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Margrit Stamm

Begabtenforderung und soziale Herkunft.
Befunde zu den verborgenen Mechanismen
ihrer Interaktion

Education of the Gifted and Social Background. Findings to the
Hidden Mechanisms of their Interaction

Dieser Beitrag untersucht den Zusammenhang von iiberdurchschnittlicher Begabung
und sozialer Herkunft. Im Mittelpunkt steht die Frage, wie es kommt, dass so wenig
Kinder und Jugendliche mit Minorititshintergrund schulerfolgreich sind und in
Begabtenforderprogramme aufgenommen werden, welche Faktoren dafiir verant-
wortlich zu machen sind und was dagegen getan werden konnte. Basierend auf der
These, dass Begabtenforderung ihr Ziel verfehit hat, weil sie zur Verstdrkung beste-
hender sozialer Ungleichheiten und zur Zementierung der sozialen Vererbungspra-
xis beitrdgt, werden unter Beriicksichtigung der historischen Entwicklung des Bega-
bungskonstruktes die unterschiedlichen Forschungsbefunde auf der Folie des
aktuellen Erkenntnisstandes diskutiert. Anhand von vier Prdmissen wird abschlie-
Send eine Legitimationsgrundlage von Begabtenforderung aufgezeigt, wie die ver-
borgenen Mechanismen der Verkopplung von Herkunft und Identifikation mindes-
tens teilweise sichtbar gemacht und eliminiert werden kénnten.

Schliisselworter: Begabtenforderung, Hochbegabung, soziale Herkunft, Minoritd-
ten, Bildungsungleichheit

This article analyses the correlation between giftedness and social background. The
questions are threefold: (1) why so few children and juveniles with a minority back-
ground are successful in school and are included in programs for nurturing gifted-
ness, (2) which factors are responsible and (3) what could be done against it. In con-
sideration of the historical development of the ability construct the different
research results are discussed with respect to the current level of knowledge. They
are based on the assumption that the support for gifted people has missed its goal
because it contributes to the amplification of existing social differences and to the
cementation of the social inheritance practice. Finally a foundation for the legit-
imation of programs for nurturing giftedness is demonstrated on the basis of four
premises. They explain how the hidden mechanisms of the interconnection of back-
ground and identification may be at least partly visible and may be eliminated.
Keywords: promotion of gifted people, giftedness, social background, minorities,
inequality of education

1. Einleitung

Die internationalen Schulleistungsstudien PISA haben fiir Belgien, Deutsch-
land und die Schweiz eine besondere Gemeinsamkeit herausgestrichen: In die-
sen Lindern tragen die Schulen so wenig wie nirgendwo sonst dazu bei, Kin-
dern mit schlechten Startchancen zu guten Leistungen zu verhelfen und den
Schulerfolg von der sozialen Herkunft zu entkoppeln. Dieser unangenehme
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Befund hat dazu gefiihrt, dass sich die Forschung zunehmend mit diesen, meist
aus soziodkonomisch und kulturell benachteiligten Verhiltnissen stammenden
,Bildungsverlierern’ befasst. Sie gelten als nicht erfolgreich und problembe-
haftet, schlicht: als bildungsfern und defizitér. Ist somit Schulerfolg ohne Bil-
dungsniihe gar nicht méglich? Gibt es keine iiberdurchschnittlich begabten Kin-
der aus benachteiligten Familien? Bereits ein fliichtiger Blick in Schweizer
Begabtenforderungsprogramme oder in Lernstandserhebungen von Schulan-
fiingern scheint solche Vermutungen zu bestétigen. In allen Begabtenforde-
rungsprogrammen ist diese Population deutlich unterreprasentiert (vgl. Imhas-
ly, 2004), und auch beim Eintritt in den Bildungsraum verfiigen diese Kinder
iiber deutlich weniger Kompetenzen als Kinder aus bildungsnahen Familien
(vgl. Moser et al., 2005). Soiche Probleme sind international erkannt. In den
USA (vgl. US Department of Education, 1991; Baldwin, 1994; Frasier & Pas-
sow, 1994; Ford & Harris, 1999), in Grofibritannien (West & Pennell, 2003;
Swann, 2004) oder in Australien und Neuseeland (vgl. Day, 1992; Crawford,
1993; Reid, 1994) werden sie seit ldngerer Zeit unter den Stichworten ,gifted
disadvantaged’ und ,cultural diversity and giftedness’ untersucht. Die deutsch-
sprachige Forschung hat solche Randgruppen bisher jedoch nicht beriicksich-
tigt, und auch die internationalen Schulvergleichsstudien richten einen aus-
schlieBlich defizitorientierten Blick auf die benachteiligten Kinder und
Jugendlichen.

Aber es gibt sie, die iiberdurchschnittlich begabten Schiilerinnen und Schiiler
aus kulturell, sozial oder 6konomisch benachteiligten Familien. Sie sind bis-
lang nur kaum ins Blickfeld der Mainstream-Forschung geraten, obwohl ihre
Existenz empirisch bestitigt ist, so im ,Swann Report’ (vgl. Department for
Education and Science, 1985), im Report ,National Excellence’ (vgl. Ross, 1993)
oder im Schweizerischen Nationalfondsprojekt zu den Secondos (vgl. Bolz-
mann et al., 2003). Auch die Befunde der Langsschnittstudie zu den Wirkun-
gen vorschulischen Kompetenzerwerbs auf die Schullaufbahn von Stamm
(2005b) belegen, dass Frithlesen und Frithrechnen nicht zwingend an ein bil-
dungsorientiertes Elternhaus gebunden ist und erfolgreiche Leistungsent-
wicklungen von iiberdurchschnittlich begabten Friihlesern und Frithrechnern
aus bildungsfernen Familien iiber die gesamte Schulzeit hinweg moglich sind.

Der vorliegende Beitrag befasst sich mit der Frage, wie es kommt, dass so wenig
Kinder und Jugendliche mit Minorititshintergrund schulerfolgreich sind und
in Begabtenforderprogramme aufgenommen werden, welche Faktoren dafiir
verantwortlich zu machen sind und was dagegen getan werden konnte. Den
Begriff ,Minorititshintergrund’ verwende ich dabei in einem breiten Sinn, um
ihn auf alle Kinder und Jugendlichen zu beziehen, die von sozialer Benach-
teiligung betroffen sind, liber eine geringe Ressourcenausstattung verfligen und
durch Lebensbedingungen und Lebensfithrung von der anerkannten schulischen
Wissens- und Lernkultur weit entfernt sind. Mein Argumentationsgang unter-
stiitzt dabei die These, dass Begabtenforderung ihr Ziel verfehlt hat, weil sie
zur Verstdrkung bestehender sozialer Ungleichheiten und zur Zementierung
der sozialen Vererbungspraxis beitrigt.

Ein Blick in die verfligharen Statistiken und internationalen Analysen zeigt,
dass sich Bildungsungleichheiten in vielen Befunden spiegeln. Zunéchst ein-
mal zeigen die neuesten statistischen Ver6ffentlichungen, dass sowohl der Anteil
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der von Armut! betroffenen als auch der Anteil der immer reicher werdenden
Bevolkerung deutlich zunimmt. In der Schweiz gelten 12,5 Prozent, in
Deutschland 16 Prozent, in Osterreich 13 Prozent und im EU-Durchschnitt 15
Prozent als arm (vgl. Heitzmann, 2004; Bundesamt fiir Statistik, 2005).
Sodann spiegelt sich die herkunftsbedingte Ungleichheit in den deutschspra-
chigen Landern Europas im Fakt, dass die Aussicht auf Hochschulbildung seit
den sechziger Jahren zwar kontinuierlich gestiegen ist und fiir Kinder aus der
Mittel- und Oberschicht durchschnittlich mehr als 30 Prozent, fiir Kinder aus
der Unterschicht jedoch unter 9 Prozent betrigt (vgl. Kriiger & Grunert, 2002).
Die Bildungsexpansion hat somit nicht dazu gefiihrt, dass herkunftsbedingte
Einfliisse auf die Hohe der erreichten Abschliisse im allgemeinbildenden Schul-
system geringer geworden wiren. Zwar zeigen Kohortenanalysen (vgl. Meu-
lemann, 1999), dass im Generationenvergleich der Einfluss der sozialen Her-
kunft geringer geworden ist und die Bildungsexpansion allen Bevélkerungs-
gruppen zugutekommt, Kinder aus niedrigen Sozialschichten jedoch nach wie
vor deutlich schlechtere Bildungschancen haben.

Mehrere Studien belegen, dass sich soziale Ungleichheiten in Form von Kom-
petenzunterschieden schon beim Eintritt in den Bildungsraum zugunsten der
Kinder aus bildungsnahen Elternhdusern zeigen (vgl. beispielsweise Moser et
al., 2005; Stamm 2005b). Auch von Startchancengleichheit kann somit nicht
die Rede sein. Angesichts der markant gestiegenen Bildungsaspirationen der
Mittel- und Oberschichteltern scheint es wenig erstaunlich, dass gemiB den
Schulstatistiken mehr als 50 Prozent der Schiilerschaft an den beiden anfor-
derungsniedrigsten Schultypen der Real- resp. Hauptschulen Minorititsstatus
haben und meist auslindischer Herkunft sind. Gleichzeitig gibt die Tatsache
zu denken, dass sich in den letzten dreiig Jahren Stiitz- und Férdermafnah-
men mehr als verdoppelt haben und iiberproportional héufig benachteiligte
Gruppen betreffen (vgl. Kriiger & Grunert, 2002; Moser et al., 2003). Am ande-
ren Ende der Skalen sprechen die Daten eine ebenso deutliche Sprache: Bei-
spielsweise macht nur jeder zehnte Schiiler mit Minoritétshintergrund ein Abi-
tur (vgl. Statistisches Bundesamt, 2006). Analysen wie die von Lehmann et al.
(1998) oder Ramseier und Brithwiler (2003) verweisen zudem darauf, dass
Jugendliche niedriger sozialer Herkunft bei gleichen kognitiven Fihigkeiten
und Fachleistungen signifikant tiefere Chancen haben, eine Gymnasialemp-
fehlung zu erhalten als Jugendliche mit hohem sozialem Status. Darauf ver-
weisen auch Ergebnisse der IGLU-Studie (Internationale Grundschul-Lese-
Untersuchung, vgl. Bos et al., 2004). Die Daten der Frithleser-Studie (vgl.
Stamm, 2005b) bestitigen zudem die Kopplung von Herkunft und Schulerfolg
auf nicht erwartete Weise: Sie weisen den erheblichen Einfluss der sozialen
Herkunft auf den Schulerfolg auch dann nach, wenn hohe kognitive Fihigkei-
ten und hohe Fachleistungen bei unterschiedlicher sozialer Herkunft miteinander
verglichen werden. Herkunftsbedingte Disparititen sind somit nicht nur bei leis-
tungsschwachen oder durchschnittlich begabten Schiilerinnen und Schiilern,
sondern auch bei besonders Befihigten festzustellen.

I Gemif der Definition der EU wird Armut definiert als ein Einkommen, das weni-
ger als 60 Prozent eines durchschnittlichen Einkommens betriigt.
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2. Historische Entwicklung

Die Diskussion um Begabung und soziale Herkunft begann vor hundert Jah-
ren mit dem ,Aufstieg der Begabten’ von Petersen (1916) und den ersten Intel-
ligenzmessungen von Stern, dessen Erkenntnisinteresse sich unter anderem auch
darauf konzentrierte, Kinder mit Risikofaktoren aus benachteiligten Milieus
zu entdecken (vgl. Peter & Stern, 1919). Im weiteren Verlauf des 20. Jahrhun-
derts traten solche Bemiihungen zunehmend in den Hintergrund, da Terman
und Oden (1959) im Rahmen ihrer viel beachteten Langsschnittstudie hatten
nachweisen kénnen, dass drei Viertel der begabten Kinder aus der Mittel- und
Oberschicht und nur ein Viertel aus dem Arbeitermilieu stammten. Nach dem
zweiten Weltkrieg erlangte jedoch gerade dieses Viertel erneut Aktualitit. Denn
im Gefolge des Sputnikschocks vom Oktober 1957 wurde Bildung zu einem
wichtigen Faktor im Wettbewerb des Westens gegen den Osten, sodass sich das
bildungspolitische Interesse nun auf den Ausbau der institutionellen Bildung
und damit auf die Ausschépfung der Begabungsreserven konzentrierte. In den
USA hieB die Antwort kompensatorische Erziehung und Head-Start (vgl. Smith
& Bissell, 1970), im deutschsprachigen Raum waren es Programme zur kog-
nitiven Frithférderung und zur Intelligenzentwicklung (vgl. Liickert, 1969) sowie
Initiativen zugunsten der Benachteiligten im Bildungswesen, die erstmals in
einer systematischen Soziologie der Bildungsbeteiligung ihren Niederschlag
fanden. Im Mittelpunkt stand dabei die empirische Untersuchung der realen
Bildungswege von Kindern unterschiedlicher sozialer Herkunft auf der Folie
des Postulats der Chancengerechtigkeit. Die beriihmte Kunstfigur des ,katho-
lischen Arbeitermiadchens vom Lande’ (vgl. Peisert, 1967), die auf die vier am
stirksten benachteiligten Gruppen verwies, wurde fortan zum Beleg, dass nicht
Begabung und Leistungsfahigkeit Grundlagen des Schulerfolgs waren, wie dies
dem ,Biirgerrecht auf Bildung’ von Dahrendorf (1965) entsprochen hitte, son-
dern, dass sie in hohem MaBle von der sozialen Herkunft abhéngig waren. Der
Mensch solle nicht ldnger sein, als was er geboren wurde, sondern er solle wer-
den, was er kann. Solche Forderungen fanden in Pichts ,Bildungskatastrophe’
(1964) einen Motor, der dank seiner Prophezeiung, dass der Mangel an quali-
fiziertem Nachwuchs zu einem Verlust der Wettbewerbsfahigkeit der deutschen
Wirtschaft fiihren werde, zum Ausgangspunkt gesellschaftlicher Modernisie-
rung wurde.

Damit verbunden war auch eine 6ffentliche Entmythologisierung des Bega-
bungsbegriffs, dargelegt in Heinrich Roths (1969) Gutachten ,Begabung und
Lernen’. In der Einleitung schrieb er, dass Begabung und Intelligenz als Begrif-
fe ausgedient hitten. Sie sollten einem neuen Lernbegriff Platz machen, in des-
sen Mittelpunkt Lernfahigkeit, Lernzuwachs oder Lernverfahren zu stehen hét-
ten. Fiir den hier gewéhlten Argumentationsgang wesentlich ist allerdings Roths
Formulierung, wonach ,,die gesamte kulturelle Entfaltung der Person ent-
scheidend von den Lernprozessen abhingt, in die der Heranwachsende in der
Schule (...) verwickelt wird. Wie intensiv sich das Kind diesen Lernprozessen
unterzieht, hingt wiederum von der allgemeinen Leistungsmotivation ab, die
Elternhaus und Schule in ihm aufzurichten vermochten.“ (S. 36) Im gleichen
Band differenzierte Mollenhauer (1969) diese Problematik unter dem Titel ,Sozi-
alisation und Schulerfolg’ weiter. Er schrieb: ,,Die Lernféhigkeit von Kindern
und ihr Leistungsniveau sind abhingig von verschiedenen Variablen, die den
Sozialisationsprozess standardisieren. Durch ihr Zusammenwirken bringen sie
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Dispositionen im Kinde hervor, die als kollektive Chancenunterschiede
begriffen werden missen. Die Lernfahigkeit des Kindes als ein Aspekt seiner
,Begabung’ unterliegt damit einer Reihe von Bedingungen, die fiir die Unter-
schicht sich relativ beschrinkend, fiir die Mittelschicht sich relativ férdernd
auswirkt. Diese restriktiven Bedingungen, die im Sozialisationsprozess wirk-
samen ,Begabungs’-Barrieren, sind vornehmlich in sozio-6konomischen
Bedingungen, Wertorientierungen, Erziehungspraktiken und familienstruktu-
rellen Merkmalen zu suchen.“ (S. 292)

Dass sich dieser auf die allgemeine Begabung gerichtete Fokus im Verlaufe
der achtziger Jahre zunehmend und mit einiger Verzégerung gegeniiber den
angloamerikanischen Landern auf die Thematik der Hochbegabung verschob,
lasst sich an der Neuausrichtung der Fachliteratur ablesen (vgl. Hany & Nickel,
1992; Rost, 2005). Legitimiert wurde sie mit der Feststellung, dass sich die
Verwirklichung der Chancengleichheit bis anhin allzu stark auf die benachtei-
ligten Schiilerinnen und Schiiler konzentriert habe und im Sinne der Chan-
cengerechtigkeit nun eine angemessene Beriicksichtigung hochbegabter Schii-
lerinnen und Schiiler mit ihren unterschiedlichen Eignungsvoraussetzungen und
Lernbediirfnissen zu erfolgen habe (vgl. Heller, 2001). Langsschnittstudien wie
die von Rost (1993, 2000) oder von Heller (2000) sind Ausdruck dieses Para-
digmawechsels. Trotzdem konnte sich — abgesehen von der Thematik hochbe-
gabter Médchen —~ bei uns kein expliziter Forschungsschwerpunkt zu benach-
teiligten Gruppen iiberdurchschnittlich Begabter entwickeln, sodass dieser
Bereich bis heute unterbelichtet geblieben ist.

3. Aktueller Forschungsstand

Was weil} die Forschung zu dieser Thematik? Der Blick auf die international
verfiigbaren Analysen férdert einen lediglich rudimentiren Wissensstand zuta-
ge. Zwar beinhaltet er eine groBBe Menge an Erkenntnissen sowohl iiber hoch-
begabte als auch iiber Kinder und Jugendliche mit Minorititshintergrund, aber
kaum etwas {iber deren Kombination. Gleichwohl ist unhinterfragter Tenor der
scientific community, dass Hochbegabung in allen Kulturen und Milieus vor-
kommt und sich keine Population durch Monopol oder Absenz von Talenten
auszeichnet. Trotzdem betrégt ihr Anteil in Begabtenforderungsprogrammen
sowohl in angelsichsischen als auch in deutschsprachigen Lindern nur zwi-
schen 4 und 9 Prozent (vgl. Frasier, 1995; Imhasly, 2004; Stamm, 2005b; Uni-
ted States Departement of Education, 1991). GemiB Saccuzzo (1994) ist die
Korrelation zwischen soziodkonomischem Status und der Nomination fiir
Begabtenforderungsprogramme gut dokumentiert. Beispielsweise haben
Albrecht und Rost (1985) Postleitzahlen als Indikatoren fiir den soziodkono-
mischen Status verwendet und aufgezeigt, dass Kinder aus Wohngebieten mit
hohen Mietzinsen und Hauspreisen hiufiger als hochbegabt identifiziert und
fiir Begabtentorderungsprogramme nominiert wurden als Kinder aus Wohn-
gebieten mit glinstigen Immobilienpreisen.

3.1 Analysen zur Unterreprdsentation begabter Minoritdten

Aufschlussreich sind Analysen, welche die Tatsache der Unterrepriisentation
von Kindern und Jugendlichen mit Minoritétshintergrund in Begabtenforder-
programmen zu begriinden versuchen. Fletcher und Massalski (2003) oder Fra-
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sier (1995) weisen nach, dass gingige Hochbegabungskonzepte ungleiche Selek-
tionschancen schaffen und deshalb Unterreprisentation in Begabtenforde-
rungsprogrammen geradezu provozieren. Zwar ldsst sich als Resiimee der gegen-
wirtigen Forschungslage eine allgemeine Ubereinkunft feststellen, Hochbe-
gabung als das Insgesamt personaler Disposition zu verstehen, indikatorisiert
durch (allgemeine) Intelligenzmasse (so beispielsweise Rost, 2000) oder durch
multifaktorielle Variablenbiindel (vgl. Gagné, 1993; Heller et al., 2000). Als
Konstrukt jedoch ist sie immer kulturell definiert, also beeinflusst von einer
erkenntnistheoretischen Grundlegung gesellschaftlicher Vorstellungen. Intel-
lektuelle Hochbegabung wird bei uns traditionellerweise als der Mittel- und
Oberschicht zugehorig betrachtet, wihrend Werte und Stirken anderer Kultu-
ren kaum beachtet werden und infolgedessen stark unterbelichtet sind. Das zeigt
sich beispielsweise am Modell von Renzulli (1986), das zwar sehr populdr gewor-
den, trotzdem jedoch mit einigen Nachteilen versehen ist. Sie liegen darin, dass
neben der Intelligenz auch Faktoren wie Motivation oder Kreativitit eine zen-
trale Rolle spielen, fiir die bis heute jedoch kaum kulturfaire Verfahren vor-
liegen, und Renzullis Modell zudem von Lehrpersonen eingeschitzt werden
muss. Gemaf Kitano (1991) oder Sisk (2003) erweist sich das Lehrerurteil zwar
grundsétzlich als geeignetes Instrument zur Identifikation hochbegabter
Minorititen, aber nur dann, wenn vorgéngig ein gezieltes Training erfolgt ist.
Im Hinblick auf die hier geflihrte Diskussion um die Anteile von Kindern mit
Minoritétshintergrund in Begabtenforderprogrammen erweist sich dieser
Sachverhalt deshalb als bedeutsam, weil Lehrpersonen selten spezifisch trai-
niert werden und sie infolgedessen die bestehenden Ungleichheiten mit ihrem
Urteil zwar ungewollt, aber massiv verstirken. Vor diesem Hintergrund 1asst
sich auch der vorangehend bereits diskutierte Befund vieler Studien erkliren,
wonach zwischen den kognitiven Fahigkeiten eines Kindes und dem soziod-
konomischen Status eine inverse Beziehung besteht. Dieser Befund geht auf
die Studie von Terman (vgl. Terman & Oden, 1959) zuriick, in dessen Stich-
probe die Mittel- und Oberschicht deutlich iiberreprisentiert war. Filschli-
cherweise wurde dieser Befund vor allem in der populirwissenschaftlichen Lite-
ratur (vgl. Spahn, 1996; Thomas, 1997) dahingehend interpretiert, dass ein héhe-
rer Bildungsgrad der Eltern fiir eine bessere genetische Ausstattung verant-
wortlich sei. Tatséchlich jedoch lag der Grund der spezifischen Befunde Ter-
mans (vgl. Terman & Oden, 1959) darin, dass Lehrpersonen die Identifikatio-
nen vorgenommen hatten und sich die Untersuchung zudem auf die stidtische
Mittel- und Oberschicht Kaliforniens beschrinkte.

3.2 Die Bedeutung der Familie fiir die Potenzialentfaltung

Gemil den aktuellen empirischen Analysen gilt die Bedeutung der Familie fiir
die kognitive Sozialisation als unbestritten (vgl. Marjoribanks, 1979; Wild &
Hofer, 1999), insbesondere ihre begiinstigende Rolle bei der Entfaltung des
Potenzials. Entsprechende Belege finden sich nicht nur in Termans Studie (vgl.
Terman & Oden, 1959), sondern auch im Gulbenkian-Projekt von Freeman
(1991), in der Untersuchung von Tettenborn (1996) oder von Hoyningen-Siiess
und Gyseler (2006). Dass der familidre Hintergrund auch deshalb so wichtig
ist, weil eine an Bildung und Leistung orientierte Statuserwerbsphilosophie der
Eltern den Schulerfolg ihrer Kinder fordert, ist nicht nur Erkenntnis aktueller
Untersuchungen (vgl. Stamm, 2005a), sondern war bereits Fakt des Coleman-
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und des Plowden-Reports (vgl. Coleman et al., 1966; Plowden, 1967;
zusammenfassend Fraser et al., 1987). Bourdieu (1983) hat ihn in seiner Kapi-
taltheorie dahingehend differenziert, dass das 6konomische, das soziale und
das kulturelle Kapital drei Dimensionen darstellen, welche die elterlichen Bil-
dungseinstellungen determinieren und die ,stillen Reserven’ der Kinder bil-
den. Wihrend das 6konomische Kapital dariiber bestimmt, welche Ressourcen
den Kindern zur Verfligung stehen, umfasst das kulturelle (intellektuelle) Kapi-
tal alle Einstellungen der Familie, ihren Bildungsgrad, ihr Wissen, ihre Féhig-
keiten, aber auch ihre Erwartungsorientierungen. Gema§ Ettrich et al. (1996)
unterscheiden sich bildungsnahe und bildungsferne Familien signifikant von-
einander. Erstere unterstiitzen ihre Kinder in der Entwicklung von verbalen
Fahigkeiten und Personlichkeitsmerkmalen wie intellektuelle Neugier, Fleif3
oder Erwartungen auf Erfolg und ermdglichen ihnen dariiber hinaus vielfilti-
ge Sozialerfahrungen. Begabte Kinder aus bildungsfernen Familien werden hin-
gegen anders sozialisiert. Aufgrund ungiinstiger eigener schulischer Erfahrungen
zeigen ihre Eltern hdufig mangelndes Interesse an schulischen Angelegenhei-
ten. Bei Kindern mit Migrationshintergrund kommen zusétzliche Risikofak-
toren dazu. Neben der fehlenden Beherrschung der Standardsprache sind es
gemil Borland et al. (2000) oder Borland und Wright (2000) vor allem kul-
turelle Gepflogenheiten (z. B. Mangel an hduslicher Konversation, der den Kin-
dern keine Moglichkeit gibt, Diskussionen zuzuhdren und am Dialog teilzu-
nehmen oder ein lirmiges und iiberstimulierendes Umfeld, das den Aufbau von
Horbereitschaft oder Konzentrationsfahigkeit verhindert). Da kulturelle Mino-
ritdten zudem oft cher optisch orientiert und auf koérperliche Auseinanderset-
zungen sowie auf die unmittelbare Befriedigung von Bediirfnissen ausgerich-
tet sind, fillt es solchen Kindern besonders schwer, abstraktes Denken oder
Beharrlichkeit zu entwickeln — Aspekte, die in unserer Gesellschaft jedoch
besonders bedeutsam sind.

Mit Blick auf begabte Kinder und Jugendliche mit Migrationsstatus unter-
scheiden Ogbu und Fordham (1986) zwischen freiwilliger und unfreiwilliger
Immigration. Ihre Analysen zeigen, dass freiwillig immigrierte Familien weit
starker bereit sind, kulturelle Differenzen in Bezug auf Sprache, Integration
oder Kommunikation als Herausforderung zu iiberwinden, wihrend unfreiwillig
immigrierte Familien sie zum Schutze ihrer urspriinglichen Identitdt nutzen
und eine zum Mainstream kontrire Subgruppenidentitit entwickeln. Dass
dadurch gerade fiir begabte Schiilerinnen und Schiiler ein Dilemma entstehen
kann, wird allerdings nur von ausgewihlten Studien diskutiert. So verweist Hun-
saker (1995) auf zwei mdgliche Strategien: Die erste Strategie ist auf die Uber-
nahme der Verhaltensweisen der vorherrschenden Kultur ausgerichtet. Damit
einher geht jedoch eine Distanzierung von den traditionellen Gemeinschaften.
Die zweite Strategie hat zum Ziel, die Loyalitit zum eigenen kulturellen Kon-
text aufrecht zu erhalten. Sie hat jedoch zur Folge, dass jede intellektuelle He-
rausforderungen zuriickgewiesen werden muss. Tan (2005) sieht deshalb in der
schulischen Unauffélligkeit, in der ,,Kultur der Bescheidenheit* (S. 15) ein mog-
liches Bewiltigungsmuster, das Ansétze beider Strategien enthilt. Es erspart
Konfrontation und Ausgrenzung und erlaubt, dem permanenten Druck zwi-
schen der familidren und der schulischen Kultur auszuweichen.

Derartige Erkldrungsansdtze verweisen auf die vielen Nachteile, die begabten
Kindern mit Minoritdtshintergrund erwachsen. Sie beeinflussen ihre Fahig-
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keiten, ihren Wissensstand und ihre Motivation nachhaltig und lassen sie
besonders hiufig zu unauffilligen Minderleistern mit mangelndem Zutrauen
in die eigene Leistungsfahigkeit und vorprogrammiertem Gefiihl des Versa-
genmiissens werden. Besonders betroffen sind sie, wenn sie von Schule und
Lehrpersonen nicht unterstiitzt werden. In seinem Bericht ,Recent research on
the achievements of ethnic minority pupils’ verweist das britische Office for
Standards in Education (1996) deshalb mit Nachdruck darauf, dass solchen
Schiilerinnen und Schiilern das fehlt, was fiir sie ganz besonders wichtig wire:
eine starke Unterstiitzung und Ermutigung, dass schulisches Lernen wertvoll
ist und eine positive Wertschitzung schulischen Erfolgs sowie Kontakte zu ent-
sprechenden Vorbildern.

4. Die Problematik der Identifikation begabter Minorititen

Die Unterreprisentation von benachteiligten Minderheiten in Begabtenforde-
rungsprogrammen ist eine statistische Tatsache. Unklar ist hingegen, warum
dieses Problem existiert. Uberblickt man die verfiigbare Literatur zur Thema-
tik, dann lassen sich die Griinde in beeinflussbare und nicht beeinflussbare Ursa-
chen einteilen. Beeinflussbare Ursachen liegen innerhalb des theoretischen Fel-
des und umfassen die Konzeption von Hochbegabung und die Praktiken der
Identifikation. Nicht beeinflussbare Faktoren liegen in den Ungleichheiten unse-
rer Gesellschaft, die sich in sozialen und kulturellen Faktoren wie Armut, Ras-
sismus oder Klassenunterschieden manifestieren.

Heller (1996) verweist in seinen interkulturellen Betrachtungen zur Hochbe-
gabung darauf, dass das, was wir als ,Begabung’ oder ,Leistungsfahigkeit’ erfas-
sen, ein soziokulturell eingeengter und systematisch zugunsten der vorherr-
schenden Gruppennorm verzerrter Ausschnitt der menschlichen Leistungsfa-
higkeit ist. ,Begabung’ oder ,Leistungsfdhigkeit’ sind bereits Produkte eines
Erziehungsprozesses, in welchem die soziokulturellen Bedingungen eine gro-
f3e Rolle spielen und ihr Auspragungsgrad somit in hohem Mafle von Heraus-
forderungen der Umwelt abhingig ist. Tannenbaum (1983) hat dies in seiner
psychosozialen Konzeption von Hochbegabung auf den Punkt gebracht, wenn
er argumentiert, dass der soziale Kontext als Komponente von Hochbegabung
verstanden werden miisse. Hochbegabungskonzepte sind in diesem Sinne, wie
im vorangehenden Kapitel bereits ausgefiihrt, immer ethnozentrisch. Bei uns
ist es die akademische, mittel- und oberschichtfixierte Hochbegabung, der Des-
kriptor der Werte und Stirken unserer Kultur geworden ist und die Basis fir
die Unterreprisentation iiberdurchschnittlich begabter Minorititen in Begab-
tenforderungsprogrammen bildet.

Eine Reihe amerikanischer Studien belegen die grofle Problematik, die mit der
Identifikation begabter Minderheiten einhergeht (vgl. Callahan et al., 1995;
Frasier, 1997). Dies trifft vor allem fiir die Identifikationsinstrumente zu. Hin-
langlich bekannt ist, dass standardisierte Tests, die vor dem Hintergrund unse-
res abendldndischen Kulturkreises entwickelt wurden, mit Inkonsistenzen
befrachtet sind und bei kulturellen Minorititen angewendet zu Verfilschungen
in Testsituationen fithren. Unterreprisentation ist somit hiufig die Folge eines
solchen cultural bias. Gleiches gilt in der Regel fiir Checklisten, die zwar ver-
starkt begabungsrelevante Faktoren beinhalten, sich jedoch meist ebenso aus-
geprigt auf die dominante Kultur beziehen (vgl. McLeod & Cropley, 1989)
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und deshalb nur begrenzte Information iiber kulturelle und umgebungsbezo-
gene Charakteristika benachteiligter Populationen liefern kénnen. In den letz-
ten Jahren sind allerdings einige Alternativen entwickelt worden. Dazu geho-
ren (a) Checklisten, die auf kulturspezifischen Definitionen beruhen und die
Ausdrucksstirke auflergewohnlichen Verhaltens innerhalb des gewohnten
Umgebungskontextes beurteilen, (b) Portfolios, (c¢) Prozess gestaltende Iden-
tifikationsverfahren, (d) Modifikationen bestehender, traditioneller Testver-
fahren (Raven-Test, California-Achievement-Test, Wechsler Test) oder (e)
Matrix-Modelle, die auf der Nutzung multipler Kriterien aufbauen (Baldwin
Identification Matrix, vgl. Baldwin, 1994). Dazu kommen (f) so genannte ,Quo-
ta System Models’, die identisch sind mit traditionellen Modellen, jedoch tie-
fere Scores als iiblich als Cut-offs ansetzen (vgl. Ford, 1995; Frasier, 1997; van
Tassel-Baska, 1998). Eine Evaluation derartiger Alternativverfahren durch Cal-
lahan et al. (1995) forderte allerdings sehr unterschiedliche Ergebnisse zuta-
ge, sodass die Entwicklung reliabler und valider Identifikationsinstrumente
weiterhin ein Forschungsdesiderat bleiben muss.

Zur Identifikationsproblematik gehort jedoch auch die institutionelle Diskri-
minierung. Gemifl Gomolla und Radtke (2002) liegen ihre Ursachen in der
normalen Alltagskultur der Schulen und in der Berufskultur der Lehrpersonen,
die sich in negativen und abtraglichen Gewohnheiten gegeniiber Schiilerinnen
und Schiilern mit Migrationshintergrund &ufern kénnen. Als Teil des institu-
tionellen Habitus artikulieren sich solche Mechanismen auf informellen und
unausgesprochenen Wegen iiber Routinen und tigliche Verfahren. Sie sind zwar
schwer sichtbar zu machen, manifestieren sich jedoch mit Blick auf die hier
verfolgte Thematik insbesondere in den selektiven Empfehlungspraxen der Lehr-
personen fiir die Aufnahme in Begabtenfoérderungsprogramme. Da die Giil-
tigkeit ihrer Urteile hdufig durch den Mittelschichtbias (vgl. Hartmann, 1990)
eingeschrankt ist, unterllegen Lehrpersonen verstirkt der Uberzeugung, mit
bestimmten Kulturen seien auch tiefere intellektuelle Fahigkeiten verbunden,
weshalb talentierte Schiilerinnen und Schiiler aus benachteiligten Milicus inexis-
tent seien (vgl. Ogbu & Fordham, 1986). Bestitigt sehen sie ihre Vermutun-
gen in den mangelnden Sprachkenntnissen der betroffenen Kinder sowie in deren
im Vergleich zu einheimischen Kindern anders gearteten kulturellen Umwelt.
Im Hinblick auf Begabungsforderungsprogramme erachten Kitano (1991) oder
Sisk (2003) Strategien der Nichtnomination und des ,Ubersehen-werdens’ des-
halb als logische Folge eines selektiven Wahmehmungsprozesses der Lehr-
personen. Positiv zu vermerken wire dazu allerdings die vorangehend bereits
diskutierten vielversprechenden Befunde, wonach mit gezielten Lehrertrainings
selektive Wahrnehmungsmuster und Empfehlungspraxen vermieden und die
Unterreprésentation minimiert werden konnen.

S. Diskussion

Dieser Beitrag hat den Zusammenhang von itberdurchschnittlicher Begabung
und sozialer Herkunft untersucht. Ausgehend von der international feststell-
baren Tendenz, dass in den Begabtenforderungsprogrammen lediglich ein sehr
kleiner Teil iiberdurchschnittlich begabter Kinder und Jugendlicher mit Migra-
tionshintergrund vertreten ist, hat er unter Beriicksichtigung der historischen
Entwicklung des Begabungskonstruktes die unterschiedlichen Forschungsbe-
funde auf der Folie des aktuellen Erkenntnisstandes diskutiert. Dazu gehérten
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Fragen zur kulturellen Definition des Hochbegabungskonzeptes und der da-
raus resultierenden ungleichen Selektionschancen, zum Zusammenhang von
kognitiven Fahigkeiten und sozio6konomischem Status, zur unterschiedlichen
Sozialisation von begabten Kindern aus bildungsnahen und bildungsfernen
Elternhdusern sowie zu den mdglichen Griinden fiir die Unterreprisentation
in Begabtenforderungsprogrammen. Damit wurde die eingangs als kritische
Diagnose formulierte These belegt, dass Begabtenforderung ihr Ziel verfehlt
hat, weil sie die bestehenden sozialen Ungleichheiten verstérkt und die sozia-
le Vererbungspraxis zementiert hat. Abschlieend soll nun entlang einiger ana-
lytischer Differenzierungen eine Bilanz gezogen werden, die zugleich als Per-
spektive fiir eine forschungsleitende Heuristik verstanden werden kann.

Tatsache ist, dass die Forschungslage zu dieser Thematik im angelsichsischen
Sprachraum recht bescheiden (vgl. College Board, 1999) und im deutschspra-
chigen Raum quasi inexistent ist. Moglicherweise liegt darin ein wesentlicher
Grund, weshalb die Problematik hierzulande kaum erkannt und bildungspoli-
tisch weitgehend ignoriert wird, obwohl die tiefe Teilnehmerquote von Schii-
lerinnen und Schiilern mit Migrationsstatus in Begabtenférderungsprogram-
men in zahlreichen Evaluationen immer wieder kritisiert worden ist (vgl.
zusammenfassend Stamm, 2003). Traditionelle Hochbegabungskonstrukte
und Identifikationsverfahren sind ungeeignet, um Kinder und Jugendliche aus
benachteiligten Milieus fiir Begabtenforderungsprogramme zu rekrutieren. Als
scheinbar neutrale Modelle geben sie zwar vor, eine willkiirliche Nominierung
aufler Kraft zu setzen. Tatsdchlich reprisentieren sie jedoch eher die Grundla-
gen komplexer gesellschaftlicher Ausschlussmechanismen, die sich in der Aus-
sortierung bildungsferner Schichten und der Reproduktion bildungsnaher
Schichten artikulieren. Damit verkommt die Nomination fiir ein Férderpro-
gramm zu einem meist durch die Herkunft erworbenen Privileg, wihrend die
Nichtnomination mit ungeniigender individueller Begabung legitimiert wird.
Im Wesentlichen bilden solche Mechanismen das ab, was Bourdieu und Pas-
seron bereits 1971 in ihrer ,lllusion der Chancengleichheit’ beschrieben haben:
Begabtenforderung wird zu einem Meisterwerk sozialer Mechanik, das dieje-
nigen fordert und oben hélt, die bereits oben sind, diejenigen jedoch, die unten
sind und die Unterstiitzung eigentlich am nétigsten hatten, durch ein fragwiir-
diges Identifikationssystem fernhilt.

Im Ergebnis zeigt sich somit, dass die Unterrepriasentation bildungsbenach-
teiligter Gruppen in Begabtenforderungsprogrammen ein Problem darstellt, das
selbst wiederum als Teil eines grofleren Problems verstanden werden muss;
das Verfehlen unseres Bildungssystems, Benachteiligte und Minoritéten ada-
quat zu beschulen. In der Problematik der Identifikation begabter Minoritidten
kommen die monokulturellen Wertvorstellungen unserer Bildungssysteme aus-
gesprochen deutlich zum Ausdruck. Werden jedoch kulturelle Unterschiede mit
geringerer Intelligenz und soziale Privilegien mit Begabung verwechselt, dann
wird damit nichts als groles Unrecht gerechtfertigt.

Not tut eine erziehungswissenschaftliche Gegenwartsdiagnose, welche an der
,neuen Uniibersichtlichkeit’ (vgl. Habermas, 1985) ansetzt, die sich angesichts
der rigorosen gesellschaftlichen Verdnderungen schneller als erwartet einge-
stellt hat und mit einer Erosion von Erfahrungen einhergeht. Denn die zur Zeit
der Implementation von Begabtenforderungsprogrammen in den neunziger Jah-
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ren etablierten Denk- und Handlungsmuster, wonach es nichts Ungerechteres
gabe als die gleiche Behandlung von Ungleichen, versagen heute im Gleich-
takt. Nach wie vor gilt, dass die ungleiche Behandlung von gleich begabten,
aber unterschiedlich privilegierten Schiilerinnen und Schiilern eine Tatsache
ist und eine grofle Ungerechtigkeit darstellt. Mehr Chancengleichheit im Bil-
dungssystem heif3t im Hinblick auf Begabtenforderung somit, die verborgenen
Mechanismen der Verkopplung von Herkunft und Identifikation sichtbar zu
machen und zu eliminieren, damit auch die Nachkommen nicht privilegierter
Bevdlkerungsschichten die Chance bekommen, ihr Potenzial auf eine ihnen
addquate Weise zu entfalten. Ob Gardners schon 1961 gestellte Frage —,,Excel-
lence: Can we be equal and excellent too?* — jemals wird positiv beantwortet
werden konnen, bleibt zwar fraglich, aber die nachfolgend aufgefiihrten finf
Primissen kénnten zumindest den Weg dorthin zeigen:

Die Identifikation und Talententwicklung benachteiligter Gruppen muss eine
andere Richtung als bisher einnehmen. Deshalb bilden Theorien, die auf Kapa-
zititsdefiziten beruhen und aus diesem Blickwinkel die kulturellen Differen-
zen betonen, nicht ldnger eine geeignete Basis, um auf Talent zu fokussieren
und Talententwicklung in benachteiligten Populationen voranzutreiben. Not-
wendig sind Kulturtheorien, welche auf innere und nicht auf dufiere Gruppen-
differenzen fokussieren (vgl. Kitano, 1991) und vom Leistungsvergleich zwi-
schen verschiedenen Gruppen wegfiihren hin zur Beschreibung des individuellen
Lernpotenzials.

Identifikationsprozeduren miissen so angelegt sein, dass sie soziale Gleichheit
erhdhen. Entsprechend ist eine breite Palette an Identifikationsmethoden zu
entwickeln, um iiberdurchschnittlich Begabte aus benachteiligten kulturellen
Gruppen und bildungsfernen Familien zu finden. Dies kann iiber die traditio-
nellen Selektionsmethoden geschehen, die allerdings gerechter gestaltet und
gegeniiber den vielen Ausdrucksformen von Hochbegabung sensitiver
gemacht werden sollen. Eine modifizierte Identifikationspraxis verwendet mul-
tiple Kriterien und Messmethoden, damit Identifikation nicht weiterhin nur
Ergebnis bleibt, sondern zu einem Prozess wird. Dazu gehoren der Einsatz alter-
nativer Bewertungs- und Beobachtungsformen, der Fokus auf die beste Leis-
tung anstelle von durchschnittlichen Scores und Ratings, Curriculum basierte
anstelle von standardisierten Maf3en, Portfolios und offene Empfehlungen anstel-
le von Checklisten.

Das Problem der Identifikation und Forderung iiberdurchschnittlich Begabter
mit Minoritétsstatus kann jedoch nicht allein dadurch geldst werden, dass ledig-
lich neue, noch differenziertere Instrumente entwickelt werden. Gefragt ist eher
ein Wechsel vom Verstindnis ,hoch begabt zu sein’ zur ,Entwicklung hoch
begabter Verhaltensweisen’. Wygotsky (1987) hat bereits in den dreiliger Jah-
ren des letzten Jahrhunderts das Augenmerk darauf gelenkt, wie sich kogniti-
ve Entwicklung realisiert. Wenn somit kognitives Wachstum eine kulturell ver-
mittelte Erzeugung von Wissen darstellt, dann ist Begabung keine feste Gro-
Be und keine Maxime, sondern eine Bedingung erzieherischen und gesell-
schaftlichen Handelns. Deshalb wird ein Paradigmawechsel notwendig in Rich-
tung flexibler, inklusiver und lernorientierter Konzeptionen.

Die Erfolgschancen werden mit groBer Wahrscheinlichkeit von vorschulischen
Lernprozessen bestimmt. Mit Blick auf leistungsschwache Kinder ist diese Aus-
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sage eine vor allem seit PISA immer wieder postulierte Erkenntnis, die aller-
dings bereits 1969 von Roth und Mollenhauer in ihren Gutachten begriindet
und auch auf' begabte Kinder iibertragen worden ist. In diesem Zusammenhang
erweisen sich die neuen Schuleingangsmodelle in Deutschland (,Schulanfang
ohne Auslese’) oder in der Schweiz (,Grund- und Basisstufe’) als Erfolg ver-
sprechende Innovationen. Betraut mit der Aufgabe, den Schuleintritt als sen-
sibelste Phase der Bildungsbiografie als Selektionshiirde zu entlasten und den
unterschiedlichen Lernausgangslagen und Entwicklungsstinden gerecht zu wer-
den, wird von ihnen erwartet, dass sie kompensatorische Effekte durch die Ega-
lisierung der Bildungsvoraussetzungen erzielen und Kinder aus bildungsfer-
nen Schichten, aber auch generell Kinder mit besonderen Bediirfnissen, bes-
ser fordern. Es ist deshalb zu hoffen, dass diese Modelle ihren integrativen und
praventiven Auftrag erfiillen und auch begabten Kindern mit Migrationshin-
tergrund einen effektiven Weg erdffnen, ihr Potenzial frith zu realisieren und
zu stabilisieren. Im Mittelpunkt steht dabei die soziale Ausgleichsfunktion, damit
Kinder aus anderen Kulturkreisen nicht benachteiligt und Kinder aus bil-
dungsnahen Milieus nicht privilegiert werden. Es darf nicht geschehen, dass
das, was als individuelle und altersangemessene Forderung geplant ist, als ver-
dnderte Form einer neuen sozialen Selektion endet und es statt der Stigmati-
sierung der bildungsfernen Milieus zu einer positiven Auslese der Kinder aus
bildungsnahen Milieus kommt.

Weder Hochbegabungsforschung noch Begabtenforderung haben Randgrup-
pen bisher beriicksichtigt und die 6konomische und subkulturelle Einbindung
beachtet. Solche Minderheiten sind jedoch eine wichtige, unangezapfte Quel-
le des Humankapitals. Es ist an der Zeit, ihnen Aufmerksamkeit zu schenken,
ihr Potenzial zu entdecken und zu entwickeln. Aber der Weg dahin scheint noch
weit zu sein, sodass es vorerst etwas ganz Fundamentales braucht: eine Schir-
fung der Wahrnehmungspraxis und eine Anderung der Alltagsvorstellung,
wonach Talent ein Prirogativ einer bestimmten Kultur oder einer bestimmten
sozialen Schicht sei. Herzstiick wird damit die Besinnung auf das, was Heid
schon 1969 angemahnt hat, dass Begabung nicht die Grenze der Erziehung sei,
sondern die gesellschaftlich geleistete Erziehung die Grenze der Begabung mar-
kiere.
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