
gabung und Dynamik) angesprochen wurde, wird von Feger und Pra-
do als das Modell mit der am besten dargestellten grafischen und
konzeptuellen Umsetzung hinsichtlich der prozessualen Dynamik der
Hochbegabungsentwicklung eingeschatzt (1998, S. 38), wie es im Fol-
genden in Abbildung 7 zu finden ist. Dieser Prozess ist als grundle-
gend zu verstehen, damit sich aus den intrapersonal angelegten na-
tiirlichen Féhigkeiten (natural abilities) auch tatsachlich die erkennba-
ren Kompetenzen (systematically developed skills) entwickeln kon-
nen. Wahrend dieser Entfaltungsprozess fir alle Personen gilt, unter-
scheidet Gagné Hochbegabung, indem er deutlich macht, dass ,,ap-
proximately the top 10% of the relevant reference group in terms of
natural ability (for giftedness) or achievement (for talent) may re-
ceive the relevant label” (Gagné, 2000, S. 69-70). Diesen 10% spricht
Gagné zu, dass sie innerhalb des Feldes der natiirlichen Féhigkeiten
eine Begabung besitzen und diese sich als Resultat des Entfaltungs-
prozesses (developmental process) in einem Talent innerhalb des
Kompetenzfeldes manifestieren kann (Preckel & Vock, 2013; Traut-
mann, 2010). Das bedeutet, dass dieser Personenkreis sich hinsicht-
lich der Entwicklung der Talente dadurch auszeichnet, dass die Per-
sonen ,leicht und schnell lernen” (Holling & Kanning, 1999, S. 14)
konnen.
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Abbildung 7: Differenziertes Begabungs- und Talentmodell von Gagné (2008)

Damit macht dieses Modell eindeutig eine Unterscheidung zwischen
Begabung als ,,angeborene und noch nicht entwickelte Fahigkeiten”
(Preckel & Vock, 2013, S. 23) einerseits und gezeigter Leistung ande-
rerseits, welche , systematisch entwickelte Fahigkeiten, die Personen
zu Expertinnen oder Experten auf einem bestimmten Gebiet ma-
chen” (ebd.) darstellen (Holling & Kanning, 1999, S. 14). Dabei ver-
steht Gagné entgegen der Festlegung Renzullis Intelligenz und Kreati-
vitat lediglich als zwei von sechs unterscheidbaren natirlichen Bega-
bungen, die sich durch einflussnehmende Katalysatoren (Catalysts)
(zu bis) zu neun unterschiedlichen Talenten entwickeln kdnnen, wo-
bei , jede Begabung zur Entwicklung von vielen verschiedenen Talen-
ten beitragen und jedes Talent seine zugrundeliegenden Fahigkeiten
aus verschiedenen Begabungsbereichen ziehen kann“ (Holling &
Kanning, 1999, S. 16). Damit postuliert er auch auf Performanzseite
einen Bereich an Talenten, der Renzullis oder auch Moénks und Ypen-
burgs Darstellung einer einzigen Hochbegabung als Schnittmenge
dreier Faktoren entgegensteht (Trautmann, 2010, S. 18).



Dabei kommt den Katalysatoren, die Gagné in die beiden Gruppen
intrapersonale und Umwelt-Katalysatoren einteilt (Preckel & Vock,
2013, S. 24), ein entscheidender Einfluss auf den Prozess der “pro-
gressive transformation of gifts into talents” (Gagné, 2008, S. 1) zu.

An dieser Stelle sollen zwei dieser Katalysatoren herausgegriffen und
naher betrachtet werden, welche die Verbindung dieses Modells mit
der Theorie des Erkenntnisstrebens verdeutlichen.

Unter dem intrapersonalen Katalysator der Motivation beschreibt
Gagné unter anderem den Faktor der Interessen als wesentlichen Be-
standteil (Gagné, 20103, S. 85) insbesondere bezogen auf das ,Identi-
fizieren und gelegentliche Uberpriifen von angemessenen Leistungs-
zielen” (Gagné, 2010b, S. 17). Das bedeutet, dass die Interessen der
Begabten innerhalb ihres Entwicklungsprozesses Berticksichtigung
finden mussen.

Lehwald macht in diesem Zusammenhang deutlich, dass eine ,Unter-
driickung des kognitiven Interesses (Erkenntnisinteresse) [...] zu weit-
reichenden Folgen wie Minderleistung und Motivationsschwund fiih-
ren”“ (Lehwald, 2017, S. 124) kann. Dies bedeutet, dass einem tiefge-
henden Erkundungsdrang hochbegabter Kinder von Seiten der Um-
welt entgegengekommen werden muss, um eine positive Entfaltung
ihrer Begabung hin zu einem Talent zu unterstitzen.

Der zweite Katalysator, welcher hier Erwahnung finden soll, ist die
unter dem Feld des Willens zu findende Anstrengung, wie dies in der
ausfiihrlichen Darstellung und Erlauterung des Modells von Preckel
und Vock (2013, S. 23f) zu finden ist.

Wie auch bei Renzullis Modell lasst sich hier die ,,hohe Anstren-
gungsbereitschaft” (Lehwald, 1985, S. 39) erkennen, die sich inner-
halb der Auseinandersetzung eines hoch begabten Kindes mit einem
interessierenden und herausfordernden Inhalt auf intrinsischer Ebe-
ne beobachtbar ist (Lehwald, 2017, S. 32). Auch hier wird deutlich,
dass innerhalb des Entwicklungsprozesses diesem motivationalen
Aspekt und zugleich basalen Faktor des Erkenntnisstrebens Raum ge-
geben werden muss.

Gagné fuhrt neben den Katalysatoren den Zufall mit ein (Preckel und
Vock, 2013, S. 24), welcher einen weder vorhersagbaren und noch
gestaltbaren Faktor darstellt, der sich jedoch durch ,the randomness
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inherent in the transmission of the genetic endowment” (Gagné,
2000, S. 69) sowohl auf die Begabungen als auch auf die intraperso-
nalen Katalysatoren innerhalb des Entwicklungsprozesses von Bega-
bung zu Talent auswirkt beziehungsweise auswirken kann. Natdrlich
bleiben auch die Umwelt-Katalysatoren nicht von Zufallen unberick-
sichtigt, wie etwa anhand

the 'chance’' of being born in a particular family; the 'chance' of
the school in which the child is enrolled deciding to develop a
program for gifted/ talented students; the bad luck of suffering
a major accident during athletic training

(Gagné, 2000, S. 69)

beschreibbar.

Gagnés Differenziertes Begabungs- und Talentmodell, welches seit
seiner ersten Begriindung eine Reihe von Uberarbeitungen und Er-
weiterungen erlebt hat (Trautmann, 2010, S. 18), gehort neben dem
folgenden Miinchner Hochbegabungsmodell zu den bedeutendsten
mehrdimensionalen Modellen der Hochbegabung innerhalb der in-
ternationalen Hochbegabungsforschung (Preckel & Vock, 2013, S.
25).

Trotz der Bedeutung sieht sich auch dieses Modell einigen Kritikpunk-
ten ausgesetzt. Der Hauptpunkt dieser Kritiken ist die bis dato empi-
risch nicht erfillte Uberpriifung sowohl der qualitativen Ringe der
einzelnen Faktoren untereinander hinsichtlich ihrer Bedeutung fir
den Entwicklungsprozess der Begabung hin zum Talent (Preckel &
Vock, 2013; Trautmann, 2010) als auch einzelner Begabungen und
Talente aufgrund fehlender valider wissenschaftlicher Mittel zur Di-
agnose (Holling & Kanning, 1999, S. 18).

Der Tatsache, dass das Modell differenzierte Kompetenzen und Ta-
lente anflhrt, ,, der Begabungsbegriff [...] jedoch auf weitgehend an-
gelegte Fahigkeiten” (Preckel & Vock, 2013, S. 25) eingeschrankt
bleibt, die als Kritikpunkt angefihrt wird, begegnet Gagné mit seiner
Integration des Entwicklungsmodells Natiirlicher Féhigkeiten in sein
Differenziertes Begabungs- und Talentmodell, wodurch er die Entste-
hung der Natiirlichen Féhigkeiten als vorhergehenden Entwicklungs-
prozess darstellt, der ebenfalls durch verschiedene Katalysatoren be-



dingt wird. Dadurch werden die Natiirlichen Fdhigkeiten einem rei-
nen Anlagekonzept entnommen und einem geno- sowie phanotypi-
schen Verstandnis als Vorstufe der Entwicklung zu den Natiirlichen
Féhigkeiten und weiter zu Kompetenzen, also Begabung und Talent
zugefihrt (Gagné, 2018).%°

2.3.3.4 Miinchner (Hoch-) Begabungsmodell von Heller

Das Minchner (Hoch)-Begabungsmodell von Heller et al. (1990), wel-
ches im Folgenden in seiner 2001 erschienenen Uberarbeiteten Form
abgebildet ist (Abb. 8), teilt sich mit dem Differenzierten Begabungs-
und Talentmodell von Gagné nicht nur seine weltweite Bedeutung,
sondern auch seinen inhaltlichen und prozessualen Aufbau (Grindel,

2007; Holling & Kanning, 1999).
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Abbildung 8: Miinchner (Hoch-) Begabungsmodell von Heller et al. (Heller, 2008)

Auch in diesem mehrdimensionalen Hochbegabungsmodell stehen
sich sieben Begabungsfaktoren (Préidiktoren) einerseits und acht re-

*® Eine intensivere Auseinandersetzung mit dem Integrativen Modell der Talententwicklung Gag-
nés (2017) soll an dieser Stelle nicht stattfinden, da dies keine weitere Relevanz fiir diese For-

schungsarbeit besitzt.
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sultierende Leistungsbereiche (Kriterien) andererseits gegeniber,
welche sich direkt und/oder auch aufgrund von Moderatoren aus den
erstgenannten entwickeln kénnen (Ziegler & Heller, 2000, S. 7ff). Die
Pradiktoren orientieren sich ebenso wie die Kriterien an Gagnés Fa-
higkeiten und Kompetenzen und in beiden Modellen nehmen die in-
tellektuellen Fahigkeiten und die Kreativitat die ersten beiden Positi-
onen unter den Begabungsfaktoren ein, was darauf hinweist, dass die
Autoren den intellektuellen Fahigkeiten eine besondere Stellung in-
nerhalb dieser Rubrik einrdumen, welche von der Kreativitat an zwei-
ter Stelle erganzt wird (Holling & Kanning, 1999, S. 19).

Die Entscheidung gegen den Talent- und fiir den Leistungsbegriff re-
lativiert die in Deutschland bedingte Problematik, dass ,Talent in der
Regel als genetisch bedingte Anlage oder als Sonderbegabung ver-
standen wird” (Grindel, 2007, S. 42), was ein weiterer Kritikpunkt an
Gagne’s Modell darstellt.

Gleichbleibend ist dabei allerdings die Tatsache, dass auch im Ver-
standnis des Miinchner (Hoch-) Begabungsmodelles die Prddiktoren
aufgrund glnstiger intrapersoneller sowie externer Faktoren, den
angesprochenen Moderatoren, zu besonderen Leistungen flihren
konnen, dies aber nicht zwangslaufig der Fall sein muss (Holling &
Kanning, 1999; Hirschmann & Sundheim, 2007).

Heller et al. unterscheiden diese Moderatoren in die beiden Bereiche
Nicht-kognitive Persénlichkeitsmerkmale und Umweltmerkmale (Hel-
ler, 2008, S. 67).

Als weiterer Verbindungspunkt zwischen dem Konstrukt der Hochbe-
gabung und dem Streben nach Erkenntnis und Selbststandigkeit ist an
dieser Stelle die Miinchner Hochbegabungstestbatterie (MHTB) an-
zumerken. Diese Testbatterie ist dazu entwickelt und konzipiert wor-
den, Talente zu entdecken, um diesen eine addaquate Férderung zu-
kommen zu lassen. Dabei werden innerhalb der Testbatterie , keine
IQ-Grenzwerte mehr verwendet, sondern Hochbegabungsprofile”
(Heller, 2008, S. 68). Zur Bestimmung dieser werden unterschiedliche
diagnostische Testinstrumente eingesetzt (ebd., S. 124ff). Um die
einzelnen Merkmale des Moderators Nicht-Kognitive Persénlich-
keitsmerkmale zu definieren, hat unter anderem der Fragebogen Er-
kenntnisstreben (FES) von Lehwald als Untertest 2007 Eingang in die



sogenannte Miinchner Hochbegabungstestbatterie flir die Sekundar-
stufe37 gehalten (Lehwald, 2017, S. 123). Das bedeutet, das Erkennt-
nisstreben ist innerhalb des Miinchner (Hoch-) Begabungsmodells,
welches als ,theoretische Bezugsbasis“ (Heller, 2008, S. 67) fir die
Erstellung der Testbatterie dient, als ein diagnostisches Werkzeug zur
Ermittlung eingebettet, und somit kann dem Erkenntnisstreben eine
einflussnehmende GrolRe auf den Entwicklungsprozess der Begabung
hin zur Leistung konstatiert werden.*® Lehwald stellt hier unter Be-
zugnahme auf Heller und Perleth (2007) heraus, dass das , Erkennt-
nisstreben [...] mit hoher Leistungsmotivation und Leistungsbereit-
schaft zusammen [féllt], und die Beziehung von Leistungsbereitschaft
und Erkenntnisstreben wird mit zunehmendem Alter immer enger”
(Lehwald, 2017, S. 130f).

Kritisiert wird an diesem interaktionistisch orientierten mehrdimen-
sionalen Hochbegabungsmodell, ebenso wie bei Gagnés Modell, die
problematische Diagnostik einzelner Komponenten (Preckel & Vock,
2013, S. 25f). Dieser Punkt gewinnt unter dem Aspekt der Talentsu-
che durch die Miinchner Hochbegabungstestbatterie, welches auf
der Basis dieses Modells beruht, dadurch an besonderer Relevanz,
dass das von Rost proklamierte ,Problem der Integration mehrerer
nicht perfekt korrelierender Variablen zu einem Kennwert” (2013, S.
237) hinsichtlich der Zulassung zu Forderprogrammen bei einem
solch komplexen Modell in besonderem MaRe auftritt. Holling und
Kanning beschreiben diesen Kritikpunkt damit, dass eine derart kom-
plexe Hochbegabungsdefinition ein Erkennen von Hochbegabten ei-
nerseits erschwert und andererseits das Konstrukt derart ausweitet,
dass es auf eine Vielzahl von Personen anwendbar ist (1999, S. 19).

7 Auf die Alterszuweisung des Erkenntnisstrebens im Verhéltnis zu den Probanden dieser Unter-
suchung wird in 5.3.3.1 (Makroanalyse) eingegangen.

%% An dieser Stelle soll kurz auf das von Jacob (2015) entwickelte Modell zielorientierter persona-
ler Entwicklung ,unter der Berlcksichtigung von Hochbegabung” (Jacob, 2015, S.76) eingegan-
gen werden. In diesem wird namlich das Erkenntnisstreben ebenfalls explizit als Faktor innerhalb
»einer Art personalen Strukturschema“ (Jacob, 2015, S. 79) angesprochen, und auf dessen Fest-
stellunginstrumentarium verwiesen, wobei sich das Strukturschema wiederum an Gagnés Zu-
sammenstellung und Definition des Willens und der Motivation (siehe Kapitel 2.3.3.3) anlehnt.
Um dieses Strukturschema herum lagern sich kreisformig das Mesosystem mit den ,,priméaren
Bindungspersonen”, sowie das Exosystem definiert durch die ,6konomische/soziale/kulturelle
Lebenslage” (ebd. 78f) und abschlieRend das Makrosystem, welchem die Gesellschaft als Ganzes
entspricht an (ebd. S. 77ff). Diese Systeme flihren bei glinstiger Interaktion letztlich zu den von
Jacob herausgestellten Zielen ganzheitlich personaler Entwicklung (ebd., S. 77f).
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Dennoch ist das Miinchner (Hoch-) Begabungsmodell, wie bereits
erwahnt, derzeit eines der weltweit anerkanntesten und am haufigs-
ten genutzten mehrdimensionalen Hochbegabungsmodelle, was sich
trotz der angefiihrten Kritik dadurch erklaren lasst, dass es fir For-
dermalBnahmen irrelevant ist, ob der Intelligenzquotient oder ob Pro-
filtests fiir die Diagnostik herangezogen werden. Entscheidend ist fir
die padagogische Praxis vielmehr, eine adaquate Forderung der Per-
son beziehungsweise des Kindes zu erreichen und zu etablieren (Hol-
ling & Kanning, 1999, S. 20).*

Eben diesen Standpunkt vertritt auch Trautmann mit seinem Mi-
kadomodell individualisierter Hochbegabung, welches das grundle-
gende Ziel einer fundierten padagogischen Forderung auf Basis einer
Analyse der individuellen Personlichkeitsvoraussetzung verfolgt
(2010, S. 22).

2.3.3.5 Modell individualisierter Hochbegabung von Trautmann

Trautmanns Modell ist als ,praxisorientierter erziehungswissen-
schaftlicher Ansatz” (Trautmann, 2008, S. 20) zu verstehen, mit wel-
chem ,sowohl konkrete Situationen gedeutet, als auch verfestigte
habitualisierte Strukturen erklart werden” (ebd.). Es geht darum, in-
dividuelle Chancen und Potentiale ebenso zu erkennen und zu for-
dern, wie aufgetretene Probleme und Beeintrachtigungen zu beseiti-
gen. Er versteht seines, ebenso wie die vorherigen Modelle, als Inter-
dependenzmodell, bei welchem sich ,bestimmte Begabungsmerkma-
le mit entsprechenden Umwelt- und Personlichkeitsfaktoren gegen-
seitig durchdringen und sich erst daraus die unverwechselbare Hoch-
begabung konturiert” (ebd.). Dabei kritisiert Trautmann neben den
einzelnen bereits angemerkten Aspekten generell die nicht vorhan-
dene Nutzungsmoglichkeit der Modelle durch die Betroffenen selbst
sowie der Personen in deren Umfeld bezogen auf das konkrete Indi-
viduum in dessen realer Umwelt (Trautmann, 2010, S. 22). Um hier
den Fokuswechsel zu erreichen und die einzelne Person in den Blick
des Modells zu nehmen, entwickelte er 2003 das Modell individuali-
sierter Hochbegabung (Abb. 9).

%% Zudem ist das Modell Ausgangspunkt fir die Entwicklung weiterer Hochbegabungsmodelle wie
etwa das Minchner Begabungs-Prozess-Modell von Ziegler und Perleth (1997).



In diesem Modell interagieren vier Faktoren miteinander, die Traut-
mann als Begabung, Kreativitdt, motivationalen Faktor und Umwelt-
faktoren beschreibt (2008, S. 21f). Unter Begabung versteht er in An-
lehnung an die multiplen Intelligenzen nach Gardner® ein Konglome-
rat unterschiedlicher Fdhigkeiten, die sich mit der Kreativitdit der Per-
son, welche aus unterschiedlichen, teilweise miteinander verbinden-
den Kategorien besteht, sowie motivationalen Faktoren, in Form int-
rapersoneller Tugenden und Umweltfaktoren, die als soziale Einfliisse
definiert sind, kombinieren und eine ginstige Konstellation dieser
Faktoren letztlich zu einer Auspragung der Hochbegabung flihren
(ebd.).

Zur besseren Verdeutlichung dieser einzelnen dem jeweiligen Indivi-
duum zuzuordnenden Faktoren, verwendet Trautmann das Bild von
Mikado-Staben, weshalb sein Modell auch als Mikado-Modell indivi-
dualisierter Hochbegabung oder kurz als Mikado-Modell bezeichnet
wird (ebd., S. 20). In diesem Verstandnis entsprechen die einzelnen
,Elemente des Seins, bestehend aus Anlage, Umwelt und dem sich
entwickelnden Ich” (Trautmann, 2010, S. 22) eines Kindes Mikado-
Staben, die somit in ihrer Summe die Gesamtheit ,der personlich-
keitsgebenden Begabungs- und Umweltfaktoren, von nichtkognitiven
Merkmalen und Leistungsparametern” (ebd.) darstellen. Dabei un-
terscheiden sich die Mikado-Stabe in ihrer GroRe, wodurch ihr Maf
an Wirkung innerhalb der Faktoren verdeutlicht wird.

Nach dem Fallenlassen der fir eine Person erstellten Mikado-Stabe,
entsteht eine Konstellation, die in dieser Modellvorstellung den Posi-
tionierungen und zugleich Interaktionen der einzelnen Faktoren und
Merkmale dieses speziellen Individuums und seiner Lebenswelt ent-
spricht und in der einmaligen Kombination Trautmanns Verstandnis
einer ,individualisierten Form der Begabung” (ebd. S. 22) veran-
schaulicht und dabei deutlich macht, welche Personlichkeitseigen-
schaften dominant, welche dagegen untergeordnet sind, nur situativ
auftreten oder gar ganz verschittet sind (Trautmann, 2008, S. 26).
Nach dieser modellhaft-diagnostischen Bestandsaufnahme der indi-
viduellen Hochbegabung schlieRt sich die Frage nach Unterstitzungs-
bzw. Fordermoglichkeiten an, die dem Individuum eine Auspragung

“ Siehe Kapitel 2.2.8 (Puristische und Pluralistische Intelligenztheorien).
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seiner Hochbegabung ermdoglichen, welche in diesem Modell dadurch
definiert sind, dass sie von aullen auf die Mikado-Stabe und somit
deren Kombination einwirken, es also ,seitens der Lebenswelt zu
produktiven Interaktionen (Schwingungen) kommt“ (Trautmann,
2010, S. 24). Diese einwirkende Lebenswelt beschreibt Trautmann im
Rickgriff auf das triadische Interdependenzmodell in der Form von
Monks und Ypenburg®' als Untergrund, bestehend aus den vier Be-
reichen: Familie, Institution, Peers und in einer Erweiterung der drei
urspriinglichen Bereiche zusatzlich den Medien (Trautmann, 2008, S.

21f).
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Abbildung 9: Mikado-Modell individualisierter Hochbegabung von Trautmann (2003) mit eigener Erwei-
terung um die Lebenswelt

Trautmanns Modell findet seiner Anlage entprechend insbesondere
in der padagogischen und erziehungswissenschaftlichen Praxis An-

wendung®.

" Siehe Kapitel 2.3.3.2 (Triadisches Interdependenzmodell von Ménks).
42 . e . . . . .
Beispielsweise: Beckmann, R. (2013): Handreichung fiir die Sekundarstufe | zum Sprachbil-

dungskonzept der Senatorin fiir Bildung und Wissenschaft.



Trautmann selbst zeigt in seinen Veroffentlichungen die Grenzen sei-
nes Modells auf, welche er insbesondere darauf bezieht, dass die
,Universalitdt des Modells [...] Vor- und Nachteil zugleich” (ebd., S.
29) ist. Mit der gegebenen Modglichkeit einer nahezu vollstdandigen
Darstellung der Persoénlichkeitsmerkmale einer Person und der Viel-
zahl an unterschiedlichen Fallvarianten der Stabe zu immer neuen
Kombinationen ergeben sich zwar einerseits Ansatze zur Diagnose
einzelner dominanter und/oder verdeckter Merkmale und grundle-
gender Wechselwirkungen zwischen diesen, andererseits decken die-
se selbstverstandlich niemals die tatsachlich vorhandene Konstellati-
on des Individuums ab und dariiber hinaus lassen sich aufgrund der
Individualitat keinerlei Generalisierungen hinsichtlich moglicher Un-
terstlitzungs- beziehungsweise Fordermalinahmen ableiten (ebd., S.
29f).

Das Mikado-Modell individualisierter Hochbegabung ist in Bezug auf
das Streben nach Erkenntnis und Selbststandigkeit innerhalb dieser
Forschungsarbeit gerade wegen seines Fokus auf Personlichkeits-
merkmale und seines Verstandnisses einer padagogisch-
erziehungswissenschaftlichen Praxis im Sinne moglicher Einwirkung
der Lebenswelt auf die Hochbegabungsentwicklung von Bedeutung.
Das Streben nach Erkenntnis und Selbststandigkeit im Sinne des Leh-
wald’schen Erkenntnisstrebens, wie es in dem Kapitel 1.1 (Erkennt-
nisstreben) dargelegt wird, versteht sich eben gerade als Personlich-
keitsmerkmal, welches sich in dem Grundschulkind aus dem vorschu-
lischen Erkundungsverhalten heraus entwickelt (Lehwald, 2017, S. 19)
und somit einen der grollen Mikado-Stabe darstellt, der innerhalb
der Kombination der Faktoren eine besondere Bedeutung hinsichtlich
der Auspragung der Hochbegabung tragt.

Darlber hinaus verdeutlicht das Modell anhand seiner Wirkungszu-
schreibung bezlglich der Auspragung der Hochbegabung zu dem Le-
bensweltmerkmal Institution Gberhaupt erst die Moglichkeit einer
auBerschulischen institutionalisierten UnterstlitzungsmaRnahme, die
innerhalb dieser Forschungsarbeit untersucht wird. Diese Untersu-
chung wird dementsprechend dadurch ermdglicht, dass das Streben
nach Erkenntnis und Selbststandigkeit durch die Institution der Kin-
derakademie innerhalb der Kombination der Personlichkeitsmerkma-
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le des Individuums insofern unterstiitzt werden kann, als dass dieses
in seiner Lage und Interdependenz mit anderen Eigenschaften positiv
beeinflusst wird. Diese Beeinflussung lasst sich als Unterstlitzung der
Tatigkeitsmotivation verstehen, die hier in dem Tatigkeitsmotiv Er-
kenntnisstreben angesprochen wird, was nach Lehwald ,,den Schlis-
sel zur Begabtenforderung” (ebd., S. 141) darstellt.

Neben den dargestellten und beschriebenen psychologisch-
diagnostischen und den padagogisch-erziehungswissenschaftlichen
Modellvorstellungen haben sich gleichfalls aus diesen auch fachdi-
daktische mehrdimensionale Hochbegabungsmodelle entwickelt. Ein
derartiges Modell soll die theoretische Abhandlung des Konstruktes
Hochbegabung abschliel3en.

2.3.3.6 Begabungsmodell der biologisch-naturwissenschaftlichen Begabung nach
Wegner

Dieses fachdidaktische interaktionistische mehrdimensionale Hoch-
begabungsmodell von Wegner (2014) lehnt sich an das bereits aus-
fahrlich dargelegte Minchner (Hoch-) Begabungsmodell von Heller
(2006)* an (Wegner & Schmiedebach, 2017, S. 124).

Zentraler Punkt dieses in Abbildung 10 dargestellten Modells ist die
biologisch-naturwissenschaftliche Begabung, die sich in einer Adapti-
on von Renzullis Idee als eine Schnittmenge® wesentlicher Faktoren
darstellt, wobei diese neben bekannten wie Intelligenz und Kreativi-
tat insbesondere ein hohes naturwissenschaftliches Interesse ein-
schlieRen (ebd.), von welchem laut Wegner bei begabten Kindern bis
zu einem Alter von 14 Jahren als vorhanden ausgegangen werden
kann (Wegner, 2014, S. 40). Bereits auf Ebene dieser Begabungsfak-
toren zeigt sich eine hohe Interdependenz, ,denn erst das Zusam-
menspiel der Einzelfaktoren bildet die Basis einer Begabung” (ebd., S.
41), welche sich dann in unterschiedlichen biologisch-
naturwissenschaftlich orientierten Indikatoren zeigt (Wegner, 2014;
Wegner & Schmiedebach, 2017).

Moderiert und beeinflusst wird diese biologisch-
naturwissenschaftliche Begabung direkt durch Nichtkognitive Persén-

* Siehe Kapitel 2.3.3.4 (Miinchner (Hoch-) Begabungsmodell von Heller).
* Siehe Kapitel 2.3.3.1 (Drei-Ringe-Modelle von Renzulli).



lichkeitsmerkmale sowie die aus der Begabung moglicherweise resul-
tierenden Kompetenzen ebenfalls, wobei diese zusatzlich den Einflls-
sen von Umweltmerkmalen ausgesetzt sind (Wegner, 2014, S. 42f).
Diese Merkmale machen den Bezug zu dem und den Einfluss des
Minchner (Hoch-) Begabungsmodelles sehr deutlich, da sie teilweise
direkt tUbernommen, wie etwa die Leistungsmotivation, die Stressbe-
widltigung oder auch das Klassenklima, beziehungsweise in Anleh-
nung an diese adaptiert wurden.”

Nach Wegner ist eine Leistungsperformanz aus der herausgebildeten
Kompetenz moglich, aus welcher letztlich ,die Leistungsexzellenz ei-
ner Expertenin [sic!] bzw. eines Experten hervorgehen” (ebd., S. 44)

kann.
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Abbildung 10: Begabungsmodell der biologisch-naturwissenschaftlichen Begabung von Wegner (2015)

Damit reiht sich dieses Modell Wegners in die Reihe jener Modelle
ein, die nach Trautmann weniger die individuelle Entfaltung der
Hochbegabung in den Blick nehmen, als vielmehr ,,die Leistungsbilanz
der Subjekte” (Trautmann, 2008, S. 20). Neben diesem Kritikpunkt
lassen sich natiirlich die gleichen Aspekte anfihren, die auch fir das

> Vergleiche hierzu die Moderatoren in dem Kapitel 2.3.3.4 (Minchner (Hoch-) Begabungsmo-
dell von Heller).
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Minchner (Hoch-) Begabungsmodell angebracht werden, da dieses
ja, wie bereits mehrfach deutlich wurde, als Ausgangspunkt genutzt
wurde.

Aus Sicht dieser Forschungsarbeit erhalt das Modell Wegners neben
der Tatsache, dass durch die Ubernahme der Nichtkognitiven Merk-
male das Erkenntnisstreben als direkter Faktor einflieRt, insbesonde-
re durch die auf die Handlungsebene heruntergebrochenen Beispiel-
formulierungen der einzelnen Begabungsfaktoren hinsichtlich einer
biologisch-naturwissenschaftlichen Auspragung seine Bedeutung da-
hingehend, dass diese Formulierungen als Grundlage fur die Operati-
onalisierung des Strebens nach Erkenntnis und Selbststandigkeit fiir
die naturwissenschaftlichen Lernkontexte dienen konnen.

Zusammenfassung

Die ausgefiihrte Darstellung zur derzeitigen wissenschaftlichen Dis-
kussion hinsichtlich des Begriffes Hochbegabung macht deutlich, dass
es sich bei diesem um kein einheitlich definiertes Konstrukt handelt,
sondern viele parallel bestehende Beschreibungsversuche existieren
und diese teilweise miteinander konkurrieren. Dabei gilt es jeweils
das zugrundeliegende Verstandnis von Intelligenz als wesentlichen
Faktor der Hochbegabung einerseits, aber auch das Verstandnis von
Hochbegabungsentwicklung als statischen beziehungsweise dynami-
schen Prozess hinsichtlich seiner Entwicklung in den Blick zu nehmen.
Trotz der kritischen Haltung gegeniber einer intelligenzbasierten
Hochbegabungsfestlegung wird diese als Teildefinition von Hochbe-
gabung, wie von Rost (2013) vertreten, in dieser Arbeit aufgefasst
und verwendet, so dass sich die weiteren Ausfiihrungen folglich auf
eine intellektuelle Hochbegabung beziehen. Dabei gilt es jedoch fest-
zuhalten, dass die Festlegung auf die Intelligenz lediglich als Abgren-
zungs- und Unterscheidungsmerkmal verstanden wird, welches eine
eindeutige Zuschreibung ermoglicht, wobei Intelligenz nur als einer
von mehreren Begabungsfaktoren angesehen wird, welche das Kon-
strukt Hochbegabung von dessen Anlage her bedingen (Trautmann,
2003, S. 22). Dariber hinaus wird die Hochbegabungsentfaltung
grundsatzlich als dynamischer Prozess verstanden, der von intraper-
sonellen Begabungsfaktoren und nicht-kognitiven Persdnlichkeits-



merkmalen sowie interpersonellen und weiteren externen Faktoren
im Sinne von Umweltmerkmalen beeinflusst wird (Heller, 2013, S.
67).

Diese hier getroffene Definition griindet sich zum einen darauf, dass
innerhalb dieser Forschungsarbeit die Unterstitzung des Strebens
nach Erkenntnis und Selbststandigkeit an Probanden untersucht
wurde, welche als intellektuell hoch begabt erkannt und getestet
wurden®® und somit diesem Unterscheidungs- und Definitionsmerk-
mal entsprechen. Zum anderen ist die Unterstlitzung des Strebens
nach Erkenntnis und Selbststandigkeit im Sinne des Lehwald’schen
Erkenntnisstrebens als Eingriff in sowohl ein sich entwickelndes Per-
sonlichkeitsmerkmal als auch einen basismotivierten tiefgreifenden
Lernprozess zu verstehen, der dessen innewohnende Dynamik und
Richtung beeinflussen kann, womit das dynamische und durch vielfal-
tige intra- sowie interpersonelle und weitere externe Faktoren be-
dingte Verstandnis einer Begabungsentfaltung und somit einer hier
ansetzenden Unterstitzungsmoglichkeit in die, innerhalb dieser Stu-
die verwendete, Festlegung von Hochbegabung und deren Entwick-
lung als weitere Teildefinition einbezogen wird.

*® Siehe hierzu Kapitel 6 (Rahmenbedingungen der Studie).
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3 Forderung hoch begabter Grundschulkinder

Nachdem in den beiden ersten Kapiteln dieser Arbeit die zwei leiten-
den Themen des Strebens nach Erkenntnis und Selbststandigkeit ei-
nerseits und der Hochbegabung andererseits sowie erkannte Verbin-
dungen beziehungsweise Zusammenhange zwischen diesen darge-
stellt wurden, beschaftigt sich dieses dritte Kapitel damit, was unter
der Forderung hoch begabter Grundschulkinder aus theoretischer
Perspektive zu verstehen ist.

Wie bereits in der Einleitung zum theoretischen Hintergrund angeris-
sen wurde, bilden diese dargestellten Fordermoglichkeiten Ansatz-
punkte fur eine mogliche Unterstitzung des Strebens nach Erkennt-
nis und Selbststandigkeit, ohne unbedingt deckungsgleich mit dieser
zu sein. Die Differenz erschlief8t sich unter anderem dadurch, dass
das Streben nach Erkenntnis und Selbststandigkeit im Sinne des Leh-
wald’schen Erkenntnisstrebens bis dato nicht in der Form untersucht
wurde, wie dies in dieser empirischen Studie geschieht®” und dem-
entsprechend auch ein neuer Fokus auf mogliche Unterstiitzungs-
malinahmen gerichtet wird.

Die begriffliche Unterscheidung beruht auf dem Ansatz dieser Arbeit,
dass es nicht um die Feststellung einer Steigerung beziehungsweise
Verbesserung des Strebens nach Erkenntnis und Selbststandigkeit auf
Seiten der hoch begabten Kinder geht, sondern vielmehr dass diese
ein vorhandenes Streben weiterfihren; denn das Erkenntnisstreben
stellt sich als ,Basismotiv produktiver Lerntatigkeiten” (Lehwald,
2017, S. 19) nicht nur in diesen ein, sondern entwickelt sich zugleich
in ihnen weiter (Lehwald, 1985, S. 38). Das bedeutet, dass eine Fort-
fihrung des Strebens aufgrund der interaktiven Auseinandersetzung
des Kindes mit der Sache bereits als ausreichend fir die Entwicklung
des Tatigkeitsmotives Erkenntnisstreben und dessen fortschreitende
Habitualisierung gewertet werden kann und somit erreicht werden
sollte. Da eine solche Erreichung, wie bereits angemerkt, bisher nicht
untersucht wurde, muissen fiir eine erste theoretische Fundierung

* Ein wichtiger Aspekt in diesem Zusammenhang ist die Adaption des Fragebogens Erkenntnis-
streben (FES) auf das Alter der hier untersuchten Grundschulkinder. Siehe hierzu sowohl Kapitel
1.3 (Fragebogen Erkenntnisstreben (FES)) als auch die methodische Adaption desselben in Kapitel
5.3.3.1 (Makroanalyse).



und eine spatere Ergebnisinterpretation die bereits bekannten For-
dermoglichkeiten in den Blick genommen werden.

Dazu werden im Folgenden zunachst allgemeine Férderkonzepte fir
hoch begabte Kinder vorgestellt, bevor ein besonderer Fokus auf Mo-
tivationsforderung geworfen wird, wobei hier neben mdglichen
MaBnahmen zur Unterstitzung des Erkenntnisstrebens nach Lehwald
insbesondere das TARGET-Modell der Motivation von Clinkenbeard
(2012) sowie die begabungsspezifischen Aspekte der Selbstbestim-
mungstheorie von Ryan und Deci (2017) betrachtet werden.

In beiden Bereichen besitzen die angeflihrten Unterstitzungs- bezie-
hungsweise Fordermoglichkeiten fiir alle Altersstufen ihre Giltigkeit,
so dass hier keine Unterscheidung hinsichtlich des in dieser Arbeit
betrachteten Grundschulalters notwendig ist.

Zusatzlich wird ein Blick auf eine angemessene Forderung dieser Kin-
der innerhalb der Naturwissenschaften gelegt, wie sie beispielsweise
von Labudde (2014), Meador (2005) oder auch Wegner und Grotjo-
hann (2012) angemerkt werden. Hier gilt es nun zu beachten, dass
diese Forschungsarbeit auf die naturwissenschaftliche Begabungsfor-
derung im Grundschulalter hin ausgerichtet ist, weshalb verschiede-
ne dieser Theorien und wissenschaftlichen Erkenntnisse eine Ein-
schrankung erfahren, allerdings alterstypische Fordermalinahmen,
wie sie fur den Sachunterricht gelten, diese auch erganzen.

3.1 Aligemeine Forderkonzepte

In der Hochbegabungsliteratur findet sich eine Vielzahl an unter-
schiedlichen Forderkonzepten, die auf verschiedenen Ebenen ange-
siedelt sind und differente Ansatze darstellen. Diese sollen im Fol-
genden kurz vorgestellt werden, um einen Eindruck der Maoglichkei-
ten zu vermitteln, wie hoch begabte Kinder gefordert werden kon-
nen.

Da der Fokus dieser Arbeit auf dem Streben nach Erkenntnis und
Selbststandigkeit und somit auf der Motivation der hoch begabten
Kinder liegt, werden diese allgemeinen Konzepte in Kapitel 3.2.1
(Motivationsforderung beziglich des Erkenntnisstrebens) hinsichtlich
ihrer Wirkung auf die Motivation genauer betrachtet.
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AuBBerdem sind diese Konzepte hauptsachlich auf eine schulische
Forderung der hoch begabten Kinder ausgelegt und enthalten daher
schulspezifische Mallnahmen, welche fir diese Forschungsarbeit
nicht relevant sind, weshalb eine detaillierte Betrachtung nicht not-
wendig ist.

Aus diesem Grund wurde die Akzeleration als oberste Ebene voll-
standig aus der folgenden Darstellung (Abb. 11) herausgenommen.
Diese bezeichnet das schnellere Voranschreiten innerhalb des per-
sonlichen Bildungsweges (Hirschmann & Sundheim, 2007, S. 18), wie
etwa durch das vorzeitige Einschulen, das Uberspringen einer oder
mehrerer Klassen (Lehwald, 2017, S. 160), die partielle Teilnahme am
Unterricht einer héheren Klassenstufe (Schulte zu Berge, 2005, S.
138f) oder auch die Einrichtung sogenannter ,Express- oder D-Zug-
Klassen” (Trautmann, 2010, S. 61), die zu einem vorgezogenen Schul-
abschluss fiihren.*

Separierung

! e i
Lompacting Enrichment

Indwidualisterung Ditferenzierung

Abbildung 11: Ebenen und Methoden der Begabtenférderung adaptiert von Lehwald (2017)

Die grundlegende Ebene einer Forderung hoch begabter Kinder
bilden nach Lehwald die beiden Konzepte der Individualisierung und
Differenzierung. Auch diese werden nach Rohrmann und Rohrmann
(2005) zumeist im schulischen Kontext gesehen und entsprechen dort

*® Fur eine detailliertere Darstellung wird auf die Literatur von Preckel und Vock (2013) sowie
Schulte zu Berge (2005) verwiesen.



beispielsweise dem Einsatz des hoch begabten Kindes als
Unterstiitzer flr andere, dem Zugestandnis eines erhdhten Grades an
Freiheit bezliglich der Lernorganisation oder auch einer vorzeitigen
beziehungsweise vertieften Auseinandersetzung mit dem Lernstoff
(Lehwald, 2017, S. 157). Trautmann stellt einen ganzen Katalog an
Moglichkeiten zur Individualisierung und Differenzierung auf (2010, S.
72ff), welcher sich durch andere Autoren in diesem Feld belegen
beziehungsweise erweitern lasst.*

Prinzipiell Iasst sich unter der Individualisierung ,eine Gestaltung des
Unterrichts flr einen Schiler unter Bericksichtigung” (Feger &
Prado, 1998, S. 112) seiner Personlichkeitsmerkmale verstehen,
welche in diesem Verstandnis von Kind zu Kind variieren (ebd.). Dies
bedeutet, dass eine Individualisierung tatsachlich das einzelne Kind in
den Blick nimmt und an diesem den Lernprozess ausrichtet.

Bei der Differenzierung werden diese Lernprozesse dagegen ,an die
internen Bedingungen [...] einer Lerngruppe [...] durch die Variierung
der Lehrziele, der Lernverfahren, der Lernmaterialien, der Lernhilfe
und der Lernzeit” (ebd.) angepasst. Hier wird deutlich, dass sich die
Differenzierung an Gruppenmerkmalen und die Lernprozesse
entsprechend an diesen festmacht (ebd.).

Stellen diese beiden Konzepte die Basis  jeglicher
Hochbegabungsférderung dar, dann wird deutlich, dass sie sich
innerhalb einer Gruppenorientierung dennoch stets an dem
individuellen Kind auszurichten haben. Dieses Verstandnis bildet die
Voraussetzung fur alle weiteren Konzepte der Foérderung, welche die
Gruppe der hoch begabten Kinder beziehungsweise das einzelne
hoch begabte Kind fokussiert.

Auf der zweiten Ebene der Forderkonzepte befinden sich das
Compacting sowie das Enrichment. Diese beiden Konzepte bedingen
sich strukturell gegenseitig.

Das Compacting beschreibt Renzulli als Konzept fiir Kinder, “who
have already mastered the concepts and skills to be taught in a given
unit of instruction, and/or who are capable of covering the regular
material at a faster pace and higher level of comprehension” (Renzulli

* Siehe hierzu unter anderem auch Hirschmann & Sundheim (2007) sowie Schulte zu Berge
(2005)
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& Gaesser, 1990, S. 4). Der Inhalt wird diesen Kindern in kompakter
Weise dargeboten, so dass entweder weitere Zeit fir eine
vertiefende  Auseinandersetzung mit einem  thematischen
Schwerpunkt oder fiir einen zusatzlichen Inhalt zur Verfligung steht
(Lehwald, 2017, S. 157f). Dies bedeutet, dass die zu erarbeitende
Thematik mit einem Blick auf das Potential des jeweiligen Kindes in
verkilirzter beispielsweise nur exemplarischer Form (ebd.) dargeboten
werden kann, wahrend anderen mehr Zeit fiur die Er- und
Bearbeitung eingeraumt wird.

Die aufgrund des Compacting gewonnene Zeit kann fir das
Enrichment genutzt werden. Enrichment ,,beruht auf dem Anreichern
von Lebensumwelten” (Trautmann, 2010, S. 59) und lasst sich
bezogen auf Lernprozesse als ,vertiefendes bzw. vertieftes Lernen”
(ebd.) verstehen. Darunter fallen einerseits Angebote zur
intensivierten Auseinandersetzung mit einem Inhalt wie auch eine
Erweiterung des Inhaltsangebotes innerhalb eines festen
Lernangebotes und andererseits auch Erweiterungen
beziehungsweise Erganzungen zu diesem (Lehwald, 2017; Preckel &
Baudson, 2013; Schulte zu Berge, 2005; Stumpf, 2012; Trautmann,
2010).

Mit der (ohne die Akzeleration) obersten Ebene innerhalb dieser Dar-
stellung, der Separierung (Preckel & Baudson, 2013; Lehwald, 2017),
welche sich auch unter der Bezeichnung Grouping (Trautmann, 2010;
Schulte zu Berge, 2005) wiederfindet, wird ein Konzept angefiihrt,
unter dem prinzipiell das Zusammennehmen ,,von Kindern ahnlicher
Interessen und Begabungen” (Schulte zu Berge, 2005, S. 115) zu ver-
stehen ist.”® Umgesetzt wird dieses beispielsweise in den schultypi-
schen und bereits angesprochenen dauerhaft separierenden D-Zug-
Klassen oder auch in zeitweilig gebildeten Kleingruppen, wobei dieses
Grouping innerhalb der wissenschaftlichen und insbesondere erzie-
hungswissenschaftlichen Diskussion durchaus umstritten ist (Preckel
& Vock, 2013; Stumpf, 2012; Trautmann, 2010), ohne die Moglichkeit

*% Die bereits angesprochenen Angebote der Kinderakademie Mannheim, die die Grundlage die-
ser empirischen Forschungsarbeit darstellen, entsprechen eben solchen Groupingsituationen, da
hier nur als hoch begabt getestete Kinder zusammentreffen. Siehe hierzu auch Kapitel 6.1 (Kin-
derakademie Mannheim).



anderer FérdermaBnahmen jedoch dem Potenzial der hoch begabten
Kinder am besten entgegenkommt (Robinson, 1990).>*

3.2 Forderung der Motivation

Ein wichtiger Aspekt innerhalb des Feldes der Begabungsforderung ist
die bereits erwahnte gegenseitige Einflussnahme unterschiedlicher
Motive in der gleichen Situation (Lehwald, 2017).>> Dieser Aspekt
verdeutlicht die grundlegende Tatsache, dass eine Motivationsforde-
rung immer sowohl intrinsische als auch extrinsische Faktoren beach-
ten muss, da neben der ,Freude an der Arbeit [..] auch begabte
Schiler [...] Lob, Ermutigung und Unterstiitzung (extrinsische Beloh-
nung) durch Eltern, Lehrer, Gleichaltrige” (Stapf, 2003, S. 51) benoti-
gen. Nach Stapf wird dieser Aspekt im Umgang mit hochbegabten
Kindern allzu oft vernachlassigt (ebd.).

Diesen Aspekt insbesondere bei der Interpretation der Ergebnisse
berlicksichtigend sollen im Folgenden nun die rein auf das Tatig-
keitsmotiv Erkenntnisstreben bezogenen Fordermaoglichkeiten nach
Lehwald herausgestellt werden.

Daran anschlieRend werden die auf Basis der Selbstbestimmungsthe-
orie von Ryan und Deci Faktoren zur Motivationsférderung bei hoch
begabten Kindern angefihrt. Im Anschluss daran wird das TARGET-
Modell der Motivation in dessen Anwendung auf Hochbegabte nach
Clinkenbeard dargelegt.

3.2.1 Motivationsforderung hinsichtlich des Erkenntnisstrebens

Lehwald stellt fur das Tatigkeitsmotiv Erkenntnisstreben konkrete
Anforderungen sowie dadurch bedingte Entwicklungen hinsichtlich
einer Forderung heraus. Diese orientieren sich an den , Ebenen und
Methoden der Begabtenforderung” (Lehwald, 2017, S. 156), wie die-
se im vorherigen Kapitel 3.1 (Allgemeine Forderkompetenzen) darge-
stellt wurden, weshalb sich die nun folgende Darstellung der Forde-
rungsfaktoren ebenfalls an diesen ausrichtet.

> Ein sehr detaillierter Uberblick tiber eine Vielzahl an FérdermalRnahmen, auch tber die hier
genannten hinaus, findet sich bei Schulte zu Berge (2005).
>? Siehe hierzu Kapitel 1.1.2 (Erkenntnisstreben als Motiv).
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Nach Lehwald fordert eine Individualisierung und Differenzierung
Uber das mogliche Einbringen von Vorerfahrungen und —wissen da-
hingehend, dass es zu einer Stabilisierung sowie zu einer Neuentwick-
lung des Tatigkeitsmotivs Erkenntnisstreben kommt (Lehwald, 2017,
S. 157). Dartiber hinaus ermoglichen diese Forderungskonzepte den
Kindern eine, ihrem Personlichkeitsmerkmal Erkenntnisstreben ent-
sprechende, selbststandige Auseinandersetzung mit einem Inhalt,
was zu einem motivationsfordernden Autonomieerleben fuhrt (ebd.).
Findet die Individualisierung und Differenzierung nicht nur auf orga-
nisatorischer und inhaltlicher, sondern auch auf Ebene der Leistungs-
rickmeldung statt, dann fiihrt diese aufgrund ihrer ,individuellen Be-
zugsnorm” (ebd.) dazu, dass die Kinder sich wegen des personlichen
Voranschreitens als kompetent erleben und diese erfahrene Kompe-
tenz sie wiederum starker in das soziale Geflige der Lerngruppe ein-
bindet, wo sie aufgrund dieser beispielsweise als Helfer fungieren
konnen (ebd.). Damit erfillt ein individualisierter und differenzierter
Lernprozess bei hoch begabten Kindern sowohl eine Forderung be-
ziehungsweise Unterstltzung des Erkenntnisstrebens als auch die
psychologischen Grundbediirfnisse wie diese von Ryan und Deci for-
muliert werden (2017, S. 95ff).>

Auf der zweiten Forderebene unterstiitzt das Compacting das Er-
kenntnisstreben durch die Auslassung einer Wiederholung bereits
bekannter Inhalte, Strukturen oder auch Gesetzmaligkeiten,
wodurch fiir das hoch begabte Kind unnétige Arbeitsanforderungen
und damit einhergehende Langeweile vermieden werden (Lehwald,
2017, S. 158). Die Vermeidung ist entsprechend der Definition des
Erkenntnisstrebens als Konglomerat von Interesse an selbststéindi-
gem Kenntniserwerb und kognitiver Anstrengungsbereitschaft’® not-
wendig, um dieses aufrechtzuerhalten.

Gestillt werden diese beiden Dimensionen des Erkenntnisstrebens
durch herausfordernde Inhalte innerhalb eines Enrichments dadurch,
dass sie ,mit ihrem hohen Anforderungsniveau [...] die Begabten in-
tensiv ansprechen” (ebd.) und fiir diese einen , Transfer in die Praxis”

>* Siehe hierzu ebenso Kapitel 3.2.2 (Motivationsforderung innerhalb der Selbstbestimmungsthe-
orie von Deci und Ryan).
>* Siehe Kapitel 1 (Streben nach Erkenntnis und Selbststandigkeit).



(ebd.) erkennen lassen. Diese Bedingungen sind es, die eben jene
Lerntatigkeiten bei den hoch begabten Kindern in besonderer Weise
auslosen, dass das Erkenntnisstreben einerseits als Personlichkeits-
merkmal angesprochen wird und andererseits als Basismotiv produk-
tiven Lernens wirkt (Lehwald, 1985, S. 38f).

Der Separierung beziehungsweise dem Grouping schreibt Lehwald,
unter dem Verweis, dass es keine wissenschaftlich belastbaren Be-
funde gibt, eine Motivationsférderung hinsichtlich der sozialen Kom-
ponente des Zusammenkommens mit Gleichartigen zu (Lehwald,
2017, S. 160). Er fuhrt dies darauf zuriick, dass die hoch begabten
Kinder in diesen Groupingsituationen, entgegen ihren Erfahrungen in
nicht separierten Lernangeboten, ,zum Beispiel tUber die Geheimnis-
se ihres Lieblingsfachgebietes oder auch liber soziale Probleme des
Andersseins” (ebd.) sprechen kénnen.

Preckel und Vock weisen neben dem sozialen Effekt darauf hin, dass
eine Separierung der hoch begabten Kinder aufgrund der erhdhten
kognitiven Fahigkeiten und Leistungspotenziale sowohl eine Erho-
hung des Stoffgehaltes als auch eine geringere Wiederholungsnot-
wendigkeit der behandelten Inhalte moglich beziehungsweise nétig
macht (2013, S. 177), womit die Bedingungen fir das bereits als mo-
tivationsfordernde Compacting und das daran anschlieRende En-
richment gegeben sind. AuBerdem ermoglichen diese Fahigkeiten
und das Potenzial der hoch begabten Kinder ein auf selbststandiges
und selbsttatiges Lernen ausgelegtes Angebot (ebd.), welches sich
wiederum in den motivationsférderlichen Faktoren der Individualisie-
rung und Differenzierung niederschlagt.

3.2.2 Motivationsforderung innerhalb der Selbstbestimmungstheorie von
Deci und Ryan

Die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan besagt, dass jede
Person von Geburt an den Drang besitzt, sich mit ihrer Umwelt aus-
einanderzusetzen und diese zu erkunden, um so ein Verstandnis fur
sie zu entwickeln (1993, S. 235). Dieser Drang ist ,,an inbuilt and natu-
ral inclination, yielding its own inherent satisfaction” (Ryan & Deci,
2017, S. 352). Dieses deckt sich mit dem bereits dargelegten Ver-
standnis Lehwalds bezogen auf die Neugier, die Wissbegier und letzt-
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lich das Erkenntnisstreben® und wie bei diesen, definieren auch Deci
und Ryan dieses Verhalten als intrinsisch motiviert, welches , keine
Anleitungen und duReren Zwange“ (ebd.) bendtigt. Vielmehr braucht
diese intrinsische Motivation das Erleben von Autonomie und darin
inbegriffen von Kompetenz (ebd., S. 124) innerhalb einer sozialen
Eingebundenheit (Deci & Ryan, 1993, S. 236). Das bedeutet, dass das
soziale Umfeld es dem Kind ermoglichen muss, diese Erfahrungen
machen zu kdnnen, um es in seinem Verstandnisprozess der Umwelt
zu unterstlitzen, in welchem dieses letztlich seine Personlichkeit ent-
wickelt (ebd., S 230).

Diese Bedingungen gelten nicht nur fir die Phasen, in welchen sich
ein Kleinkind in der Erforschung seiner Umwelt sowie seiner eigenen
Wirksamkeit in dieser befindet, sondern sie sind Giber die komplette
Lebensspanne hinweg fiir jede Lernsituation von Bedeutung. Werden
diese drei Bedingungen erfiillt und kommt es damit zu einer intrin-
sisch motivierten Lernhandlung, so entspricht dies dem , prototype of
an active and willing acquisition and integration of knowledge” (Ryan
& Deci, 2017, S. 354), also einem hochst effektiven Aneignen von
Wissen, und gleichzeitig ermdoglicht sie eine Personlichkeitsentwick-
lung (Deci & Ryan, 1993, S. 236).

Hier zeigt sich eine weitere Ubereinstimmung dieser Theorie mit dem
Lehwald’schen Erkenntnisstreben, welches sich als Personlichkeits-
merkmal in den Lernhandlungen habitualisiert und zugleich als intrin-
sisches Tatigkeitsmotiv zum Basismotiv des Lernens in entsprechen-
den Situationen und Kontexten wird (Lehwald, 1985; 2017).”® Hieraus
lasst sich ableiten, dass die Erflllung der drei Bedingungen des Kom-

> Siehe hierzu Kapitel 1.1.2 (Erkenntnisstreben als Motiv).

> Bezogen auf die erkennbare Differenz zwischen der Selbstbestimmungstheorie Decis und Ryans
und dem Motivationskonzept, welches der Theorie des Erkenntnisstrebens zugrunde liegt sei auf
die Literatur ver- und an dieser Stelle lediglich darauf hingewiesen, dass ausgehend von dem in
beiden Theorien gleichem Verstandnis einer Amotivation, dem Lehwald’schen Verstandnis der
situativen Interdependenz intrinsischer und extrinsischer Motive (siehe hierzu Kapitel 1.1.2 (Er-
kenntnisstreben als Motiv)) ein von Deci und Ryan entwickeltes Kontinuum von internalisierten
extrinsischen Motivationsformen bis hin zur reinen intrinsischen Motivation (A taxonomy of hu-
man motivation (Ryan & Deci, 2000a; 2000b) gegenibersteht.

Die in dieser Forschungsarbeit aufgeworfene Frage nach einer moglichen Motivationsunterstit-
zung ist jedoch von der Differenzierung des tatsachlich vorliegenden motivationalen Hintergrun-
des unabhangig, weshalb dieser Theorieunterschied fiir die Fragestellung unerheblich ist, so dass
die innerhalb der Selbstbestimmungstheorie entdeckten Unterstiitzungsfaktoren fir intrinsische
Lerntatigkeiten hier beriicksichtigt werden kénnen.



petenz- und Autonomieerlebens sowie die Erfahrung der sozialen
Eingebundenheit, die von Deci, Vallerand, Pelletier, und Ryan auch
als psychologische Grundbediirfnisse bezeichnet werden (1991, S.
328), auch hinsichtlich der Unterstlitzung des Strebens nach Erkennt-
nis und Selbststandigkeit von Bedeutung sein kdnnen. Zudem stellen
Ryan und Deci in Anlehnung an mehrere Studien heraus, dass hoch-
begabte Kinder sich generell als kompetent empfinden und somit ei-
ne hohere intrinsische Motivation gegentber den Lerninhalten besit-
zen (2017, S. 366), was bedeutet, dass weiteres Kompetenzerleben
eine positive Wirkung auf die Entwicklung der Motivation innerhalb
der Situation mit sich bringt. Diese Kinder erwarten dariber hinaus
auch haufigeres Kompetenzerleben und sind starker motiviert, auto-
nom und selbststandig zu handeln (ebd.). Dagegen fihlen sie sich in
Lernsituationen allerdings haufiger kontrolliert und weniger frei in
ihrem Lernprozess und setzen bei vorhandener beziehungsweise
empfundener Kontrolle trotz ihres Potenziales dieses nicht immer in
Leistung um, warum die Autoren zu dem Schluss kommen, dass ,au-
tonomy must also be fostered” (ebd.), weshalb diese psychologi-
schen Grundbedirfnisse im Folgenden hinsichtlich moglicher Unter-
stitzungen genauer betrachtet und beschrieben werden.

Ubergeordnet betten Deci und Ryan sidmtliche, die intrinsische Moti-
vation unterstitzenden, Verhaltensweisen der Lehrpersonen in eine
autonomiefordernde Atmosphdre ein, welche geschaffen werden
soll, um ein generelles Unterstiitzen beziehungsweise Ermoglichen
eines Autonomieerlebens und damit einhergehend eines Kompe-
tenzerlebens zu ermdglichen (Deci et al., 1991, S. 337).

Eine derartig gestaltete Lernatmosphare unterstitzt darliber hinaus
auch den Aspekt der sozialen Eingebundenheit, da autonomieunter-
stitzende Lehrpersonen ,understand the students” perspectives,
which then allows them to understand when students need relational
and competence support” (Ryan & Deci, 2017, S. 369).

Unter dem Autonomieerleben selbst verstehen die Autoren ein prin-
zipielles ,being self-initiating and self-regulating of one's own ac-
tions” (Deci, et al., 1991, S. 327). Fir eine genauere Beschreibung zur
Erflllung dieses Bedlrfnisses innerhalb schulischer Lernkontexte be-
ziehen sich Deci und Ryan auf eine Studie von Reeve und Jang aus
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dem Jahre 2006, aus welcher sie die folgenden als autonomiefor-
dernde Verhaltensweisen der Lehrpersonen herausstellen:

o Listening to students

e  Making time for students’ independent work

e  Giving students an opportunity to talk

° Acknowledging signs of improvement and mastering

e  Encouraging students” effort

e  Offering progress-enabling hints when students seem stuck
° Being responsive to students’ comments and questions

e Acknowledging students” experiences and perspectives

(Ryan & Deci, 2017, S. 368)

Zwei weitere autonomieforderliche Aspekte in diesem Zusammen-
hang sind zum einen freie Wahlmoglichkeiten und zum anderen die
Ausrichtung der Angebote an den Interessen der Kinder (ebd.). Das
bedeutet, dass die zu vermittelnden Lerninhalte sich an den Interes-
senslagen der einzelnen Kinder orientieren sollten, wodurch sich eine
thematische Individualisierung ergibt, welche sich darlber hinaus
auch innerhalb der gleichen Thematik durch weitere Wahimaoglichkei-
ten beispielsweise bezliglich der tiefergehenden Auseinandersetzung
mit einzelnen Inhalten oder auch der Arbeitsmittel fortsetzen kann.

Das Kompetenzerleben “involves understanding how to attain vari-
ous external and internal outcomes and being efficacious in perform-
ing the requisite actions” (Deci et al., 1991, S. 327). Bezliglich einer
Ermoglichung dieses psychologischen Bedirfnisses stehen, neben
den fiir das Autonomieerleben geltenden Faktoren, zwei weitere
Handlungsaspekte im Vordergrund, welche von Lehrpersonen beach-
tet werden sollten. Zum einen sind dies das wirkungsrelevante Feed-
back und zum anderen die inhaltlich optimale Herausforderung fir
das Kind (Ryan & Deci, 2000b).

Unter einem fir die Forderung der intrinsischen Motivation wir-
kungsrelevanten positiven Feedback ist eine Riickmeldung zu verste-
hen, die sich auf die individuell erbrachte Leistung beziehungsweise
Leistungsentwicklung eines Kindes bezieht und als informatives
Feedback anzusehen ist (Deci & Ryan, 1993, S. 231). Handelt es sich



um ein negatives Feedback, dann muss dieses neben dem reinen In-
formationsgehalt auch eine fiir das Kind erkennbare Unterstiitzungs-
funktion beinhalten, um sich forderlich auf die intrinsische Motivati-
on auszuwirken (ebd.). In beiden Fallen darf das Feedback dabei nicht
als kontrollierend seitens des Kindes aufgefasst werden, da dies so-
wohl das Autonomie-, als auch das Kompetenzerleben negativ beein-
flusst (Deci & Ryan, 1993; Deci, Koestner & Ryan, 2001) und sich so-
mit letztlich auch auf das Empfinden der sozialen Eingebundenheit
auswirkt, was sich auch bei den ,optimal challenges” (Ryan & Deci,
2000Db, S. 64) zeigt.

Die optimale Herausforderung ist dann gegeben, ,wenn zwischen
den Anforderungen [...] und dem aktuell gegebenen Fahigkeitsniveau
eine optimale Diskrepanz besteht” (Deci & Ryan, 1993, S. 231). Diese
Definition einer kompetenzerlebensforderlichen Lernatmosphare
entspricht dem Konzept der Zone der néichsten Entwicklung von Wy-
gotski (1987). Auf dieses bezieht sich auch Lehwald, wenn er verdeut-
licht, dass es die Aufgabe der Lehrperson ist, die nachste Entwick-
lungsstufe eines Kindes zu erkennen und innerhalb einer entspre-
chend angepassten ,sachlichen und sozialen Umwelt” (Lehwald,
2017, S. 33) dieses in seiner Entwicklung dorthin zu unterstiitzen
(ebd., S. 33ff). Das heildt, dass neben dem auszuwahlenden und fir
den Lernprozess des Kindes individualisierten Inhalt das soziale Um-
feld fur diesen Entwicklungsprozess zur nachsten Stufe mitentschei-
dend ist, weshalb auf eine positiv empfundene soziale Eingebunden-
heit des Kindes zu achten ist.

Bei der sozialen Eingebundenheit geht es darum, “secure and sa-
tisfying connections with others in one's social milieu” (Deci et al.,
1991, S. 327) aufzubauen beziehungsweise zu etablieren. Dabei han-
delt es sich insbesondere um die Beziehungen zu den Lehrpersonen,
die Teil des sozialen Umfeldes innerhalb der Lernsituationen sind,
welche sich nach Ryan und Deci am besten innerhalb einer autono-
mieférdernden Atmosphare, welche von diesen gestaltet wird, aus-
bilden (Deci & Ryan, 1993; Deci et al., 1991). Mogliche Verhaltens-
weisen sind eben jene, die bereits bei der Unterstiitzung des Auto-
nomieerlebens angesprochen und angefiihrt wurden, da sie eine ,an-
teilnehmende” (Deci & Ryan, 1993, S. 235) Lehrperson beschreiben,
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welche fiir das Kind in der Situation prasent ist und zu der eine ernst-
hafte Verbindung besteht (Ryan & Deci, 2017, S. 296).

Wie sich neben dem das Streben nach Erkenntnis und Selbststandig-
keit unterstliitzenden Aspekt der Individualisierung, der bei Lehwald
als grundlegend beschrieben wird, noch weitere Fordermoglichkeiten
in der Selbstbestimmungstheorie finden, lassen sich nahezu alle an-
gesprochenen Verhaltensweisen im Sinne strebensunterstiitzender
Faktoren auch unter dem TARGET-Modell der Motivation in seiner
Anwendung auf hochbegabte Kinder zusammenfassen, welches im
Folgenden dargestellt wird.

3.2.3 Motivationsforderung anhand des TARGET-Modells der Motivation nach
Clinkenbeard

Das TARGET-Modell der Motivation ist grundsatzlich als ,model of
classroom motivation factors” (Clinkenbeard, 2012, S. 622) zu verste-
hen, welches ,,a practical structure within which to consider instruc-
tional practices” (ebd.) fir den Umgang mit hoch begabten Kindern
anbietet.

Das Modell basiert auf den von Epstein (1987) in Lernsituationen er-
kannten Strukturen, welche den Lehrpersonen bekannt sein sollten,
damit diese sie durch ihre Organisation und ihre Instruktionen derart
gestalten, dass die Situationen von allen Kindern als ,important, en-
joyable, and useful for those who need more time or different me-
thods to learn as for those who learn more quickly” (Epstein, 1987, S.
61) wahrgenommen werden. Epstein definiert die folgenden sechs
Strukturen, welche von den Lehrpersonen derart gelenkt werden
konnen, dass sie ,,opportunities and experiences that help students
learn” (ebd., S. 60) bieten: Task, Authority, Recognition, Grouping,
Evaluation und Time (Clinkenbeard, 2012; Epstein, 1987). Die An-
fangsbuchstaben der sechs Strukturen bilden das Akronym TARGET,
welches dem Modell seinen Namen gibt. Zunachst unter erzieheri-
scher Perspektive (Clinkenbeard, 2012, S. 626) und dem Ziel , effecti-
ve students” (Epstein, 1987, S. 60) durch eine Individualisierung in-
nerhalb der schulischen Lernangebote auszubilden entwickelt, wurde
das Modell dann unter anderem durch Ames (1992) zu einem Modell
der Motivationsforderung weitergefiihrt. Ames definiert Motivati-



onsmuster (Motivation Patterns) (1992, S. 267), die durch Instrukti-
onsstrategien (Instructional Strategies) (ebd.) innerhalb der einzelnen
sechs Strukturen erreicht werden kénnen und welche letztlich zum
Erreichen sogenannter GroRziele (mastery goals) (ebd., S. 262) fih-
ren, die den Aspekten ,mastery of task, learning new material, and
developing understanding” (Clinkenbeard, 2012, S. 625) entsprechen.
Damit lassen sich diese mit Zielen vergleichen, die nach Lehwald
(2017) mit intrinsischen Motiven einhergehen, da deren Erreichung
von der Person selbst als wichtig erachtet wird und keiner externer
Anreize bedarf.>” Noch deutlicher wird diese Ubereinstimmung, wenn
man Clinkenbeards Zusammenfassung, der von Ames zu den ange-
strebten Zielen und der damit einhergehenden Aufgabenverpflich-
tung, wie diese sich auch explizit in dem Drei-Ringe-Modell der
Hochbegabung von Renzulli’® wiederfindet, formulierten Ausfiihrun-
gen betrachtet, wonach diese definiert sind ,as a love of learning for
its own sake and a desire to persevere on tasks of interest” (Clinken-
beard, 2012, S. 626).

Zu den Motivation Patterns zahlen unter anderem eine Fokussierung
auf zu investierende Anstrengung und zu leistendes Lernen, ein ho-
hes intrinsisch motiviertes Interesse an der Tatigkeit sowie ein emp-
fundenes Gefihl der Zugehorigkeit (Ames, 1992, S. 267), welche sich
auch in dem Konstrukt des Erkenntnisstrebens nach Lehwald und der
Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan wiederfinden.*
Clinkenbeard (2012) fokussiert die erkannten Strukturen hinsichtlich
einer Motivationsforderung fir hoch begabte Kinder und erweitert
die Formulierungen der Instructional Strategies um die dabei erkann-
ten Aspekte beziehungsweise Faktoren, so dass sich spezifische Or-
ganisations- und Instruktionsvorgaben fiir die Lehrpersonen ergeben.
Diese werden im Folgenden entlang der einzelnen Strukturelemente
des Modells dargelegt (Tab. 1), wobei sowohl die generell zu beriick-

>’ Siehe hierzu Kapitel 1.1.2 (Erkenntnisstreben als Motiv).

> Siehe fiir eine detailliertere Darstellung Kapitel 2.3.3.1 (Drei Ringe-Modell der Hochbegabung
von Renzulli).

>® Siehe hierzu die Kapitel 1.1 (Streben nach Erkenntnis) und 3.2.2 (Motivationsforderung inner-
halb der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan). An dieser Stelle sei darauf hingewiesen,
dass Ames als Grundlage jeglicher Handlung das angestrebte Ziel definiert und nicht eine intra-
personelle 