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Ein Blick zuriick — nach vorn

Zusammenfassung

Der Beitrag beschreibt iiberblicksartig den aktuellen Stand der Begabungsforschung und
Talententwicklung im Rahmen historischer Entwicklungen und zukiinftiger Perspekti-
ven aus Sicht der Bildungswissenschaften. Hierbei werden zundchst psychologische In-
telligenzkonzepte und Begabungsmodelle skizziert sowie pddagogische und gesellschaft-
liche Spannungsfelder der Begabungsforschung und Talententwicklung etwa im Kontext
von inklusiver Begabungsforderung und Bildungsgerechtigkeit diskutiert. Dariiber hinaus
werden mit der transformativen Begabungsforderung und nachhaltigen Talententwick-
lung zukunftsorientierte Perspektiven fiir eine Neuausrichtung der Begabungsforschung
und Talententwicklung erldutert.

Schliisselworter: Begabungsforschung, Talententwicklung, Begabungsmodelle, Intelligenz-
konzepte, Bildungsgerechtigkeit, inklusive Begabungsforderung, transformative Bega-
bungsforderung

Giftedness research and talent development
Looking back - looking forward

Abstract

This article provides an overview of the current state of research on giftedness and talent
development in the context of historical developments and future perspectives from the
view of educational science. It begins by outlining psychological concepts of intelligence
and models of giftedness and discusses educational and social areas of tension in research
on giftedness and talent development, for example in the context of inclusive gifted edu-
cation and educational equity. In addition, future-oriented perspectives for a reorienta-
tion of research on giftedness and talent development are explained with transformative
gifted education and sustainable talent development.

Keywords: Research on giftedness, talent development, models of giftedness, concepts of
intelligence, educational equity, inclusive gifted education, transformative gifted educa-
tion
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Begabungsforschung und Talententwicklung
1. Einfiihrung

Auf die Frage: ,Hallo ChatGPT! Was ist Hochbegabung?“ antwortete der Chatbot
ChatGPT des US-amerikanischen Unternehmens OpenAl am 03.04.24 (12 Uhr MEZ)
unter Riickgriff auf seine ihm mitgegebene kiinstliche Intelligenz (KI):

»Hallo! Hochbegabung bezieht sich auf ein aulergew6hnliches Maf an Intelli-
genz oder geistigen Fahigkeiten, das {iber dem Durchschnitt liegt. Es wird oft
anhand eines hohen IQ gemessen, typischerweise definiert als ein IQ von 130
oder hoher. Hochbegabte Menschen konnen iiber ein breites Spektrum von Fi-
higkeiten verfiigen, darunter logisches Denken, Problemlsungsfahigkeiten, Kre-
ativitdt, schnelles Lernen und ein tieferes Verstindnis komplexer Konzepte. Es ist
wichtig anzumerken, dass Hochbegabung nicht nur Intelligenz umfasst, sondern
auch soziale, emotionale und kreative Aspekte des Individuums beriicksichtigt
werden sollten“ (OpenAl, 2024).

Diese Definition oder Beschreibung von Hochbegabung diirfte auf den ersten Blick
fiir viele Leser*innen vertraut und konsensfihig wirken. Hochbegabt ist, wer iiber eine
hohe gemessene Intelligenz (ausgedriickt im Intelligenzquotienten IQ) verfiigt, die
sich in einem breiten Spektrum kognitiver Leistungen zeigt. Auf Nachfrage (,Was ist
in diesem Zusammenhang Kreativitdt?“) stellte ChatGPT heraus, dass mit Kreativitat
in erster Linie so etwas wie kreatives Problemlosen gemeint sei (,,In Bezug auf Hoch-
begabung bezieht sich Kreativitit auf die Fihigkeit, neue und originelle Ideen zu ge-
nerieren, Probleme auf unkonventionelle Weise zu l6sen und innovative Losungen zu
entwickeln® (OpenAl, 2024)), und ging dann auf weitere Aspekte und Bedeutungsfel-
der von Kreativitit ein.

Noch sind die heute gingigen KI-Modelle wie ChatGPT aufgrund ihrer Funktions-
weise sehr konservativ: Sie fassen zusammen, was sie an bereits im Netz vorhandenem
Wissen vorfinden und argumentieren damit eher riickwirtsgewandt und sehr konser-
vativ. Hochbegabung und Hochbegabungsforderung erscheinen daher, wie in breiten
Teilen der Offentlichkeit auch, als eng gekoppelt mit dem weit iiberdurchschnittlich
ausgepragten, stabilen Personmerkmal der Intelligenz und relativ eng bezogen auf den
Bereich der kognitiven Informationsverarbeitung.

In diesem Text zeigen wir, dass Begabungsforschung und Talententwicklung heute weiter
zu denken sind. So halten etwa Trautwein und Hasselhorn (2017) im Vorwort zu dem von
ihnen herausgegebenen Band der Reihe ,Tests und Trends“ folgende konzeptionelle Wei-
tungen bei der Forschung zu und der Forderung von Begabungen und Talenten fest:

« Ausweitung der Zielgruppe: Es werde heute eine ,,Breite Spitze“ (S. VIII) bei der For-
derung von Begabungen und Talenten in den Fokus genommen. Demgeméf3 spreche
man eher von Begabungs- und Talentférderung statt von Hochbegabtenforderung.

» Eine Sichtweise der Mehrdimensionalitit von Begabungen und Talenten habe sich
durchgesetzt. Diese Vielfalt kognitiver Begabungen und nicht kognitiver Talente wer-
de auch bei der Férderung von Begabungen und Talenten beriicksichtigt.
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o Begabungs- und Talententwicklung wiirden als dynamischer Prozess gesehen. Ent-
sprechend miissten bei der Férderung von Begabungen und Talenten Entwicklungs-
prozesse Berticksichtigung finden.

o SchlieSlich wiirden Begabungen und Talente als integraler Bestandteil von Heterogeni-
tit betrachtet. Es wiirden nicht nur Kinder und Jugendliche individuell geférdert, die
sich bereits durch auflerordentliche Leistungen ausgezeichnet haben, sondern auch
potenziell leistungsstarke Schiiler*innen.

Dariiber hinaus sind weitere Aspekte mitzudenken. So sind Begabung und Talent
nicht nur multidimensional, sondern auch bereichsspezifisch zu sehen (vgl. hier-
zu auch den Text zu den Fachdidaktiken in diesem Heft). Zudem gilt es, die breite
Diskussion tiiber ethische bzw. gesellschaftliche Dimensionen in der Begabungs- und
Talentférderung zu berticksichtigen, wie in piddagogischen Zugingen, etwa der Per-
sonorientierten Begabungsforschung (Weigand et al.,, 2014), oder auch bei Robert
Sternberg in seinem ACCEL-Modell, betont wird (Sternberg, 2017). Die Forderung
von Begabungen und Talenten wire dann immer auch mit der Zielstellung positiver
gesellschaftlicher Zwecke wie Verantwortung, Werteorientierung, Humanitit, Nach-
haltigkeit verbunden.

Damit einhergehend kénnen Begabungsforschung und Talententwicklung einen wich-
tigen Beitrag dazu leisten, um Kindern und Jugendlichen eine ihrer Potenzialentfal-
tung und Leistungserbringung angemessene Anregung, Férderung und Unterstiitzung
zukommen zu lassen - zum Wohl jeder und jedes Einzelnen, aber auch zum Wohl
der Gesellschaft. Begabungsférderung in dieser weiten Perspektive ist Bestandteil von
Bildungsgerechtigkeit. Sie beférdert auf der individuellen Ebene der Kinder und Ju-
gendlichen individuelles Wachstum (growth, vgl. Dewey, 1974) und Student Agen-
cy (OECD, 2018), sie stiarkt die personale Autorschaft und Verantwortung (Ricoeur,
1996; Weigand & Wollersheim, 2022) und sie schafft dadurch nicht zuletzt die Voraus-
setzungen fiir demokratische Teilhabe (Engelmann, 2021). Der Ansatz der Begabungs-
forderung kann aber auch gesellschaftlich im Sinne der Gemeinwohlorientierung wir-
ken und auf systemischer Ebene zur erforderlichen Transformation des Schulsystems
beitragen.

Betrachtet man die aktuellen Fragen und Herausforderungen im Schulsystem, so er-
scheint es tiberfillig, den Beitrag, den Begabungsforschung und Talententwicklung zu
deren Bewiltigung leisten konnen, in Bildungswissenschaft und schulischer Praxis, in
Bildungspolitik und Bildungsverwaltung aufzugreifen und in der Breite des Bildungs-
systems zu verankern. Die negativen Ergebnisse der neueren internationalen und na-
tionalen Schulleistungsstudien (McElvany et al., 2023; Stanat et al., 2022) zeigen, dass
ein zu hoher Prozentsatz von Kindern die Basiskompetenzen in Deutsch und Ma-
thematik nicht erreicht bzw., dass etwa ein Viertel der Schiilerinnen und Schiiler am
Ende der Grundschulzeit Schwierigkeiten beim Lesen hat. Gleichzeitig zeigen inter-
nationale Vergleichsstudien auch, dass Deutschland und andere westliche Lander De-
fizite in den ,,oberen Leistungsbereichen® (,,Spitzenférderung®) aufweisen (Vock et al.,
2020). Der recht grofie Anteil an Kindern und Jugendlichen mit nichtdeutscher Mut-
tersprache macht gezielte Sprachtests und Sprachprogramme bereits vor Eintritt in die
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Schule und auch flankierend zur Schule unabdingbar. Dabei fehlt es den Schulen al-
lenthalben an Lehrpersonal und weiteren padagogischen Fachkriften, um die an sie
gestellten Anforderungen zu bewiltigen. Dazu kommt der im Vergleich zur interna-
tionalen Entwicklung bestehende Riickstand in der Digitalisierung, den es — auch in
Zusammenhang mit der Auseinandersetzung zur Integration von kiinstlicher Intelli-
genz in den Unterricht - zu bearbeiten gilt.

Wir beginnen diesen Artikel mit einer Skizze wichtiger Stationen der psychologi-
schen (Hoch-)Begabungsforschung, die sich, ausgehend von den Anfingen der In-
telligenzforschung seit Beginn des 20. Jahrhunderts, in den Begabungsmodellen der
letzten Jahrzehnte zunehmend ausdifferenziert hat. Es folgen Ausfithrungen zu pada-
gogischen und gesellschaftlichen Spannungsfeldern der Begabungsforschung und Ta-
lententwicklung. Dabei wird zunachst auf die Begabungsdiskussion ab der Mitte des
20. Jahrhunderts eingegangen und anschlieffend auf die Neuausrichtung der Bega-
bungsforschung und Talententwicklung infolge des gesellschaftlichen und politischen
Bekenntnisses zu inklusiver Bildung, zu Bildungsgerechtigkeit und demokratischer
Teilhabe. Schliefflich skizzieren wir Ansitze der transformativen Begabungsforderung
und nachhaltigen Talententwicklung im Kontext des transformativen Modells der
Begabungs- und Leistungsentwicklung, das im Rahmen der Bund-Lander-Initiative
»Leistung macht Schule® (LemaS) entwickelt worden ist.

Noch zwei Hinweise vorab: In diesem Artikel verwenden wir eine Reihe von Begriffen
wie ,,Potenzial’, ,Begabung’, ,Talent”, ,Intelligenz”, ,,Exzellenz”, die von verschiedenen
Autoren, Arbeitsgruppen oder Fachrichtungen unterschiedlich verwendet werden.
Diese babylonische Sprachverwirrung hingt damit zusammen, dass es sich bei all die-
sen Begriffen um soziokulturelle Konstrukte und nicht um ,,Spiegel der Natur“ (Rorty,
1987) handelt. Eines der néchsten Hefte wird deshalb ein Glossar zu Begrifflichkeiten
enthalten. Bis dahin sei auf das Glossar auf der Homepage des LemaS-Forschungsver-
bunds der o.g. Bildungsinitiative ,,Leistung macht Schule® verwiesen (www.lemas-for-
schung.de/glossar).

Zweitens sei darauf hingewiesen, dass der vorliegende Text ausschliellich eine pada-
gogische und psychologische Perspektive einnimmt. Die fiir die Begabungsforschung
und Talentférderung wichtigen Erkenntnisse aus anderen Disziplinen, etwa der Sozio-
logie, sowie die bedeutsamen neueren Befunde der Neurowissenschaften, insbeson-
dere der kognitiven Neuropsychologie sowie der Genetik und Epigenetik werden hier
nur am Rande angesprochen und werden in einem der nichsten Hefte genauer be-
leuchtet (in diesem Kontext sei auf den Ubersichtsartikel von Stadelmann (2021) zur
Begabungsentwicklung aus Sicht der Genetik und der kognitiven Neuropsychologie
verwiesen).
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2. Psychologische Konzepte und Modelle der
Begabungsforschung und Talententwicklung

Intelligenz und ihre Bedeutung fiir die Begabungsforschung

Einen wesentlichen Nukleus der Forschung zu Begabung und Talententwicklung stellt
seit mehr als 100 Jahren die Intelligenzforschung dar. Intelligenz, also allgemeine
Denk- und Lernfihigkeiten (Stumpf & Perleth, 2019), spielt fiir weitgehend alle be-
kannten Konzeptionen von Begabung und Hochbegabung eine wichtige Rolle. Dies
zeigt etwa ein Blick auf Konzepte oder Modelle der Begabungsforschung und Talent-
entwicklung bzw. von (Hoch-)Begabung, wie sie beispielsweise im Handbuch von
Miiller-Oppliger und Weigand (2021; speziell darin Miiller-Oppliger, 2021a) bzw. bei
Gnas et al. (2023) zusammengestellt sind. Allerdings unterscheiden sich die Auffas-
sungen darin, ob Intelligenz als mehr oder weniger grofier Teil von Begabung aufge-
fasst oder ob sie mit Begabung gleichgesetzt werden sollte.

Die iltere, aber bis heute nicht nur in der breiten Offentlichkeit sehr populire Traditi-
on der (Hoch-)Begabungsforschung orientiert sich stark an psychometrisch geprigten
Ansitzen, die sich darum bemiihen, Begabungen im Sinne inter- und intraindividu-
eller Fahigkeitsunterschiede (Traits) mit psychologischen (Intelligenz-)Messverfahren
zu erfassen. Begabungen im Sinne von Denkfihigkeiten, die mit Intelligenztests erfasst
werden, werden dabei in der Regel mehr oder weniger explizit als notwendige Bedin-
gungen fiir herausragende Leistungen in den unterschiedlichsten Doménen angesehen
(Stumpf & Perleth, 2019).

Diese Tradition wurde durch die klassische Hochbegabungsstudie von Terman (Ter-
man, 1925, 1954; Terman & Oden, 1947) begriindet und befasst sich vorwiegend mit
quantifizierbaren Denkprodukten (z.B. Anzahl der Aufgabenlésungen in Intelligenz-
tests) in dem Sinne, dass die Leistungen in psychologischen Begabungs- bzw. eigent-
lich Intelligenztests als Indikatoren fiir zugrundeliegende Begabungen herangezogen
werden. Auch wenn es nicht den in der Einleitung zitierten Trends entspricht, wird
in Wissenschaft und Praxis immer noch auf diese Intelligenzdefinition von (Hoch-)
Begabung zuriickgegriffen (etwa Rost, 2009, 2013; zusammenfassend auch Stumpf &
Perleth, 2019). Ein Blick auf die einschldgigen Kriterien zu speziellen Schulen oder
Forderklassen fiir Hochbegabte zeigt, dass bis heute schulische (Hoch-)Begabungs-
forderung in Spezialklassen in der Tradition dieser psychometrisch orientierten
Forschung angesiedelt ist (siche etwa die Verordnung zur Beschulung hochbegab-
ter Schiilerinnen und Schiiler im Sekundarbereich in Mecklenburg-Vorpommern
(HochbSchSekV MYV, 2009)). Auch wenn die HochbSchSekV MV (2009) kein explizi-
tes Kriterium nennt, ab welchem Intelligenztestergebnis die Aufnahme in eine Hoch-
begabtenklasse erfolgen kann, so gilt doch der iibliche Grenzwert von IQ=130 (also 2
Standardabweichungen {iber dem Mittelwert), womit statistisch etwa 2,3 Prozent einer
Altersgruppe als hochbegabt festgelegt werden.

Die Vorteile einer solchen Gleichsetzung von Begabung und (allgemeiner) Intelligenz
liegen auf der Hand. So lasst sich Intelligenz wie kaum ein zweites psychologisches
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Personenmerkmal psychometrisch bzw. messtechnisch aulerordentlich gut erfassen
(Rost & Buch, 2018; Stumpf & Perleth, 2019). Falls ein Kriterium wie IQ =130 als Zu-
gang fiir Hochbegabtenklassen festgelegt wird, weify die Schulverwaltung vorab recht
genau, wie grof8 die Gruppe moéglicher Hochbegabter als Kandidat*innen fiir Spezial-
klassen in einer Schulverwaltungseinheit sein wird. Nicht zu unterschdtzen ist auch,
dass Entscheidungen, die mit intelligenztestbasierter Diagnostik von (Hoch-)Bega-
bung verbunden sind, in psychologischer, wie auch in erzieherischer, schulischer oder
administrativer Hinsicht juristisch gut abgesichert werden kénnen.

Hier wird allerdings durch den Bezug auf das Konzept der allgemeinen Intelligenz
eine Einengung des Begabungsbegriffs sichtbar, die interessanterweise auch eine Ein-
engung des Intelligenzbegriffs beinhaltet. So formulierte William Stern bereits 1912:
»Intelligenz ist die allgemeine Féhigkeit eines Individuums, sein Denken bewufit auf
neue Forderungen einzustellen; sie ist allgemeine geistige Anpassungsfahigkeit an
neue Aufgaben und Bedingungen des Lebens® (S. 3). Sterns Definition weist bereits
iiber die noch heute iiblichen Inhalte der Aufgaben eines Intelligenztests hinaus und
erinnert an Sternbergs (1991) Kontext-Subtheorie im Rahmen seines triarchischen
Begabungsmodells, in der die Zielgerichtetheit der Handlungen des Individuums zur
Auswahl, Formung und Anpassung an die Lebensumwelt thematisiert wird (s. zusam-
menfassend dazu Perleth, 1997).

Gravierender fiir die Praxis der Begabungs- und Talentférderung dirfte allerdings
sein, dass die Fokussierung auf die allgemeine Intelligenz zwar, wie oben ausgefiihrt,
einfache und gut zu rechtfertigende Entscheidungen im Hinblick auf den Zugang zu
bestimmten Formen der Begabungsférderung ermoglicht, aber ignoriert, dass in der
Intelligenzforschung seit inzwischen 100 Jahren mehrdimensionale Modelle themati-
siert werden. Wird Spearman als grundlegender Vertreter der allgemeinen Intelligenz
betrachtet, zu der er seit 1904 publizierte, so gilt Thurstone mit seinen Publikationen
aus den 1930er Jahren als Begriinder mehrdimensionaler Intelligenztheorien. Wichti-
ge und tiberzeugende neuere differenzierte Intelligenzmodelle sind die von Jager (vgl.
etwa Perleth, 2000, 2008) oder das CHC-Modell von Cattell, Horn und Carroll (vgl.
dazu etwa Rost, 2013). Jedenfalls bedeutet die Zusammenfassung aller Leistungen in
einem Indikator der allgemeinen Intelligenz in einem Intelligenztest, dass (hoch-)be-
gabte Kinder und Jugendliche im Einzelfall nicht als solche erkannt werden. Dies ist
etwa der Fall, wenn ein Kind oder Jugendlicher bei den verbalen Aufgaben nur durch-
schnittlich, in quantitativen und formallogischen Aufgaben aber im Bereich der Hoch-
begabung, also weit tiberdurchschnittlich, abschneidet, so dass das Kind oder der Ju-
gendliche mit Blick auf den Gesamtwert aber nicht als hochbegabt eingestuft wird.
Ein Kind in den Fuf3stapfen von Gauss oder Einstein, das sprachlich wenig gefordert
wurde und wenig liest, wiirde dann nicht als hochbegabt erkannt. Davon abgesehen ist
die Einstufung zusétzlich noch vom einzelnen Intelligenztest abhingig, da hier Auf-
gaben mit quantitativen oder formallogischen Inhalten in unterschiedlichem Umfang
enthalten sein kénnen.

Zudem sind mit Intelligenztests zwar Leistungen in (Hoch-)Schule und Beruf sehr gut
und besser vorhersagbar als mit anderen psychologischen Messinstrumenten (vgl. zu-
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sammenfassend Rost, 2013; Stumpf & Perleth, 2019). Allerdings bedeutet das fiir den
Einzelfall nicht, dass die Vielfalt der Potenziale oder Talente erkannt werden kann.
Schliellich ist jedes Testergebnis wie jedes Messergebnis fehlerbehaftet und eine sehr
gute Prognosekraft fiir spatere Leistungen, die sich fiir Stichproben zeigt, bedeutet
nicht automatisch, dass jedes Potenzial bzw. Talent erkennbar wird. So musste auch
Terman die Erfahrung machen, dass nicht allein Intelligenztestergebnisse spatere Leis-
tungen vorhersagen. Zwar zeigten die ,Termiten seiner Hochbegabtenstichprobe in
vielen Kriterien deutlich iberdurchschnittliche Leistungen, allerdings waren, vielleicht
zu Termans Enttduschung, keine Nobelpreisgewinner unter ihnen. Zwei spitere No-
belpreistrager (William Shockley und Luis Alvarez) hatte Terman nicht in seine Stich-
probe aufgenommen, weil ihr IQ zum Zeitpunkt der Messung unter 130 gelegen hatte
(Warne, Larsen & Clark, 2020). Dieses Beispiel zeigt, dass der Einbezug einer breite-
ren Spitze, die Beriicksichtigung unterschiedlicher, auch nichtkognitiver Persénlich-
keitsmerkmale, sowie Variablen des Lernumfeldes in der Begabungs- und Talentf6rde-
rung zielfithrender sein kénnen.

Intelligenz wird in diesem Text nicht nur unter psychometrischem Aspekt diskutiert.
Eine zweite wichtige Forschungstradition hat die kognitive Psychologie entwickelt.
Vor allem im Rahmen von Informationsverarbeitungsansétzen inkl. der Expertisefor-
schung bemiiht sie sich darum, das Denken und Handeln (Hoch-)Begabter genauer
zu untersuchen. Ziel dieser differenziellen kognitiven Psychologie ist dabei, diejeni-
gen kognitiven Prozesse oder Komponenten, aber auch Umweltmerkmale zu ermit-
teln, die hervorragende von durchschnittlichen oder weniger ausgepragten Problemlo-
sefahigkeiten unterscheiden (Perleth, 1997, 2000, 2008). Entsprechende Erkenntnisse
flieffen seit mehr als 25 Jahren auch in die Begabungsforschung und Talentforderung
ein. Gleiches gilt fiir Befunde der Neurowissenschaften, insbesondere der kognitiven
Neuropsychologie und natiirlich auch fiir die der Genetik und Epigenetik, auf die im
Einzelnen im hier verfiigbaren Rahmen nicht ndher eingegangen werden kann (vgl.
Stadelmann, 2021). Auch wenn eine ndhere Darstellung dieser Ansitze und Befunde
erst in den nichsten Heften erfolgt, so sei hier betont, dass zwischen den Erkenntnis-
sen dieser Wissenschaftszweige und dem im letzten Abschnitt des Texts dargestellten
»Iransformativen Modell der Begabungs- und Talententfaltung“ (TMBT) keine grund-
sitzlichen Gegensitze oder gar Widerspriiche bestehen.

Im Folgenden soll auf einschlidgige Begabungsmodelle eingegangen werden, die heute
vor allem in der Praxis eine starke Beachtung finden.

Das Drei-Ringe-Modell der (Hoch-)Begabung

Die Three-Ring Conception of Giftedness von Joseph Renzulli (1978; 1993; Renzul-
li & Reis, 2014) diirfte nach wie vor eine wichtige Grundlage vieler Férdermafinah-
men (hoch-)begabter und talentierter Schiiler*innen weltweit sein, gerade auch, weil
Renzulli das Modell seit langem nutzt, um Strategien und Verfahrensweisen der Aus-
wahl und Forderung von begabten Kindern und Jugendlichen vorzuschlagen (Ren-
zulli, 1993; Renzulli & Reis, 2014). Als Voraussetzungen fiir hohe Leistungen werden
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in diesem Modell zum einen iiberdurchschnittliche Fahigkeiten (in unterschiedlichen
Dominen, nicht nur im intellektuellen Bereich, gemeint sind auch Lern- und Arbeits-
strategien u.a.) sowie zum zweiten Kreativitit im Sinne von divergentem Denken,
kreativen Problemlésestrategien oder Ideenreichtum benannt (vgl. Stumpf & Perleth,
2019). Wenn zu diesen Variablen drittens noch Aufgabenengagement, also weitere
Personlichkeitsmerkmale wie Durchhaltevermégen, Leistungswille und Begeisterung
fiir eine Sache hinzukommen, sind nach Renzulli die Voraussetzungen fiir hohe Leis-
tungen gegeben (vgl. Miiller-Oppliger, 2021a). Dass neben diesen im Modell heraus-
gehobenen Merkmalen der Person fiir die Entwicklung von Leistungen auch die Lern-
umwelt und weitere Personlichkeitsmerkmale eine Rolle spielen, deutet Renzulli (z. B.
1993) mit dem Houndstooth- bzw. Hahnentritt-Muster an, das er als Hintergrund fiir
die drei Ringe gewdhlt hat.

Zwar ist das Modell von Renzulli nur wenig differenziert und nennt allein drei Varia-
blenbiindel, diese konnen allerdings als eine Art Container verschiedene Merkmale
aufnehmen. Gleichzeitig zeigt das vor knapp einem halben Jahrhundert konzipierte
Modell im Hinblick auf die Talentférderung einige erstaunlich aktuelle Merkmale mit
Verbindung zu den in der Einleitung formulierten Kriterien. So geht Renzulli von ei-
nem breiten Talentpool aus und bezieht neben kognitiven Variablen sowie solchen der
Kreativitdt auch Personlichkeitsmerkmale ein. Vor allem aber findet man bei Renzulli
auch den Gedanken der gesellschaftlichen Verantwortung der Begabungs- und Talent-
férderung wieder.

Miinchener Hochbegabungsmodell

Das besonders im deutschen Sprachraum nach wie vor sehr populdre Miinchner
Hochbegabungsmodell der Arbeitsgruppe um Kurt Heller (z.B. Heller & Perleth,
2007; grundlegende Uberlegungen bereits bei Heller & Hany, 1986); die heute bekann-
te zeichnerische Umsetzung findet sich ab 1993 etwa bei Perleth, Sierwald & Heller,
1993) modelliert den Zusammenhang zwischen mehrdimensionalem Begabungspo-
tenzial (u.a. intellektuelle Begabung, Kreativitit, soziale Kompetenz, praktische Fahig-
keiten) auf der einen und Leistungen in unterschiedlichen Doménen auf der anderen
Seite. Personlichkeitsmerkmale (z.B. Stressresistenz, Motivation) und Umweltmerk-
male (z.B. Familienklima oder Instruktionsqualitit in der Schule) beeinflussen bzw.
moderieren in diesem Modell den Zusammenhang zwischen Begabung und Leistung
bzw. die Umsetzung von Begabung in Leistung. Die Bezeichnung ,Moderatoren’ fiir
diese vermittelnden Variablen korrespondiert mit dem Gebrauch dieses Terminus in
der Statistik: Eine Moderatorvariable verandert den Effekt einer Variablen auf eine an-
dere Variable, moderiert also den Zusammenhang der beiden Variablen. Uberhaupt
diente das Modell urspriinglich dazu, die in der Miinchner Hochbegabungsstudie
(Heller, 2001) verwendeten Test- und Fragebogenvariablen, die quantitativ ausgewer-
tet wurden, systematisch aufzuzeigen.

Es wird deutlich, dass mit dem Miinchner Hochbegabungsmodell bereits vor vier De-
kaden von der Arbeitsgruppe um Kurt Heller ein klar mehrdimensionales Modell auf

Bildungswissenschaftlicher Beitrag BeTa, 1.Jg., 1(2024) | 13



| Christian Fischer, Christoph Perleth & Gabriele Weigand

der Begabungs- und Leistungsseite konzipiert wurde, das aber auch damals bereits
US-amerikanischen Vorbildern folgte. Das Modell mag eklektizistisch wirken und
stellt auch keine Begabungstheorie im engeren Sinne dar, aus der man empirisch priif-
bare Hypothesen ableiten konnte. Dennoch war das Modell in der Vergangenheit auch
dadurch fruchtbar, dass es Akteuren der Begabungs- und Talentférderung einerseits
die Komplexitat der Wirklichkeit vor Augen hielt und andererseits klar machte, dass
Begabungspotenziale nicht automatisch in Leistung umgesetzt werden - auch wenn
die Entwicklung von Begabung und Leistung im Modell nur wenig thematisiert wird.

Differentiated Model of Giftedness and Talent (DMGT)

Zu den Modellen, welche die Umsetzung von Potenzialen in Leistung in verschiede-
nen Doménen hervorheben, gehort das Differentiated Model of Giftedness and Ta-
lent (DMGT) von Francois Gagné (2017). Der Rolle der Moderatoren im Miinchner
Modell (siehe oben) kommen in diesem Modell sogenannte Katalysatoren zu, die die
Umsetzung von domidnenspezifischen Potenzialen in Kompetenzen oder Talente auf
der Leistungsseite des Modells begiinstigen oder beschleunigen koénnen. Katalysato-
ren sind Umweltmerkmale sowie intrapersonale Merkmale, wobei im Gegensatz zum
Miinchner Modell nicht nur Personlichkeitsmerkmale, sondern auch physische Merk-
male beriicksichtigt werden. Ahnlich wie es bereits Ziegler und Perleth (1997) vor-
geschlagen hatten, charakterisiert Gagné (2004, 2013) den Umsetzungsprozess von
Potenzial in Leistung durch Faktoren wie die investierte Zeit und die Lernaktivita-
ten, also mit Elementen aus der Expertiseforschung. In den letzten Jahren hat Gagné
(2021) in einer Erweiterung seines Modells zum Integrativen Modell der Talentent-
wicklung angeborene Faktoren vorgeschaltet, dhnlich wie es Perleth (1997; auch Per-
leth & Wilde, 2007; Perleth & Heller, 2010) vorgeschlagen hatte.

Gagnés DMGT ist noch starker der traditionellen Begabungsforschung verhaftet und
im Grunde dhnlich wie das Miinchner Begabungsmodell klar multidimensional konzi-
piert, allerdings werden die Lernprozesse mehr herausgehoben, was den dynamischen
Aspekt der Talententwicklung deutlich stirker betont. Fragen der gesellschaftlichen
Verantwortung oder Fragen der inklusiven Talentférderung werden dabei ebenso we-
nig angesprochen wie im Miinchner Modell.

Das Talent Development in Achievement Domains (TAD) Framework

Das in den letzten Jahren von einer internationalen Arbeitsgruppe unter Leitung von
Franzis Preckel auf der Basis des Talent Development Megamodells (Subotnik et al.,
2021) erarbeitete ,Talent Development in Achievement Domains“ (TAD) Framework
(Preckel, 2021; Preckel et al., 2020) fokussiert auf die individuelle Kompetenz- und
Leistungsentwicklung vom Potenzial zu Beginn der individuellen Entwicklung bis hin
zu auflergewohnlichen Leistungen von Expert*innen im Erwachsenenalter. Dabei ver-
steht es sich als deskriptives Rahmenmodell, wobei in verschiedenen Leistungsdo-
ménen nicht nur jeweils unterschiedliche Bewertungsmafistibe fiir Leistungen her-
angezogen werden, sondern auch jeweils spezifische Bedingungen zu moglicherweise
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unterschiedlichen Zeitpunkten die Talententwicklung beeinflussen oder begiinstigen.
Ausgangspunkt der langen Entwicklung zu auflergewohnlichen Leistungen sind dabei
das frith vorhandene (Entwicklungs-)Potenzial in Form hoher genereller Fihigkeiten
(etwa grundlegende rdumliche Fahigkeiten, aber auch spontanes Fokussieren auf be-
stimmte Inhalte wie Zahlen oder Rhythmen; vgl. Preckel, 2021). Auf dieser Grundla-
ge entwickeln sich in Lern- und Ubungsprozessen stirker doménenbezogene Kompe-
tenzen (spezifischere Fahigkeiten, Wissensinhalte, Fertigkeiten). Verfestigen sich diese
Kompetenzen so, dass in einer Doméne dauerhaft iiberdurchschnittliche Leistungen
erzielt werden kénnen — wofiir unter Umstédnden viel an Zeit und Ressourcen inves-
tiert werden muss —, wird Expertiseniveau erreicht. Fiir das Erbringen auf3ergewohn-
licher Leistungen muss das Individuum noch dariiber hinausgehen, was sich unter an-
derem daran zeigt, dass in einer Domédne nicht nur kreativ Probleme gelost, sondern
auch neue Fragen aufgeworfen werden. Eine solche Person kann eine Doméine auch
nachhaltig beeinflussen und verdndern (Preckel, 2021). Insgesamt weist das TAD-Fra-
mework starke Parallelen zum Miinchner Dynamischen Begabungs-Leistungs-Modell
von Perleth auf (1997; auch Perleth & Wilde, 2009; Perleth & Heller, 2010), einer Wei-
terentwicklung des Miinchner Modells, in dem allerdings Umweltmerkmale starker
und fiir einzelne Entwicklungsabschnitte in ihrer spezifischen Bedeutung thematisiert
werden.

Im TAD-Framework werden die in der Einleitung formulierten Postulate zu groflen
Teilen umgesetzt: Multidimensionalitit, dynamischer Begabungsbegriff (Expertiseent-
wicklung!), sowie ein breiter Talentpool. Einschrankungen beziiglich der Heterogeni-
tat der Kinder und Jugendlichen, deren Talent geférdert werden kann, gibt es genauso
wenig wie aus Sicht der anderen hier skizzierten Modelle. Der Gedanke der Bega-
bungsentwicklung und Talentforderung aus oder in gesellschaftlicher Verantwortung
wird allerdings in diesem psychologischen Modell nicht thematisiert.

Das Aktiotop-Modell der (Hoch-)Begabung

Als doméneniibergreifendes Modell soll zuletzt das in den letzten 15 Jahren bekannt
gewordene ,,Actiotop Model of Giftedness® (Ziegler, 2005; Grassinger, Porath & Zieg-
ler, 2010) kurz dargestellt werden. Es orientiert sich an der Expertiseforschung und
thematisiert vor allem die Erweiterung des Handlungsraums mit Bezug auf die Lern-
umwelt eines Individuums, hebt also Merkmale der Lernumwelt stark hervor. Ziegler
betont fiir die Auspriagung von Begabungen explizit den sozialen Kontext einer Per-
son und ihre spezifische Umwelt, wie es bereits Renzulli in seinem Drei-Ringe-Modell
oder Monks (1992) in seinem Triadischen Modell getan haben, allerdings unter Ver-
nachldssigung der Begabungs- und Personlichkeitsmerkmale. Ziegler bezeichnet sein
Modell ,,zur Beschreibung ausgedehnter Lernprozesse als das Aktiotop einer Person
(Ziegler, 2009, S. 15). Es setzt sich zusammen aus den Elementen des jeweiligen Hand-
lungsrepertoires einer Person vor dem Hintergrund ihrer Lern- und Erfahrungsbio-
grafie, ihres subjektiven Handlungsraums und ihrer bewusst gesetzten individuellen
Ziele in einer sie umgebenden Umwelt mit ihren spezifischen Voraussetzungen und
Bedingungen. Individuelle Fortschritte im Lern- und Kompetenzerwerb und die Er-
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weiterung der Handlungen erfordern eine gezielte Férderung und Ubung, die Ziegler
als ,, Deliberate Practice® (Ziegler, 2009, S. 13; vgl. auch Ericsson & Harwell, 2019) be-
zeichnet. Dies meint eine genau auf die speziellen Lernbediirfnisse eines Individuums
angepasste professionelle Begleitung und Unterstiitzung, ausgehend von einer umfas-
senden Analyse der jeweiligen Lebenssituation, unter Beriicksichtigung des subjekti-
ven Handlungsrepertoires und Handlungsraums sowie der Ziele der Person und der
Wechselwirkungen mit ihrem Umfeld, welches selbst wiederum Teil des Systems ist.
Das Aktiotop-Modell zielt letztlich iiber die kontinuierliche Erweiterung des Hand-
lungsrepertoires auf Leistungsexzellenz, sei es im Sport, in der Musik oder in jeder an-
deren denkbaren Domaine. Dabei gilt es, die individuellen Lernpfade zu erkennen und
zu verfolgen. Denn: ,,Begabt sind nicht jene, die eine hohe Ausprigung einer Eigen-
schaft besitzen, sondern jene, fiir die ein Lernpfad zu Leistungsexzellenz identifiziert
werden konnte® (Ziegler et al., 2007, S. 77).

Das Aktiotop-Modell ist konsequent an der Expertiseforschung ausgerichtet und steht
damit weniger in der Tradition klassischer Begabungsmodelle als vielmehr der kogni-
tiven Psychologie bzw. der Psychologie der Informationsverarbeitung. Es geht weni-
ger um Begabungsentwicklung als vielmehr um Talentférderung durch Mentor*innen
bzw. eine giinstige Gestaltung der Lernumwelten, indem die Perspektiven und Hand-
lungsmoglichkeiten eines Individuums erweitert werden. Dabei wiirde man im Sinne
des Modells auf eine ,,breite Spitze® an Kindern und Jugendlichen zuriickgreifen, letzt-
lich aber Pfade zur Expertise im Sinne von Spitzenleistungen zu bereiten versuchen,
die nur wenige erreichen kdnnen. Was mit denjenigen passiert, die diesen Weg nicht
mitgehen konnen, bleibt dabei unklar. Inwiefern gesellschaftliche Verantwortung fiir
die Talentforderung leitend sein sollte, ist ebenfalls offen.

Nach diesem kursorischen Blick zuriick auf traditionelle und aktuelle Modelle der
Begabungsforschung und Talententwicklung stellt sich die Frage, in welchen Span-
nungsfeldern sich ein zukunftsweisender Entwurf positionieren miisste und wie ein
Programm der Begabungsforschung und Talentférderung bzw. Talententwicklung mo-
delliert werden konnte.

3. Padagogische und gesellschaftliche Spannungsfelder der
Begabungsforschung und Talententwicklung

Bereits in den 1960er/1970er Jahren haben Begabungsforschung und Ansitze der
Begabungsforderung die Diskussion der Bildungspolitik und Bildungsforschung be-
stimmt. Ein Anlass dafiir war in Folge des Sputnikschocks die Ausrufung der ,,Bil-
dungskatastrophe® durch Picht (1964) oder auch die demokratische Forderung nach
»Bildung ist Biirgerrecht” des Soziologen Dahrendorf (1965). Der damalige Deutsche
Bildungsrat, eine namhafte Gruppe von Sachverstdndigen, hat sich in zahlreichen Gut-
achten mit dem Begabungsverstdndnis und seinem méglichen Beitrag fiir Lernen und
Bildung auseinandergesetzt. Aufgrund der Komplexitiat des Begabungskonstrukts hat
man sich in dem 600-seitigen Abschlussbericht ,,Begabung und Lernen® neben Bega-
bung und Talent insbesondere auf die konkrete Zielsetzung verstindigt, den Heran-

16 | BeTa, 1.Jg., 1(2024) Bildungswissenschaftlicher Beitrag



Begabungsforschung und Talententwicklung |

wachsenden bestmoégliche ,,Lernleistungen zu erméglichen (Roth, 1968, S. 19). Die
zahlreichen Einzelgutachten konvergieren in der Auffassung, dass der Prozess der Be-
gabungsentwicklung entscheidend und damit die hemmenden und férderlichen Be-
dingungsfaktoren des Lernens in den Blick zu nehmen seien.

Der damalige Vorsitzende Heinrich Roth hatte bereits in den 1950er Jahren einen ,,pa-
dagogischen Begabungsbegriff“ (Roth, 1952, S. 18) vorgeschlagen, der in einem Lehr-
Lern-Arrangement verortet ist, in dem das differenzierte ,,Begaben® aller Schiilerinnen
und Schiiler bedeutsam wird. Er bestimmt Begabung entsprechend als ,,Moglichkeit
zu Endleistungen bestimmter Art und Hohe* - ,,als potentielle Energie, als produktive
Lernfihigkeit® (Roth, 1973, S. 129 ff,; vgl. auch Hoyer et al.,, 2013). Die Diskussion um
den Begriff der Begabung verlagert sich in diesem Zusammenhang auf das konkrete
padagogische Handeln. Man wendet sich ab von Auffassungen, die Begabung als sta-
tisch, gar als angeboren betrachten, hin zu einer Auffassung, die davon ausgeht, dass
Begabungen entwickelt, gefordert und angeleitet werden kénnen. Damit verbunden
wurde die Forderung laut, Schule und Unterricht begabungsférdernd zu gestalten und
dem Einzelnen die Moglichkeit zu geben, ,den Weg zur Selbstverwirklichung in der
ihm erreichbaren Hochstleistung zu finden® (Roth, 1968, S. 6).

Auch die bildungspolitische Diskussion der 1970er wurde vornehmlich durch Fragen
der Begabungsforderung in der Breite bestimmt und reiht sich dadurch in die Pers-
pektive des Deutschen Ausschusses fiir das Erziehungs- und Bildungswesen ein, der in
seinem ,Rahmenplan zur Umgestaltung und Vereinheitlichung des allgemeinbilden-
den offentlichen Schulwesens“ von 1959 empfahl, der ,,Schulaufbau® miisse ,,gestatten,
alle kindlichen Begabungen zu wecken und sie nach Art und Grad auch an anspruchs-
volleren Aufgaben zu erproben” (zit. n. Michael & Schepp, 1974, S. 376).

Neuere Forschungen aus Sicht der kognitiven Neuropsychologie sowie der Genetik
und Epigenetik untermauern diese Erkenntnisse. Demnach wird Begabung ganz klar
als Lernfihigkeit, als die Lernleistungsfihigkeit eines Menschen betrachtet, basierend
auf seinen Erbmerkmalen und den epigenetischen Verinderungen der Genexpressi-
on (Stadelmann, 2021). In der Frage von Intelligenz und Begabung ergibt sich daraus
die Einsicht, die Neubauer & Stern bereits 2009 in ihrem Buchtitel zum Ausdruck ge-
bracht haben: ,Lernen macht intelligent” oder anders formuliert: Ohne Lernen keine
Intelligenz.

Diese Ansitze wurden in den Folgejahren allerdings nicht weiterverfolgt, wie tiber-
haupt die Bildungsforschung weitgehend ,,zum Erliegen“ kam (Fend, 2016). Stattdes-
sen hat seit den 1980er Jahren das vorwiegend psychologisch geprigte und an IQ-
Werten orientierte Konzept der Hochbegabung eine starke soziokulturelle Dynamik
entfaltet. Als Mitte der 1970er Jahre die Arbeitslosigkeit stieg und die bis dahin fak-
tische Kopplung von Schulerfolg und einer dem Schulabschluss entsprechenden be-
ruflichen Allokation zerbrach, erlosch vorerst auch das Interesse an einer weiteren
»Aktivierung der Begabungsreserven® (Heller, 2008). Dies ging einher mit einer Kri-
tik egalitirer Schulpolitik und der Forderung, das Gymnasium solle zu seiner Aus-
lesefunktion zuriickkehren (Herrlitz et al., 1993, S. 2211f.). Im Weiteren zeigte sich
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zudem, dass das Bildungssystem zwar durch eine duflere Differenzierung nach Schul-
arten gekennzeichnet war, sich innerhalb der Schulstufen und -arten jedoch mehr auf
den Durchschnitt der Schiilerinnen und Schiiler konzentrierte als auf die individuelle
Forderung und Differenzierung der Kinder in ihrem gesamten Heterogenitatsspekt-
rum zu achten. Entsprechend traten mit der Hochbegabtenférderung Intelligenzkons-
trukte, Testverfahren, Kategorien der Leistungsexzellenz und spezifische, auf Hoch-
begabtenférderung spezialisierte Einrichtungen insbesondere ab den 2000er Jahren in
den Vordergrund.

Spannungsfeld zwischen Begabungsférderung und Bildungsgerechtigkeit

Im Spannungsfeld der ,Foérderung bei Hochbegabung® (Stumpf, 2012) ergab sich
nachfolgend die Frage, inwieweit sich das o6ffentliche, demokratisch legitimierte Bil-
dungssystem auf die Foérderung intelligenzbasierter Hochleistung beschranken kon-
ne oder ob es nicht etwa jegliche Begabungen aller Schiilerinnen und Schiiler in den
Blick nehmen sollte. So gibt es kritische Stimmen zu der Frage, weshalb Schiilerinnen
und Schiiler mit getesteter Hochbegabung giinstigere Bedingungen (wie z.B. geringere
Klassengrofle, differenzierteren Unterricht, mehr Begleitung und Beratung) erhalten
sollten als andere (z.B. Meyer & Streim, 2013; Sedmak, 2015). Insbesondere im Rah-
men der Auseinandersetzung zu Bildungs- und Leistungsgerechtigkeit werden diese
Diskussionen, auch in den Fachdidaktiken in Zusammenhang mit der Betonung des
entdeckenden Lernens, bis heute gefiihrt (Berkemeyer, 2018; Giesinger, 2007; Tenorth,
2020).

Werden namlich bestimmte Kinder und Jugendlichen aufgrund von Auslesepraxen
aus der Begabtenfoérderung ausgeschlossen, so fithren derartige Barrieren etwa aus
Sicht von Anerkennungs- und Gerechtigkeitstheorien zu einer besonderen Form der
Diskriminierung und Missachtung (Stojanov, 2010). Soziologische Untersuchungen
haben zudem die Problematik der sozialen Ungleichheit in spezifischen Begabtenpro-
grammen nachgewiesen. Demnach finden sich Kinder und Jugendliche aus sozial be-
nachteiligten Lagen deutlich unterrepréisentiert in spezifischen Programmen und In-
stitutionen der Begabtenforderung (Allmendinger, 2012; Edelstein, 2009; Horvath,
2014; Meyer & Streim, 2013; Stamm, 2014; Stamm, 2010). Auch aus den Erfahrungen
der Praxis weifl man um die Uberreprisentation von Kindern aus sozial privilegier-
ten Familien in Begabtenprogrammen und auch davon, dass Lehrpersonen vielfach
niedrigere Erwartungen an Kinder haben, die aus sozial benachteiligten Kontexten
stammen (vgl. American Psychological Association, 2012; Zumpe, 2024). Die Zu-
sammenhdnge zwischen sozialer Herkunft und Schulerfolg, die fiir die Regelschulen
umfassend belegt sind, finden sich hier potenziert (Bourdieu & Passeron, 2007). Der
Amerikaner James Borland, der in den USA zu den schirfsten Kritikern der tradi-
tionellen Hochbegabtenpadagogik und gleichzeitig zu den prominenten Verfechtern
eines differenzierten und flexiblen Unterrichts gehort, fordert demzufolge eine ,,gifted
education without gifted children® (Borland, 2005). Er pladiert dafiir, spezielle Forder-
mafinahmen nicht fiir eine auserlesene Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern zu
reservieren. Vielmehr schligt er vor, auf vorausgehende Testungen und damit einher-
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gehende Zuschreibungen zu verzichten und Schulen und Unterricht generell auf indi-
viduelle und differenzierte Potenzial- und Leistungsférderung zu konzentrieren.

Inklusive Begabungsforderung in einer demokratischen Gesellschaft

In der Perspektive auf Bildungsgerechtigkeit hat sich Deutschland mit der Ratifizie-
rung der 2006 verabschiedeten UN-Kinderrechtskonvention (BRK; am 26. Mdrz 2009
in Deutschland in Kraft getreten) zur Entwicklung eines inklusiven Erziehungs- und
Bildungssystems verpflichtet (United Nations, 2006; Art. 24). Artikel 29 definiert die
Bildungsziele, wonach ,,die Bildung des Kindes darauf gerichtet sein muss, ... die Per-
sonlichkeit, die Begabung und die geistigen und korperlichen Fahigkeiten des Kindes
voll zur Entfaltung zu bringen® (ebd.).

Je nach Verstindnis eines weiten oder engeren Inklusionsbegriffs wird mit Inklusion
Unterschiedliches bezeichnet. Im Alltagsverstidndnis, aber auch teilweise in Fachkrei-
sen und der Bildungspolitik wird Inklusion in der Tradition der Sonderpéddagogik in
einem engeren Sinn betrachtet und auf sonderpadagogische Spezifika bei Menschen
bezogen. Dagegen hat sich international bereits mit der Salamanca-Erkldrung von
1994 (UNESCO, 1994) ein weiter Inklusionsbegriff durchgesetzt, wonach ,Schulen
alle Kinder unabhéngig von ihren physischen, intellektuellen, sozialen, emotionalen,
sprachlichen oder anderen Fihigkeiten aufnehmen sollen (UNESCO, 1994). Oder
wie es in Ubereinstimmung mit der Kinderrechtskonvention der Vereinten Nationen
und der Salamanca-Erkldrung, die im Jahre 2008 anlasslich der 48. Weltbildungsmi-
nisterkonferenz ausdifferenziert wurde, heift: ,, Inklusive Bildung im Bildungsbereich
bedeutet, dass allen Menschen die gleichen Moglichkeiten offen stehen, an qualitativ
hochwertiger Bildung teilzuhaben und ihre Potenziale entwickeln zu kénnen, unab-
héngig von besonderen Lernbediirfnissen, Geschlecht, sozialem und 6konomischem
Status.“ (Deutsche UNESCO-Kommission, 2014, S. 9; Booth & Ainscow, 2017).

Auf der strukturellen und systemischen Ebene ginge es demzufolge bei der Realisie-
rung von Foérdermafinahmen nicht darum, eine ansonsten unverdnderte Praxis mit
begabungsspezifischen Einrichtungen und Formen zu ergénzen. Vielmehr bedeutet
es einen Perspektivenwechsel zu einer Schule, die sich fiir alle Kinder verantwortlich
zeigt und den Unterricht und die Lehr- und Lernprozesse entsprechend differenziert
ausrichtet.

Mit einem erweiterten Inklusionsbegriff ist jedenfalls zunichst noch nichts dariiber
ausgesagt, wie Lernen und Unterricht in einem Bildungssystem und in Schulen orga-
nisiert werden, ob differenziert in einzelne Schularten, Spezialschulen und -klassen
oder nach Lernsettings innerhalb von Schulen. Vielmehr geht es um das Recht auf
Bildung an sich und die prinzipielle Teilhabe aller Mitglieder der Gesellschaft an Bil-
dung sowie die gleiche Wertschitzung aller in einem System (Boban & Hinz, 2016;
Tenorth, 2012; Weigand & Kaiser, 2021). Diese besteht in der Teilhabe an Schule und
Unterricht sowie in individuell hohen (Leistungs-)Erwartungen durch die Lehrperso-
nen. Damit entspricht inklusive Begabungsférderung wichtigen Parametern inklusiver
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Péadagogik in Schulen: der gelingenden Verbindung von participation, verstanden als
soziale Einbindung und Mitbestimmung, mit achievement, verstanden als individuelle
Herausforderung und Leistungserwartung.

Es wire also ein Missverstindnis, unter Inklusion zu verstehen, dass alle Schiilerinnen
und Schiiler einer Klasse stets in ein und demselben Klassenraum einem gleichen und
gemeinsamen Unterricht folgen sollen. In der Folge bedeuten Begabungs- und Talent-
forderung auf der einen und Inklusion auf der anderen Seite keinen Widerspruch,
ganz im Gegenteil. Inklusives Lernen, das der Heterogenitit und Diversitit der Kin-
der und Jugendlichen gerecht werden will, gelingt dann, wenn es wie begabungs- und
talentférderndes Lernen in unterschiedlichen Bildungs- und Lernlandschaften oder
Lernarchitekturen (Miiller-Oppliger, 2014) oder auch in differenzierten Formen im
Klassenzimmer, im Schulhaus oder im lokalen, regionalen oder digitalen Umfeld mit
entsprechenden Begleitungs-, Beratungs- und Unterstiitzungssystemen erfolgt. Die
Verwirklichung einer solchermaflen weit gedachten Inklusion erfordert allerdings von
Grund auf verdnderte schulische Strukturen und Kulturen, Haltungen und Einstellun-
gen sowie angemessene padagogische und didaktische Praktiken — und nicht zuletzt
die dafiir erforderlichen materiellen, personellen, raumlichen Ressourcen (Solzbacher,
Weigand & Schreiber, 2014; siehe auch Ausfithrungen zum ,Transformativen Modell
der Begabungs- und Leistungsentwicklung®, vgl. S. 21 ).

Neuausrichtung der Begabungsforschung und Talententwicklung

Fir die weitere Diskussion und Neuausrichtung der Begabungsférderung und Ta-
lententwicklung weg von der starken Fokussierung auf die Forderung (hoch-)begab-
ter Schiilerinnen und Schiiler hin zu einer Begabungs- und Talentférderung fiir alle
Kinder und Jugendlichen sind jedoch weniger die oben grob umrissenen Forschungs-
ergebnisse mafigebend, als vielmehr das gesellschaftliche und politische Bekenntnis
der Gesellschaft zu inklusiver Bildung, die Einforderung von Bildungsgerechtigkeit
und Chancengleichheit, demokratische Teilhabe und Gemeinwohlorientierung. Pas-
send dazu liegen seit Mitte der 2000er Jahre bereits theoretische Uberlegungen zur
personorientierte Begabungsférderung und zur individuellen Forderung vor, die fiir
eine Schule der Vielfalt und fiir die Ermoglichung differenzierter, potenzial- und leis-
tungsfordernder Lern- und Bildungsméglichkeiten fiir alle Kinder ohne vorausgehen-
de Testungen oder anderweitige Kategorisierungen argumentieren (z.B. Fischer &
Weigand, 2014; Seitz et al., 2016; Solzbacher, Weigand & Schreiber, 2015; Steenbuck,
Quittmann & Esser, 2011; Weigand et al., 2014; Weigand, 2017b). Auch die hohe An-
zahl von erziehungswissenschaftlichen Studien zu Lern- und Leistungsheterogenitit,
zu Individualisierung und Differenzierung, zur Leistungsdifferenzierung und zu pa-
dagogischen Handlungsweisen in heterogenen Lerngruppen liefern hierfiir eine gute
Grundlage (z.B. v. Ackeren et al,, 2021; Bremm et al., 2017; Bohl et al., 2017; Burow,
2018; Tillmann, 2014; Wenning, 2004).

Dabei wird eine Perspektive eingenommen, die den Blick auf die Diversitit und He-
terogenitat von Kindern und Jugendlichen lenkt und die Begabungen ebenso wie Al-
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ter, Geschlecht, Herkunft, soziokulturellen Hintergrund oder besonderen Férderbe-
darf nicht als Eigenschaften der Kinder annimmt, sondern als Zuschreibungen, die
sich iiber die Zeiten hinweg gesellschaftlich und kulturell verdndern kénnen (Hoyer et
al., 2013). Interessanterweise laufen die Diskurse und Forschungen im Kontext der Be-
gabungs- und Begabtenférderung, der Exzellenz- oder Expertiseforschung (Gruber &
Ziegler, 2013) tiberwiegend parallel zur Unterrichts- und Schulforschung oder auch zu
anderen Bereichen der Erziehungs- und Bildungswissenschaft und auch zu den fach-
didaktischen Disziplinen. Klassiker der Padagogik wie Wilhelm von Humboldt und
Johann Friedrich Herbart, die das Thema der Heterogenitit bereits vor zwei Jahrhun-
derten problematisiert und die Beachtung der ,Verschiedenheit der Képfe* (Herbart,
1851, S. 453; v. Humboldt 1793/2002, S. 239) gefordert haben, finden allerdings hier
wie da kaum Beachtung.

Die Umsetzung eines inklusiven begabungsfordernden Unterrichts- und Schulsystems
fiir alle Kinder und Jugendlichen setzt ein radikales Umdenken und eine Haltungsén-
derung bei den Akteurinnen und Akteuren in den Schulen, aber auch in der Bildungs-
politik und der Bildungsverwaltung sowie weiterer Beteiligter, auch der Eltern, und
im Grunde den Willen der Gesamtgesellschaft voraus. Es verlangt die Akzeptanz eines
alle Kinder und Jugendlichen aufnehmenden und wertschitzenden Schulsystems, wel-
ches eine Vielfalt an Schulen und an differenzierten (auch digitalen) Lehr-, Lern- und
Bildungsméglichkeiten fiir alle Schiilerinnen und Schiiler mit ihren unterschiedlichen
Potenzialen, Interessen und Leistungsstirken ,einschliefit“ (inkludiert) (Pfahl & Seitz,
2014; Seitz et al., 2016). Und nicht zuletzt erfordert die Realisierung eines inklusiven
begabungsfordernden Bildungssystems, sofern es sich nicht nur um blofle Wortbe-
kenntnisse handelt, ausreichende Ressourcen auf personeller, materieller, raumlicher
Ebene. Verbindet man diese Anspriiche inklusiver Begabungsférderung mit den glo-
balen Herausforderungen, vor denen unsere Gesellschaft heute steht, so ergibt sich
daraus die noch weit tiefgreifendere Forderung nach einer umfassenden Transforma-
tion des Bildungssystems und damit einhergehend der Begabungsforschung und -for-
derung.

4. Transformative Begabungsforderung und nachhaltige
Talententwicklung

Die aktuellen globalen Herausforderungen (z. B. Weltklima, Weltgesundheit, Weltfrie-
den) verdeutlichen, dass ein fundamentaler dkologischer, 6konomischer und sozialer
Wandel in unserer Gesellschaft dringend erforderlich ist (Ambrose & Sternberg, 2016).
Die aktive Gestaltung derartiger Transformationsprozesse erfordert Akteurinnen und
Akteure mit ausgepragten Transformationspotenzialen in Form eines analytisch-kriti-
schen Engagements und ethischer Verantwortungsiibernahme (Sternberg, 2017). Dazu
bedarf es einer personorientierten Expertise, aber auch eines gemeinwohlorientierten
Handelns, das sich schon bei jungen Menschen zeigt, die sich fiir eine nachhaltige
Zukunftsgestaltung in unserer Gesellschaft engagieren. Bei Personen mit zivilgesell-
schaftlichem Engagement und kreativem Problemlosungsverhalten werden neben ad-
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Abb. 1: Das transformative Modell der Begabungs- und Leistungsentwicklung (TMBL)
SYSTEMISCHE EBENE: Leitideen, Umsetzungsstrategien, rechtliche/finanzielle/personelle/strukturelle Rahmenbedingungen

INSTITUTIONELLE EBENE: Organisationsgestaltung, Adaptive Lehr- & Lernumgebungen, Kooperative Netzwerke

PERSONALE EBENE: Professionalisierung, Adaptive Lehr- & Lernkompetenzen, Padagogische Haltungen

POTENZIAL LERNEN & BILDUNG PERFORMANZ

LEISTUNGEN

[ENTWICKLUNGSBEZOGENE
TALENTDOMEANEN)

{Personorientierte)
EXPERTISE-
PERFORMANZ

Person in sozialen Kontexten (Gemeinwohilorientierte)
TRANSFORMATIONS-

Nachhaltige Potenzialentwicklung PERFORMANZ
{Kompetenzentwickiung und PersSnlichkeitsbildung)

aptiven Fahigkeitspotenzialen (z.B. verbal, numerisch, raumlich) auch transformative
Personlichkeitspotenziale (z. B. Sensitivitat, Resilienz, Achtsamkeit) sichtbar. Die Ent-
faltung solcher Fahigkeits- und Personlichkeitspotenziale mit Blick auf gemeinwohl-
orientierte Transformationsperformanz verbunden mit personorientierter Expertise-
Performanz erfordert Lern- und Bildungsprozesse im Rahmen einer transformativen
Begabungsférderung (Sternberg et al., 2022) im Sinne der Sustainable Developmental
Goals (UN, o.].). Grundlage einer derartigen nachhaltigen Talententwicklung sind ex-
zellente Lernumgebungen sowohl auf der personalen, als auch auf der institutionellen
und systemischen Ebene, die die diversen Potenzial- und Performanzbereiche der Per-
son in sozialen Kontexten adressieren (Fischer & Fischer-Ontrup, 2023).

Dieses Verstandnis von transformativer Begabungsférderung und nachhaltiger Talent-
entwicklung wird im Transformativen Modell der Begabungs- und Leistungsentwick-
lung (TMBL) aufgegriffen, das auf Grundlage des Integrativen Begabungs- und Lern-
prozessmodells 2.0 (Fischer et al., 2021a) im Rahmen der Forderinitiative ,Leistung
macht Schule“ entwickelt worden ist (Fischer et al., 2024). Zu den zentralen Pramissen
und Komponenten des TMBL (vgl. Abb. 1) gehort als bildungs- und begabungstheo-
retische Grundlage von Lema$S die Orientierung an der Person in sozialen Kontexten
(Weigand, 2021). Vor dem Hintergrund des Begabungs- und Leistungsverstindnisses
von Lema$ gilt es, Potenzial und Performanz als zentrale Begriffe sowie Lern- und
Bildungsprozesse von jungen Menschen naher zu betrachten. Hierbei wird die nach-
haltige Performanz- und Potenzialentwicklung als iterativ-dynamischer und zirkulér-
spiralformiger Prozess der Wechselwirkung zwischen vielschichtigen und vielseitigen
Leistungspotenzialen (Begabungen) und einer ebenso weit ausdifferenzierten Leis-
tungsperformanz (Talente) dargestellt. Auflerdem ist es bedeutsam, die Begabungs-
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und Leistungsentwicklung im Mehrebenensystem auf der personalen, institutionellen
und systemischen Ebene ndher in den Blick zu nehmen.

Das TMBL stellt die Person in sozialen Kontexten in den Mittelpunkt der Begabungs-
und Leistungsentwicklung. Damit verbunden ist die Ausrichtung der Begabungs- und
Leistungsforderung an den individuellen Potenzialen und Bediirfnissen (nicht nur)
junger Menschen, was eine umfassende Personlichkeitsbildung und Kompetenzent-
wicklung umfasst. Zudem beinhaltet die Annahme des Menschen als Person die anth-
ropologische Frage nach einem Menschenbild, das mit Blick auf die personale Wiirde
auch in den Menschen- und Grundrechten seinen Niederschlag gefunden hat (z.B.
Art. 1 des deutschen Grundgesetzes). Uber das damit verbundene prinzipielle ,,Per-
sonsein® hinaus bedarf das dynamische ,,Personwerden® mit dem Ziel der zunehmen-
den Selbstbestimmung und Verantwortungsiibernahme im Sinne der ,, Autorschaft fiir
das eigene Leben® kontinuierlicher Lern- und Bildungsprozesse (Weigand et al., 2022).
Hierbei geht es darum, die Potenziale eines Menschen durch Lernen und Bildung so
zu erkennen und zu férdern, dass sie zur Performanz gelangen — wobei es sich nicht
um einen linearen, sondern um einen iterativen Prozess handelt, der sich {iber die
frithe Kindheit und Schule hinaus auf die gesamte Lebensspanne erstreckt (Weigand,
2017a). In diesem Kontext sind verschiedene Verantwortungsbereiche beim Handeln
bedeutsam: die Verantwortung gegeniiber sich selbst, gegeniiber dem und den an-
deren sowie die Verantwortung fiir eine nachhaltige Zukunftsgestaltung (Sternberg,
2017). Im TMBL wird letzterer Aspekt vor allem im Sinne der Gemeinwohlorientie-
rung des transformativen Begabungs- und Leistungsverstdndnisses von LemaS hervor-
gehoben (Fischer et al., 2024).

Die Perspektive auf Potenzial und Performanz ist im TMBL besonders bedeutsam,
wobei die Konzepte in enger Wechselbeziehung zueinander stehen und mit den Be-
griffen Begabung und Leistung auch im LemaS-Kontext eng verbunden sind. Hierbei
wird ein dynamischer und mehrdimensionaler Begabungs- und Leistungsbegriff fo-
kussiert. Konkret werden die Begriffe Begabung und Leistungspotenzial gleichgesetzt,
indem Begabung als leistungsbezogenes Entwicklungspotenzial eines Menschen defi-
niert wird.

Genauer bezeichnet Begabung den Entwicklungsstand der leistungsbezogenen Poten-
ziale als individuelle Konstellation aus (adaptiven) Fahigkeitspotenzialen (“can do”)
und (transformativen) Personlichkeitspotenzialen (“will do”). Bereits das International
Panel of Experts for Gifted Education (iPEGE, 2009) definiert Begabung als Voraus-
setzung fiir Leistung, wobei Begabung allgemein das Leistungsvermdgen eines Men-
schen beschreibt. Spezieller ist mit Begabung der jeweils individuelle Entwicklungs-
stand der leistungsbezogenen Potenziale gemeint, also jener Voraussetzungen, die bei
entsprechender Disposition und langfristiger systematischer Anregung, Begleitung
und Forderung das Individuum in die Lage versetzen, sinnorientiert und verantwor-
tungsvoll zu handeln und auf Gebieten, die in der jeweiligen Kultur als wertvoll er-
achtet werden, anspruchsvolle Tatigkeiten auszufithren® (iPEGE, 2009, S. 17). Fiir das
TMBL ist hier der Aspekt der Verantwortungsiibernahme in Bezug auf die Gemein-
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wohlorientierung — auch unter Einbeziehung von kiinstlicher Intelligenz und neuer
Technologien — besonders relevant.

Angesichts des Begabungsbegriffs als leistungsbezogenes Potenzial kommt es folglich
in besonderem Mafle auf das Verstindnis von Leistung an. Dieses wird in LemaS, wie
oben bereits angedeutet, ebenso wie Begabung entwicklungsbezogen, dynamisch und
inhaltlich breit gefasst. Leistung kann demnach in allen Doménen erbracht werden,
die in Schulen und in unserer Gesellschaft — sowohl fiir den Einzelnen als auch fiir
die Gesamtgesellschaft — als niitzlich und wertvoll erachtet werden. Der Leistungs-
begriff erstreckt sich auf verschiedene inhaltliche Bereiche (z. B. Doménen wie Spra-
chen, Mathematik, Natur- und Gesellschaftswissenschaften, Musik, Kunst und Sport),
aber auch auf den sozial-emotionalen, ethisch-philosophischen und kreativen Bereich.
Dabei wird beriicksichtigt, dass Leistung neben einer individuellen auch eine sozia-
le Komponente hat, zumal die Leistungserbringung stets von sozialen Kontexten ab-
héngig ist (Verheyen, 2018), was etwa mit Blick auf Kinder aus sozial benachteiligten
Lagen bedeutsam ist (Mafaalani, 2012). Leistungen fokussieren entwicklungsbezogene
Talentdomdnen und umfassen zunichst den Erwerb von personorientierter Experti-
se-Performanz bezogen auf die personliche Verantwortungsiibernahme fiir die eigene
Talententwicklung (Preckel et al., 2020). Dariiber hinaus beziehen Leistungen die Ent-
faltung einer gemeinwohlorientierten Transformations-Performanz in Bezug auf die
gesellschaftliche Verantwortungsiibernahme fiir eine nachhaltige Zukunftsentwicklung
mit ein (Sternberg, 2023).

Dabei betrifft der Begrift der Transformation nicht nur den individuellen Lernpro-
zess der Person, die Umwandlung von Begabung in Leistung (Weinert, 2000), sondern
auch den 6kologischen, 6konomischen und sozialen Wandel der Gesellschaft. Damit
verbunden ist die Vorstellung von einer gemeinwohlorientierten Transformations-Per-
formanz, welche die globalen gesellschaftlichen Herausforderungen als Gelegenheiten
zur innovativen Zukunftsentwicklung (Ambrose, 2016) betrachtet. Diese Auffassung
beruht auf einer transformativen Auffassung von Begabung als Transformationspoten-
zial, ,,die im eigentlichen Sinne des Wortes transformierend ist und danach strebt, die
Welt zu einem besseren Ort zu machen® (Sternberg, 2023, S. 287). Dieses transforma-
tive Begabungsverstandnis orientiert sich am ACCEL-Modell (Active Concerned Ci-
tizenship and Ethical Leadership) von Sternberg (2017) und betrachtet kritisch-ana-
lytisches Denken, Kreativitit, gesunden Menschenverstand, Weisheit und Ethik sowie
Leidenschaft als Begabungen des 21. Jahrhunderts. Im aktualisiertem T-ACCEL-Mo-
dell (Transformational Active Concerned Citizenship and Ethical Leadership) wird im
Hinblick auf autokratische Staaten die Bedeutung von Personen mit einer zukunfts-
orientierten Weltbiirgerschaft verbunden mit einer ethischen Verantwortungsiiber-
nahme fir das gemeinsame Wohl aller betont (Sternberg, 2024). Damit verbunden ist
die Vorstellung eines gemeinwohlorientierten Handelns, das angesichts der aktuellen
gesellschaftlichen Herausforderungen in unserer globalisierten Welt (Bewahrung der
Demokratie, Sicherung des Friedens, Schutz des Klimas) zunehmend bedeutsam wird
(Sandel, 2020). Hierbei zielt Gemeinwohl als bonum commune auf das Wohl aller im
Gemeinwesen, sodass gemeinwohlorientiertes Handeln der Person in sozialen Kontex-
ten insbesondere ethische Verantwortungsiibernahme, zivilgesellschaftliches Engage-
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ment und kreative Problemlésungen fiir eine nachhaltige Zukunftsgestaltung erfordert
(Konemann & Fischer, 2023).

Mit Blick auf die Nachhaltigkeit einer derartigen Potenzial- und Performanzentwick-
lung gilt es, das Verstindnis von nachhaltiger Entwicklung zu klaren. Dies betriftt ei-
nerseits die langfristige Potenzial- und Performanzentwicklung, bezogen auf die indivi-
duelle Kompetenzentwicklung und Personlichkeitsbildung nicht nur junger Menschen
im Kontext eines zirkuldr-spiralformigen Lern- und Bildungsprozesses. Hintergrund
ist die Erkenntnis, dass die jeweilige Stufe der Performanzentwicklung - in Interaktion
mit der sozialen Lernumgebung - wiederum das weitere Niveau der Potenzialentwick-
lung der Person nachhaltig beeinflussen kann (Fischer et al., 2021). Im Sinne lebens-
langer Lern- und Bildungsprozesse gilt es daher, adaptive Formate der Begabungs-
und Leistungsforderung in Form eines Spiralcurriculums zu realisieren. Hierbei wird
auf Erkenntnisse aus der prospektiven Begabungsforschung und retrospektiven Exper-
tiseforschung rekurriert, zumal im Rahmen der Lern- und Bildungsprozesse fiir die
dominenbezogene Leistungsentwicklung neben dem individuellen Leistungspotenzi-
al langfristige Erfahrungen und intensive Ubungen relevant sind (Gruber & Ziegler,
2013). Lernen ist dabei als aktiver, konstruktiver und zielgerichteter Prozess zu verste-
hen, der aus psychologischer Sicht zur konsistenten Anderung des Verhaltenspoten-
zials fithrt (Zimbardo & Gerrig, 2008) bzw. aus padagogischer Sicht dem Erwerb von
Kompetenzen, Wissen und Urteilsvermdgen einer Person dient (Krapp, 2007). Dabei
sind in den jeweiligen Talentdominen die verschiedenen Entwicklungsabschnitte hin
zur zunehmenden Spezialisierung — d.h. Potenzial, Kompetenz und Performanz - zu
unterscheiden, die das breite Spektrum der Talententwicklung ausmachen: vom Po-
tenzial zur Expertise und bis zur Leistungsexzellenz (Preckel et al., 2020).

Die nachhaltige Entwicklung von Potenzial- und Performanz betriftt andererseits aber
auch die inhaltliche Ausrichtung im Sinne einer (kritisch-emanzipatorischen) Bildung
als nachhaltige Entwicklung, wobei junge Menschen in ihrer Personlichkeitsbildung
gestarkt werden, die es ihnen erméglicht, miindig Entscheidungen zu treffen und ihre
Handlungsmuster selbst bestimmen zu koénnen (Singer-Brodowski & Kminek, 2023).
Diese Bildung fir Nachhaltigkeit fokussiert die Verantwortungsilbernahme fiir eine
nachhaltige Entwicklung der Gesellschaft mit dem Ziel, die Bediirfnisse der Gegen-
wart so zu befriedigen, dass die Moglichkeiten zukiinftiger Generationen nicht ein-
geschrankt werden. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE, Rieckmann, 2016) ist
darauf ausgerichtet, Menschen zu zukunftsorientiertem Denken und Handeln zu be-
fahigen und dabei die Auswirkungen des eigenen Handelns auf die Welt zu verstehen.
BNE ist in die globale UN-Nachhaltigkeitsagenda 2030 eingebunden, deren Kern die
Sustainable Development Goals mit den zentralen Bereichen nachhaltiger Entwick-
lung bilden. BNE als wichtiger Treiber fiir die gesamte Agenda 2030 adressiert globa-
le Kompetenzen zur nachhaltigen Zukunftsgestaltung mit Blick auf eine Bildung zur
Weltbiirgerschaft (Global Citizenship Education). Im Sinne einer Bildung fiir nach-
haltige Potenzialentwicklung konnen daher Transformationspotenziale langfristig ent-
wickelt und Transformationsperformanz wirksam werden, was zu einem zukunftsori-
entierten Wandel der Gesellschaft, nicht nur im Rahmen der Nachhaltigkeitsbildung,
sondern auch im Kontext der Demokratiebildung beitragen kann.
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Dabei kommt der adaptiven Lernumgebung junger Menschen eine entscheidende Be-
deutung zu, welche im TMBL in Bezug auf die verschiedenen Handlungsebenen des
Bildungssystems auf der Mikroebene der Personen, der Mesoebene der Institutionen
und der Makroebene des Systems dargestellt werden (Fend, 2006). Hintergrund ist im
Mehrebenensystem die Verortung der Personen, z.B. Erziehende oder Lehrpersonen,
in Institutionen, z.B. Kita und Schule, die wiederum in das System (z.B. Politik, Ad-
ministration) eingebunden sind. Daraus resultiert eine wechselseitige Beeinflussung
sowohl von der Makro- tiber die Meso- hin zur Mikroebene (top down), als auch von
der Mikro- iiber die Meso- hin zur Makroebene (bottom up), verbunden mit Rekon-
textualisierungstendenzen auf den jeweiligen Ebenen (Fend, 2008).

Auf der personalen Ebene sind Lehrpersonen und weiteres padagogisches Personal
sowie die Lernenden selbst wesentliche Akteurinnen und Akteure des Lernens; auch
Eltern sind hier bedeutsam fiir die héusliche Unterstiitzung von Lernprozessen im
Rahmen adaptiver Lernumgebungen. Mit Blick auf das Fachpersonal ist die Profes-
sionalisierung von entscheidender Bedeutung, wobei adaptive Lehr- und Lernkom-
petenzen sowie eine professionelle padagogische Haltung zentral erscheinen, um be-
gabungsforderliche Lernumgebungen zu gestalten (Miiller-Oppliger, 2014). Dazu
gehoren diagnosebasierte differenzierte Forderformate mit offenen substanziellen und
komplexen Aufgaben (z.B. Képnick & Mehring, 2021) sowie Projekte zum selbst-
regulierten und forschenden Lernen, die sich an den Potenzialen und Bedarfen der
Schiilerinnen und Schiiler orientieren (z.B. Fischer et al., 2021b). Im Hinblick auf
die Verantwortungsiibernahme fiir das eigene Lernen eignen sich adaptive Formate
selbstregulierten Lernens, wobei Lernende wesentliche Entscheidungen bezogen auf
den Lernprozess gravierend beeinflussen konnen (Weinert, 1982); hier zeigt sich der
Erwerb kognitiver, metakognitiver und ressourcenbezogener Lernstrategien als lern-
wirksam (Hattie & Zierer, 2018). Bezogen auf die Verantwortungsiibernahme fiir die
gesellschaftliche Zukunft kénnen innovative Formate transformativen Lernens pas-
send sein, die auf einen grundlegenden Wandel in den Einstellungen und Handlun-
gen von Lernenden zielen (z.B. Yacek, 2023), wobei Future Skills wie Kommunika-
tion, Kooperation, Kreativitit und kritisches Denken bedeutsam sind (z.B. Fadel et
al,, 2024).

Derartige Formate der Unterrichtsentwicklung erfordern auf der institutionellen Ebe-
ne eine addquate Personalentwicklung und innovative Organisationsgestaltung mit
adaptiven - digital gestiitzten materiellen, rdumlichen und personellen — Lehr- und
Lernumgebungen im Rahmen der Schulentwicklung (Rolff, 2007; Stadelmann, 2006).
Konkret konnen Akteurinnen und Akteure auf der Mikroebene der (Lehr-)Personen
nur dann wirksam und nachhaltig handeln, wenn dies auf der Mesoebene durch Ko-
operation mit dem Kollegium und mit Unterstiitzung der schulischen Organisations-
strukturen - vor allem mit der Schulleitung und nicht zuletzt der Eltern - geschieht
(Weigand et al., 2020). Zudem ist die Einbindung in kooperative Netzwerke relevant,
um iber die Einzelschule hinaus in systemischen Netzwerken eine transformative und
nachhaltige Entwicklung zu erreichen; dies gilt umso mehr, wenn die rahmenden po-
litischen und administrativen (Bildungs-)Institutionen in die Diskussion um Werte
und Ziele eingebunden sind (Weigand, 2024).
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Auf der systemischen Ebene sind politische Leitideen verbunden mit administrati-
ven Umsetzungsstrategien bedeutsam, wobei fiir einen wirksamen Transfer und eine
nachhaltige Implementation addquate rechtliche, finanzielle, personelle und struktu-
relle Rahmenbedingungen im Bildungssystem geschaffen werden miissen. Konkret gilt
es auf der Makroebene der Politik und Verwaltung, aber auch fiir die regionalen und
kommunalen Trager sowie Einrichtungen im Sozialraum (z.B. betrieblich, kulturell
und sozial) auf der Mesoebene der Institutionen die Voraussetzungen und Rahmen-
bedingungen schaffen, durch die Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse in der
geforderten Breite und Tiefe iberhaupt erst moglich sind.

Im Sinne innovativer Lernumgebungen gilt es letztlich, die verschiedenen Hand-
lungsebenen zu integrieren sowie die unterschiedlichen Potenzial- und Performanz-
bereiche der Person im individuellen, im Bildungs- und im Gesellschaftskontext zu
adressieren. Damit konnen einerseits — im Sinne einer nachhaltigen Performanzent-
wicklung - entfaltete Potenziale der Person zu einer nachhaltigen Zukunftsgestaltung
der Gesellschaft beitragen; andererseits kann - im Sinne einer nachhaltigen Poten-
zialentwicklung - gemeinwohlorientiertes Handeln in der Gesellschaft individuel-
le Potenziale der Person weiterentwickeln und ausdifferenzieren. Dies setzt partizi-
pative Lernumgebungen zur nachhaltigen Potenzialentwicklung voraus, wie sie etwa
im Lernkompass 2030 mit Blick auf eine zukunftsfihige Bildung im 21. Jahrhundert
beschrieben werden (OECD, 2018). Hierbei konnen Schiilerinnen und Schiiler ,,mit
eigenstindiger Handlungs- und Gestaltungskompetenz (Student Agency) und Unter-
stiitzung durch ihre Umgebung (Co-Agency) [...] zunehmend Verantwortung fiir ihr
Lernen® tibernehmen (OECD, 2020, S. 16). Derartige Lernarchitekturen thematisie-
ren Transformationskompetenzen, Haltungen und Werte, sowie solide Lerngrundla-
gen, Wissen und Skills (OECD, 2020), so dass Lernende dann auch Verantwortung
fiir ihre Zukunft ibernehmen konnen. In vergleichbarer Form werden diese Aspekte
auch im Rahmenkonzept des Centers for Curriculum Redesign in den Dimensionen
der Bildung fiir das 21. Jahrhundert beschrieben, die 21 Century Skills, facheriiber-
greifendes Wissen, Charakter und Meta-Lernen sowie Motivation umfassen (Fadel et
al., 2024). Hier zeigt sich eine hohe Passung von innovativen Lernumgebungen zur
nachhaltigen Potenzialentwicklung mit adaptiven Formaten der transformativen Bega-
bungsférderung, die im Rahmen der Forderinitiative Leistung macht Schule mit Blick
auf eine nachhaltige Zukunftsgestaltung erfolgreich umgesetzt werden (Fischer & Fi-
scher-Ontrup, 2023).

5. Perspektiven der Begabungsforschung und Talententwicklung

Aus den Ausfiihrung im ersten Teil zur Rolle der Intelligenz und den psychologischen
Begabungsmodellen und dem Vergleich mit den in der Einleitung formulierten Postu-
laten wurde klar, dass die einseitige und enge Definition von (Hoch-)Begabung zwar
schon seit Jahrzehnten (iberwunden wurde, aber bis heute kein Modell in der Diskus-
sion ist, das als Rahmung von Begabungsforschung und Talentférderung allen for-
mulierten Anforderungen geniigt. Die Formulierung eines alternativen Modells, das
eben dies leistet, erscheint sinnvoll und niitzlich. Die Uberlegungen im zweiten Teil
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zu péadagogischen und gesellschaftlichen Spannungsfeldern verweisen auf die Not-
wendigkeit einer Neuausrichtung der Begabungsforschung und Talententwicklung.
Begabungsférderung vermag es, einen zentralen Beitrag zur allenthalben geforderten
Bildungsgerechtigkeit und demokratischen Teilhabe zu leisten, indem sie allen He-
ranwachsenden gleichermaflen, aber entsprechend individueller Bediirfnisse, Interes-
sen und Potenziale in differenzierten Lehr-, Lernarchitekturen und in Verbindung mit
entsprechenden Unterstiitzungssystemen, Begabungs- und Leistungsforderung zuteil
wird.

Aktuell gibt es bildungspolitische und forschungsgestiitzte Bestrebungen und auch
konkrete Mafinahmen auf breiter Ebene, etwa in Zusammenhang mit der Bund-Lén-
der-Initiative ,,Leistung macht Schule’, diese Forderung umzusetzen. Dabei zeigt sich,
dass es des aktiven Mitwirkens der Akteurinnen und Akteure auf allen Ebenen des
Bildungssystems und der Gesellschaft bedarf, um dieses umfassende Vorhaben erfolg-
reich und nachhaltig umzusetzen. Die Erlduterungen zum dritten Teil der transfor-
mativen Begabungsférderung und nachhaltigen Talententwicklung verdeutlichen im
Kontext des transformativen Modells der Begabungs- und Leistungsentwicklung die
Relevanz des Themenfeldes nicht nur fiir die individuelle Entwicklung der Person so-
wie fiir die institutionelle Ebene der Schule, sondern fiir die gemeinwohlorientierte
Transformation der Gesellschaft.

Angesichts der globalen Herausforderungen kann damit die Begabungsforschung und
Talententwicklung einen wichtigen Beitrag zur Verantwortungsiibernahme aller jun-
gen Menschen fiir das eigene Lernen, fiir die gesamte Gesellschaft und die nachhaltige
Zukunftsgestaltung leisten. Die dargestellten Akzentsetzungen erfordern mit Blick auf
die Ausrichtung der Zeitschrift Begabungsforschung und Talententwicklung eine in-
tensive Verkniipfung von Theorie, Empirie und (Schul-)Praxis unter Einbindung von
Expertise auch auflerhalb der Begabungsforschung, denn ein externer Blick auf das
gemeinsame Feld der Begabungsforderung und Potenzialentwicklung kann wichtige
Perspektiven fiir die Zukunft des Themenfeldes er6ffnen.

Vor diesem Hintergrund haben wir in diesem Text einen Vorschlag unterbreitet, wie
Begabungsforschung und Talentférderung in den kommenden Jahren gedacht und in
der Praxis umgesetzt werden konnten. Angesichts der von uns formulierten Postula-
te kommen wir nicht umhin, auf den grofSen deutschen Psychologen William Stern
(1871-1938) zu verweisen in dessen vor ca. 100 Jahren verfassten Schriften sich be-
reits viele, wenn nicht alle der hier aufgegriffenen Gedanken und Uberlegungen zu-
mindest ansatzweise finden - von einer multidimensionalen Auffassung von Bega-
bung iiber eine breite Auffassung von Hochbegabung (10 Prozent als Talentpool), den
Einbezug nichtkognitiver Personmerkmale, Umweltmerkmale als Entwicklungsdeter-
minanten, die Beriicksichtigung von familidren Bildungsbarrieren, das Recht der He-
ranwachsenden auf Forderung, die Ethisierung von Begabungen, die Heraushebung
gesellschaftlicher Verpflichtungen bis hin zu Uberlegungen zu einer personalen Be-
gabungskonzeption (Stern 1912; Stern 1923/1924; Seichter, 2009; vgl. auch den Ab-
druck einer Vielzahl an Quellen aus dem Werk Sterns in Heinemann, 2023). Wir wol-
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len dazu beitragen, dass diese Traditionen aufgegriffen, aktualisiert und in der Praxis
umgesetzt werden.
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