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HEINZ-WERNER WOLLERSHEIM

Traditions|

cn

der Begabungsdiskussion im
zwanzigsten Jahrhundert
Hintergrunde und
Anmerkungen aus bildungs-
historischer Sicnt

Zu den markantesten Phanomenen in der Bildungsgeschich-
te des zwanzigsten Jahrhunderts gehort die PIotzlichkeit,
mit der die Begabungsdiskussion in die Offentlichkeit tritt:
Das Thema kiindigt sich nicht an, sondern gleichsam uber
Nacht ist es da. Es dominiert sogleich die 6ffentliche Dis-
kussion im ersten Jahrzehnt des zwanzigsten Jahrhunderts
vor dem Hintergrund von gesellschaftlicher Modernisierung
und subjektiver Verunsicherung, sozialtechnologischer
Utopien, Aspiration auf soziale Mobilitat und Bewahrung

gesellschaftlicher Privilegien. So unvermittelt das Thema

erscheint, so wenig ist es jedoch voraussetzungslos: Es er-
scheint nicht als Konvergenz, sondern als Schnittpunkt un-
terschiedlicher gesellschaftlicher Stromungen und wissen-
schaftlicher Entwicklungen, die aus verschiedenen Richtun-
gen kommen und in verschiedene Richtungen weiterfiihren,
sich in der Begabungsdiskussion treffen und ihre Argumen-
te austauschen. Dadurch entsteht eine eigenartige Vieldeu-
tigkeit, die fur das Verstandnis der emotionalen Einbettung

der Begabungsdiskussion, der kollektiven VerheiBungen und

Befiirchtungen, der individuellen Angste und Hoffnungen

bis zum heutigen Tag wichtig sind.

GESELLSCHAFTLICHE MODERNISIERUNG
UND INDIVIDUELLE VERUNSICHERUNG -
MASSEN UND ELITEN

Das ausgehende 19. und friihe 20. Jahrhundert waren unter
anderem gekennzeichnet durch eine Vielzahl weltanschau-

licher Gegen-, Such- und Erneuerungsbewegungen, die als
gemeinsames Merkmal die Kritik an den Symptomen der
Modernisierung — der Industrialisierung, der Urbanisierung
und der »Rationalisierung« der Lebenszusammenhange —
einte (PUSCHNER/SCHMITZ/ULBRICHT 1999, xxI1). Vor dem Ersten
Weltkrieg waren es vor allem zwei Themenkomplexe, die
durch die Begabungsdiskussion verknupft wurden: die ver-
breitete Angst vor dem Versinken des Individuums in der
»Masse« und, damit zusammenhangend, die Trennung der
»Gebildeten« von den »Ungebildetenc.

Zwischen 1871 und 1910 wuchs die Bevolkerung im Deut-
schen Reich von etwa 40 Millionen auf rund 65 Millionen
an. Damit verbunden war eine Abwanderung vom Land in
die industriellen Zentren, wodurch die Stadte ihrerseits vor
betrachtliche Infrastrukturprobleme gestellt wurden: Die
Schaffung von Wohnraum und die ErschlieBung mit Kana-
lisation, StraBenausbau und dem Aufbau von offentlichen
Verkehrssystemen, der Ausbau des Gesundheits- und des
Schulsystems konnten mit der Zuwanderung in den Stadten
zunachst kaum Schritt halten. Die Dynamik des Bevolke-
rungswachstums pragte sich tief ins 6ffentliche Bewusstsein.
Die zunehmende Anonymisierung des gesellschaftlichen
Lebens wurde als bedrohliche »Vermassung« erlebt. Ferdi-
nand Tonnies gab mit seinem Werk »Gemeinschaft und
Gesellschaft« (1887) der restaurativen Trauer Uber den Ver-
lust von »Gemeinschaft« eine Stimme und stieR eine Dis-
kussion an, die bis zu Helmuth Plessners »Grenzen der Ge-
meinschaft« (1924) ein hochst bedeutsames Lebensgefiihl
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markierte und vor allem von der Angst des Einzelnen kiinde-
te, sich in der Anonymitat der Masse zu verlieren. Pragnan-
ter Ausdruck dieses Lebensgefiihls war der sprichwortliche
»Untergang des Abendlandes«, den Oswald Spengler (1918)
mit der Furcht vor der Manipulierbarkeit der Massen in mo-
dernen Demokratien verband.

Ein Pendant des Themas »Masse« war die Konjunktur des
Elitebegriffs (FLOTER 2009, 29-36). Bereits vor 1900 hatte Ga-
etano Mosca einen Elitebegriff entwickelt, der systema-
tisch zwischen Elite und Masse trennte: Jede Gesellschaft
bestehe aus zwei Klassen; eine, die herrscht, und eine, die
beherrscht wird. Zwischen der herrschenden Klasse und
der restlichen Gesellschaft existieren als verbindende Ele-
mente die »Unter-Eliten«. Sie umfassen den »neuen Mittel-
stand«: Staatsbeamte, Manager, Wissenschaftler, Ingenieure,
Professoren und Intellektuelle. Diese viel groRere Gruppe
liefere die Rekrutierungsbasis fir die »Spitzen-Eliten« und
bilde selbst ein fiir die Regierung der Gesellschaft wesent-
liches Element. Mosca zielte mit diesem Gedanken auf eine
Elitenreserve, die zugleich auch eine Begabungsreserve dar-
stelle, die es kontinuierlich zu finden und zu entwickeln
gelte (MOSCA 189671950, 53-55).

Vilfredo Federico Pareto schlof3 daran an und legte 1916
zwei verschiedene Elitedefinitionen vor. Die erste klassifi-
zierte in allen Bereichen menschlicher Tatigkeiten die Indi-
viduen nach ihren Fahigkeiten. Diejenigen mit dem jeweils
hochsten Klassifizierungsgrad definierte er als »Elite«. Un-
gleichheiten der individuellen Begabungen gab es mithin
in allen gesellschaftlichen Funktionsbereichen. Seine zweite
Definition teilte die Bevolkerung in zwei Schichten: Eine
elitenferne Schicht und die eigentliche Elite, in der er wie-
derum die regierende von der nichtregierenden Elite unter-
schied. Als Kriterium dienten dabei der jeweilige Grad an
Macht und Einfluss auf dem politischen und sozialen Sektor

Auspragung verhilft, seinem Denken einen unabhangigen
geistigen Standpunkt in der Welt sichert und ihm dartber
hinaus Rustzeug zur erfolgreichen Meisterung des Lebens
in einer zunehmend komplexer werdenden Welt bietet. Al-
lerdings sah die Realitit im Ubergang vom 18.zum 19. Jahr-
hundert anders aus: Zwar hatte sich »Bildung« als neuer
Begriff etabliert, der auf den Prozess der individuellen geis-
tigen Weltaneignung und auf die Mdglichkeit der (Selbst-)
Herauslosung aus Uberkommenen Wissens- und Sozialord-
nungen verweist, und fur Humboldt war Bildung als »wahrer
Zweck« des Menschen prinzipiell fiir jeden Menschen er-
reichbar. Allerdings entwickelten sich Bildung und der zum
gemeinsamen Deutungsmuster gehorende Begriff der »Kul-
tur« (BOLLENBECK 1994) im Laufe des 19. Jahrhunderts immer
mehr zu einem konservativen sozialen Distinktionsschema:
Die Trennlinie zwischen den »Gebildeten« und den »Ungebil-
deten« bezeichnete eine der scharfsten gesellschaftlichen
Grenzen Uberhaupt. Zudem besal das Bildungsburgertum
als soziale Gruppe die Deutungsmacht Uber das, was als
Bildungsguter zu gelten hatte und wie Bildungsprozesse zu
gestalten waren. Damit verfolgte es durch die Verknlpfung
von Bildungsabschlissen mit der Berechtigung zum Eintritt
in hohere Laufbahnen eben auch ein gut verschleiertes
kollektives Abgrenzungsinteresse. Ein Widerspruch: Indivi-
dueller Aufstieg durch Bildung sollte moglich sein, aber
groBeren gesellschaftlichen Verschiebungen sollte gerade
durch das damalige Bildungssystem und seine Institutionen
entgegen gewirkt werden. Hier lag der Sprengstoff: Das »Bil-
dungsbiirgertum« schatzte »Bildung und Kultur«, erkannte
den individuellen Aufstieg durch Bildung an — und versuch-
te doch als soziale Gruppe, fiir die eigenen Kinder Vorteile
im Wettbewerb um soziale Positionen zu sichern.

31

Ein Widerspruch: Individueller Aufstieg durch

sowie ihr Anteil am gesellschaftlichen Reichtum. Pareto
ging davon aus, dass eine Proportionalitat zwischen der
Verteilung des Reichtums in einer Gesellschaft einerseits
sowie der intellektuellen, mathematischen oder musikali-

Bildung sollte moglich sein, aber grolkeren ge-
sellschaftlichen Verschiebungen sollte gerade
durch das damalige Bildungssystem und seine

schen Begabung, des sittlichen Charakters etc. andererseits
bestehe (PARETO 191671955, 220-222). Besonders deutlich wurde
schlieBlich die Verbindung von Untergangsvision und Eli-
tendiskurs bei José Ortega y Gasset, der in »Der Aufstand
der Massen« die phobische Stimmung des Zeitgeistes arti-
kulierte: »Anderssein ist unanstandig. Die Masse vernichtet
alles, was ausgezeichnet, personlich, eigenbegabt und erle-
sen ist. Wer nicht >wie allec ist, wer nicht >wie alle< denkt,
lauft Gefahr, ausgeschaltet zu werden« (ORTEGA Y GASSET 1930/
1992, 13). Und das bedeutete insbesondere: Die Masse be-
droht das begabte Individuum.

Diese Einmaligkeit und GroRe des Individuums, der Ortega
y Gasset so eindrucksvoll nachtrauerte, zeige sich vor allem
in seiner Bildung, die seiner Personlichkeit zu einzigartiger

Institutionen entgegen gewirkt werden.

SOZIALE UTOPIEN ALS ANTWORT
AUF DIE KOLLEKTIVE VERUNSICHERUNG
UND DIE ROLLE DER BEGABUNG

Dieser zunehmenden kollektiven Verunsicherung suchte
man zu Beginn des zwanzigsten Jahrhunderts auf vielfaltige
Art zu begegnen: Im Mittelpunkt standen dabei Programme
und MaRnahmen, die auf eine grundsatzliche Umerziehung
oder -gestaltung des Menschen, ja auf die Formung des
»neuen Menschen« abzielten (WESTPHALEN 1994). Waren diese
Ideen und Entwiirfe bereits charakteristisch fiir die Krisen-
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zeit des »Fin de Siécle«, so verstarkte und radikalisierte sich
wahrend des Krieges die Intensitat dieser Suchbewegungen,
weil die Gestaltung einer moglichen Nachkriegsordnung
als Aufgabe deutlich wurde. Neben die Religionen als tradi-
tionelle Institutionen von Erweckung, Umkehr und Erneue-
rung traten im ausgehenden 19. Jahrhundert wissenschaft-
liche Stromungen, welche die Funktion einer sakularisierten
Ersatzreligion Ubernahmen, indem sie auf die grundsatzli-
che Veranderungsnotwendigkeit und -moglichkeit des Men-
schen hinwiesen (GRAF 2008). Zu diesen Stromungen gehor-
ten neben anderen auch die Eugenik und die politisierte
Padagogik. Beide waren von der Uberzeugung geleitet, der
»neue Mensch« kdnne eine Veranderung der Gesellschaft
und der Welt bewirken. Deshalb ging es der Eugenik durch-
aus um eine »Wende aller Weltalter« (LENZ 1933, 48), und in
der Padagogik herrschte in Teilen eine »epochale Denkwei-
se«, »um den neuen Menschen fiir die neue Zeit und die
neue Zeit flir den neuen Menschen zu bereiten« (OESTREICH
1920, 707). Beide Richtungen sind bezeichnend fir die Ge-
staltungseuphorie der Zeit, insofern sie den Menschen selbst
zur Verfugungsmasse machten. Das galt zum einen fir die
politisierten Teile einer sich als fortschrittlich apostrophie-
renden Padagogik, die von einer vollstandigen aulReren Form-
barkeit des Menschen durch Lernprozesse ausging. Zum
anderen galt es ebenfalls flir die Eugenik, die vor allem im
ersten Drittel des 20. Jahrhunderts international als eine
naturwissenschaftlich fundierte Sozialwissenschaft auftrat —
mit dem Versprechen, die soziale Frage zu I6sen. Durch
positiv-eugenische MaBnahmen, die die Nachkommen der
als »hoherwertig« erachteten Gruppen vermehren, und ne-
gative, die die Kinderzahl der »Minderwertigen« einschran-
ken wurden, sollte der Mensch selbst transformiert und ein
Kollektiv mit einem insgesamt hdheren »Rassestandard«
erzeugt werden (GRAF 2008, 195). Indem sie das Wohl zukinf-
tiger Generationen uber die Interessen der gegenwartig
Lebenden stellte und aufgrund der erbbiologischen Metho-
de auf Veranderung in Generationen festgelegt war, wurde
die Eugenik zur zentralen Zukunftswissenschaft. Ihr wich-
tigstes Publikationsorgan war in Deutschland das 1904 von
Alfred Ploetz gegriindete »Archiv flr Rassen- und Gesell-
schafts-Biologie einschlieBlich Rassen- und Gesellschafts-
Hygienex, aber in popularisierter Form fanden eugenische
Konzepte auf verschiedenen intellektuellen Niveaus und
Radikalitatsstufen vielfach Eingang in alle Milieus.

In den Debatten Uber die soziale Frage erschien die euge-
nische Argumentation deshalb so attraktiv, weil sie konkrete
Reformen auf der Basis moderner wissenschaftlicher Er-
kenntnis vorschlug und versprach, mit der Veranderung des
Menschen die Probleme selbst an der Wurzel zu fassen, wo-
hingegen alle wohlfahrtsstaatlichen MaBnahmen nur die
Symptome bekampfen kdnnten: »Alle Bemiihungen um bes-
sere Einrichtungen bleiben Schlage ins Wasser, solange es
nicht gelingt, bessere Menschen heranzuziehen« (DEHNOW
1922,79). Ganz im Sinne dieser These forderte beispielsweise

der damals viel beachtete Autor Ernst Glinther Griindel (1932),
man musse die groBte Aufgabe der abendlandischen Kultur
|6sen, namlich »die planmaRige Aufartung unserer Rasse,
die erstmalige Gestaltung unserer bevolkerungsbiologischen
und kulturellen Zukunft nach unserem eigenen Menschen-
willen: die Schaffung eines neuen Menschen, eines vollwer-
tigen Menschen der Zukunft« (GRUNDEL 1929, 189).

Begabung galt als genetisch determiniert, Begabungsforde-
rung schien deshalb als »Zuchtwahl« realisierbar: »LaRt sich
Hochbegabung zlichten?« fragte der Regierungsmedizinalrat
Dr. Reinhard Carriére, und antwortete: »Selbstverstandlich.
So lange die Begabtenfamilie weiter in begabte Familien
heiratet bzw. auftretende neue Begabung in sich einheiraten
|akt, bleiben die Familien Uberlebensfahig und produktiv«
(CARRIERE 1937, 58).

Hier ging es um die Ermoglichung und Begren-
zung von sozialer Mobilitat durch Bildung, hier
ging es auch um berufsstandische Auseinan-
dersetzungen und Verteilungskampfe zwischen
Volksschullehrern und Philologen, und es ging
um soziale Distinktion.

Die politisierte Padagogik als zweite groRe utopische Kraft
setzte nicht beim Erbgut des Menschen an, sondern im
Gegenteil bei den ihn pragend gedachten Umweltfaktoren.
Genauso wie die Eugenik entwarf die Padagogik eine Visi-
on von der Totalreform des Menschen, die deshalb so at-
traktiv schien, weil sie versprach, den neuen Menschen zu
schaffen, ohne Vorentscheidungen zu treffen, wie dieser
neue Mensch aussehen solle. Dies ermdglichte eine je und
je andere inhaltliche Fillung der Konzeption des neuen
Menschen. Besonders pragnant waren die Autoren im
Bund entschiedener Schulreformer um ihren prominentes-
ten Vertreter Paul Oestreich (1922). Die neue Erziehung war
in der Tradition seit Fichte immer mit mehr verbunden als
nur mit der Verbesserung von Schulen und Unterricht. Er-
ziehung wurde spdtestens seitdem als eine reformerische
Kraft gedacht, die Staat und Gesellschaft verandern sollte.
Diese Politisierung galt fur die Verbindung von Erziehung
und Nation im volkischen Kontext ebenso wie fur politi-
sche Schulversuche, die es zu Beginn der zwanziger Jahre
des vergangenen Jahrhunderts gab (OELKERS 1992, 170).

Neben solcher ins Mythische lUberhohten eugenischen
Weltanschauung und der Idee von der grenzenlosen Plasti-
zitat menschlicher Fahigkeiten verdankte sich die politi-
sche Sprengkraft des Begabungsbegriffs auRerdem einem
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sehr konkreten Befund: der kollektiven Benachteiligung gro-
Rer Bevolkerungsgruppen im und durch das Schulsystem
des Wilhelminischen Deutschland. Politisch ging es um
den »Aufstieg der Begabten« (PETERSEN 1916). In diesem Zu-
sammenhang wurden die Schwachen des Schulsystems
untersucht und die Einheitsschule diskutiert. Damit wur-
den weitere Diskussionen eroffnet, welche die utopischen
Konzepte der Eugenik und der padagogischen Formung
Uberlagerten: Hier ging es in aller Deutlichkeit um die Er-
moglichung und Begrenzung von sozialer Mobilitat durch
Bildung, hier ging es auch um berufsstandische Auseinan-
dersetzungen und Verteilungskampfe zwischen Volksschul-
lehrern und Philologen, und es ging um soziale Distinktion.

VOM AUFSTIEG DER BEGABTEN ZUR
AUSLESE DER TUCHTIGEN

Bereits in der Zeit des Ersten Weltkrieges nahm die Diskus-
sion um Begabungsforschung und Begabtenforderung eine
entscheidende Wendung, indem sich der Akzent auf die
Identifikation und Forderung von »Begabten« im Schulsys-
tem verschob (DREWEK 1989). Der Perspektivwechsel hatte
scharfer kaum erfolgen kdnnen: Hatte Ernst Meumann (1907)
vor dem Krieg noch darauf gezielt, die Entwicklungsbedin-
gungen von Begabungen analytisch zu beschreiben, so wich
dieser Ansatz dem Bemiihen um Identifikation und Selek-
tion von Begabten.

Meumann untersuchte nach 1910 den Zusam-
menhang von sozialer Schicht und Leistungsaus-
pragung. Im Ergebnis zeigte sich »eine absolute
intellektuelle Abhangigkeit des Kindes von der
sozialen Lage der Eltern«.

Meumanns Ansatz ist selbst nach heutigen MaRstaben au-
Berst modern: Anlage- und Umweltfaktoren sieht er prinzi-
piell gleichwertig und analysiert das Zusammenwirken von
diesen Faktoren, um »die individuellen Auspragungen in-
tellektueller Befahigung der Menschen allseitig nach ihren
tatsachlichen Verhaltnissen und den Ursachen ihres Zustan-
dekommens zu erforschen« (MEUMANN 1907,363). Leistungsun-
terschiede werden bei Meumann nicht nur auf Begabungs-
unterschiede zurlickgefihrt. Vielmehr untersuchte er nach
1910 den Zusammenhang von sozialer Schicht und Leis-
tungsauspragung anhand vorliegender internationaler Intel-
ligenzuntersuchungen von Schiilern an Volks- und Hoheren
Schulen und kam zu dem Ergebnis, dass die internationale
Prufung »eine absolute intellektuelle Abhdngigkeit des Kin-
des von der sozialen Lage der Eltern zeigt« (MEUMANN 1913, 436).

Er fand einen Leistungsunterschied, der sich in der enor-
men Differenz von vier Jahren zwischen Intelligenzalter und
Lebensalter niederschlagt. Allerdings wies Meumann nach,
dass sich aus den Ergebnissen der Einfluss des Faktors Be-
gabung methodisch nicht von dem Faktor der sozialen Her-
kunft trennen lasst. Mit Blick auf vermeintliche Begabungs-
unterschiede und deren Beeinflussung durch das soziale
Milieu fragte Meumann daher kritisch: »Ist die drmere Be-
volkerung darum die armere geblieben, weil sie durchschnitt-
lich weniger begabt ist, oder erscheint sie nur weniger be-
gabt, weil sie armer ist und infolgedessen weniger sorgfaltig
erzogen und lberwacht wird?« (MEUMANN 1913, 439). Individu-
elle Forderung ist fir Meumann der Schlissel zur schnelleren
und umfassenden Begabungsentfaltung; er schlof aus den
von ihm analysierten internationalen Vergleichsuntersuchun-
gen, dass »das individuelle Eingehen auf das Kind einer der
wichtigsten Punkte fur die geistige Entwicklung ist — die
glinstige soziale Lage der Eltern wirkt dadurch gtinstig auf
die Kinder, daB3 sie dies ermoglicht« (MEUMANN 1913, 438).

In den Jahren um 1916 wurde die urspringliche Leitidee »Be-
gabungsforderung« durch eine intensive Diskussion Uber
die Modalitaten der Begabtenauslese ersetzt. Grundidee
war, dass die vertikale Gliederung des Schulsystems und die
bestehende Struktur von Ausbildungsberufen im GroRen
und Ganzen mit der Begabungshohe ihrer Angehorigen
Ubereinstimmen. Nur bei einem kleinen Teil der Schuler
und Erwerbstatigen Ubertreffe die individuelle Begabungs-
hohe die Anforderungen der jeweiligen Sparte, und nur
dieses Ubertreffen rechtfertige den jetzt zu organisieren-
den Zugang zu mehr Bildung. Es ging um den »Aufstieg der
Begabten«. Aus den Beitragen der Autoren — Padagogen,
Lehrer, Verwaltungsbeamte, Vertreter von Handwerksschu-
len und Handwerkskammern - sprach Uberwiegend Skepsis
gegenlber einer uneingeschrankten Lenkung der Kinder
und Jugendlichen in eine »hohere« Schullaufbahn. Die Ar-
gumente richteten sich teils auf die Gefahr einer »geistigen
Auszehrung« der Volksschule und der handwerklichen Be-
rufsgruppen, teils auf schulorganisatorische Uberlegungen:
Wirde man die 2 Prozent Hochstbefahigten der Volksschule
zur hoheren Schule lenken, wiirde man damit die Schiiler-
zahl an hoheren Schule um 25 Prozent erhdhen (STERN 1916, 289).

Diese bildungsbegrenzende Skepsis und die Sorge vor Uber-
fullung findet sich wenig spater im akademischen Kontext,
der ja in Petersens Sammelband vollig unbertcksichtigt
geblieben war: 1917 legte Eduard Spranger seine Schrift »Be-
gabung und Studium« vor, in der er sich explizit mit dem
»Schicksal der Begabten an der Universitat« beschaftigte.
Spranger monierte die fehlende Definition von »Begabung«
bei Petersen. Daher formulierte er in Auseinandersetzung
mit der Sichtweise William Sterns im genannten Band: »Be-
gabung ist nicht nur »angeborene Disposition zu Leistungeng,
sondern sie ist auch erkennbar an den Leistungen selbst.
Sie verhalt sich daher zu ihnen wie der Charakter zu den
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moralischen Handlungen, d.h. beide Begriffe haben ihre
Wurzel darin, daR man seelische Funktionen als dauernde
Eigenschaften hypostasiert hat. Demgemal ist das eigent-
lich Greifbare an der Begabung die Leistung« (SPRANGER 1917,
15). Spranger bezweifelte, dass es eine gegenseitige Bedingt-
heit von Begabung und Leistung gebe und dass innere und
duRere Faktoren beides positiv oder negativ beeinflussen
konnten. Den Kern der wissenschaftlichen Begabung sah
er im wissenschaftlichen Denken. Dieses sei »rein auf den
begrifflich-sachlichen Zusammenhang der Gegenstandsord-
nung gerichtet, gleichviel zunachst, welchen Wert dieser Zu-
sammenhang fir uns hat, und wie er dem praktischen Han-
deln dienstbar gemacht werden kann. Das Eigengesetz des
reinen Erkennens gelangt in der Wissenschaft zur Geltung«
(SPRANGER 1917, 17).

Auch Theodor Litt schaltete sich 1918 in die Diskussion um
den »Aufstieg der Begabten« ein. MaRgeblich fiir ihn war
die begrenzte Anzahl von Flhrungspositionen: »In dem in
sich zusammenhdngenden, vielfach gegliederten Staats-
und Volksganzen ist eine gewisse Ordnung und Verteilung
der Krdfte durch den objektiven, sachlichen Zusammenhang
der nationalen Gesamtarbeit gleichsam vorgezeichnet. Eine
gewisse Anzahl von Menschen mit bestimmten Fahigkeiten
und Leistungen werden an jeder Stelle durch die objektive
Gestaltung der Lage verlangt: diese beansprucht aus sich
heraus eine umgrenzte Zahl von Geistesarbeitern und Hand-
arbeitern, von entwerfenden und ausfiihrenden Kopfen, von
Gebietenden und Gehorchenden« (LITT 1918, 225). Zwar ge-
stand Litt eine spezifische Forderung der Begabten zu, warn-
te zugleich aber vor einer zunehmenden Uberfiillung der
Universitaten. In aus heutiger Sicht schwer nachvollziehba-
rem Paternalismus fragte er: »Wer macht die Menschen
gllcklicher: wer ihnen zu einer Bildung verhilft, deren Be-
sitz ein steter Widerspruch gegen ihre Lebenstatigkeit ist,
oder wer sie von vornherein nicht in eine geistige Welt ge-
langen 1aRt, aus der keine Brlicke in ihr Tagesleben hinliber-
flhrt?« (LITT 1918, 226).

Anders als bei Meumann, der den Fokus auf die Erforschung
von Begabungsentwicklung und damit auf die Erforschung
von Lernprozessen, ihren Voraussetzungen, Zielen und Ei-
genarten gelegt hatte, ging es in dieser Diskussion — und da
sind Stern, Spranger und Litt wieder eng beieinander — um
die Abstimmung von gesellschaftlich benétigten und in der
Bevolkerung verfligbaren Begabungen. Und damit entwi-
ckelte sich die wissenschaftliche Begabungsdiagnostik mehr
und mehr zur Eignungsdiagnostik. Hier konnten die auswahl-
diagnostischen Entwicklungslinien ansetzen, die anderen-
orts ausfihrlich beschrieben sind (DREWEK 1989, INGENKAMP
1990, WEIGAND 2012, WOLLERSHEIM 2014): Innerhalb des vertikal
gegliederten Schulwesens wurde eine begrenzte Differen-
zierung des Volksschulwesens zur Begabtenforderung vor-
genommen.

In den Jahren um 1916 wurde die ursprungliche
Leitidee »Begabungsforderung« durch eine in-
tensive Diskussion uber die Modalitaten der Be-
gabtenauslese ersetzt. Grundidee war, dass die
vertikale Gliederung des Schulsystems und die
bestehende Struktur von Ausbildungsberufen im
Grolen und Ganzen mit der Begabungshohe
Ihrer Angehorigen ubereinstimmen.

Die »Begabungsauslese« betraf zunachst die Differenzie-
rung von Schilerinnen und Schilern innerhalb einer Schul-
form. Denn manchen schienen Begabte und Hochbegabte
auch im Gymnasium unterfordert, was zu einer andauern-
den Schadigung ihrer geistigen Bildung und ihres Charak-
ters fuhre, weshalb Petzold bereits 1904 die Einfiihrung von
Sonderschulen fir hervorragend Befdhigte gefordert hatte.
Das stield auf heftige Abwehr, weil man das Gymnasium
nicht entwerten wollte, indem man ihm die besten Schiiler
nahm. Stattdessen setzte man auf »Begabtenklassen, die
in Berlin an einem Gymnasium, einer Realschule und an
zwei Madchen-Mittelschulen eingerichtet und in die 70
Jungen und 60 Madchen aufgenommen werden sollten.
Dazu wurden 1917 psychologische Tests eingesetzt, in denen
Aufmerksamkeit und Konzentrationsfahigkeit, Gedachtnis,
Kombinationsgabe, Ausdrucksfahigkeit und Urteilsfahig-
keit erfasst wurden. Die Zulassung zu den Begabtenklassen
erfolgte ausschlieRlich auf der Grundlage dieses Testergeb-
nisses (MOEDE/PIORKOWSKI/ WOLFF 1919; INGENKAMP 1990, 154). Das
Ergebnis war unbefriedigend, und auch die prognostische
Validitat war gering: Von den 34 Schilern des ersten Durch-
gangs am Gymnasium blieben zehn sitzen und gingen ab.

Auch Hamburg folgte dem Trend zur Begabungsforderung,
jedoch anders als in Berlin, stattdessen ahnlich wie zuvor
schon in Mannheim, wahlte man auch dort zunachst den
Weg einer Anreicherung des Volksschulangebots. An Volks-
schulen sollte neben dem reguldren achtjahrigen ein zu-
satzlicher neunjdhriger Zug eingerichtet werden, in dem ab
der 5. Klasse eine Fremdsprache unterrichtet werden sollte.
Diese F-Klassen (22 fur Jungen und 14 fur Madchen mit je 45
Platzen) sollten einen Ausgleich fur die in Hamburg nicht
bestehenden Mittelschulen bilden. Die differenzierten und
aufwandigen Tests wurden 1918 bei 1360 Kindern von Stern
und seinen Mitarbeitern durchgeflihrt. In das Verfahren
wurde auch das Lehrerurteil ausdriicklich mit einbezogen:
Ein Beobachtungsbogen mit ungefahr 50 Fragen sollte die
Vergleichbarkeit der Beobachtungen ermoglichen. Das Ham-
burger Verfahren der Begabungsauslese war wissenschaft-
lich konsolidiert, erreichte eine beachtliche prognostische
Validitat, stieR aber auf ein grundsatzliches Misstrauen in
der Lehrerschaft gegen die Beteiligung der Psychologie an
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der Begabtenauslese. 1919 wurde das Verfahren noch ein-
mal wiederholt, dann allerdings wegen der Einflihrung der
Grundschule abgeschafft.

Nach Einfiihrung der Grundschule wurde aus der schulform-
immanenten Begabungsauslese eine Ubergangsauslese. In
diesem Zusammenhang entstanden erste Untersuchungen
zur Testgute: Bahnbrechend waren hier die Arbeiten des
Mannheimer Schulpsychologen Ldmmermann (1927), der die
prognostische Qualitat verschiedener Verfahren untersuchte.
Lehrerurteil und psychologische Testdiagnostik wurden im
Hinblick auf ihre Validitat der erwlinschten »Abweisung
von Ungeeigneten« mit der unerwlinschten »Fernhaltung
von Geeigneten« verglichen: Das Lehrerurteil ermaoglichte
die Abweisung des groRten Anteils Ungeeigneter, allerdings
um den Preis des hochsten Fehlers bei der Fernhaltung
Geeigneter!

Die Probleme der Begabungs- und Ubergangsauslese riefen
auch Akteure auf den Plan, die im Kontext des eugenischen
Diskurses agierten und die genetische Determiniertheit
von Begabungen propagierten. Einer der maRgeblichen Pro-
tagonisten war Wilhelm Hartnacke (WOLLERSHEIM 2009), der
bereits als Schulinspektor in Bremen »Tuchtigkeit« von »Be-
gabung« und »Intelligenz« abgrenzte: Tlchtigkeit bestehe
nicht allein im Verstande, sondern in erheblichem MalRe
auch in den Eigenschaften des Willens, in Initiative und Be-
harrlichkeit, erganzt um als grundlegend angesehene intel-
lektuelle Fahigkeiten (HARTNACKE 1916,7). Willen interpretierte
Hartnacke sowohl als »Voraussetzung hoher entwickelter
Intelligenz« als auch als »notwendiges Merkmal fiir den Be-
griff der tlchtigen Persdnlichkeit« (HARTNACKE 1916, 8). Damit
relativierte Hartnacke zwar die Bedeutung von Begabung
und Intelligenz zugunsten des Konzepts von »Tuchtigkeit,
war dabei allerdings heutigen Vorstellungen von der Bedeu-
tung nonkognitiver Personlichkeitsmerkmale fir das Errei-
chen von Leistung in gangigen Begabungsmodellen nicht
fern. Tlchtigkeit wiederum war zu seiner Zeit ein anschluss-
fahiger Begriff im Diskurs um die Legitimation sozialer Mo-
bilitat: Aufstieg »verdienen« die Tlichtigen, gleich welcher
Herkunftsfamilie sie entstammen. Problematisch wurde
seine Argumentation in der Verbindung mit seinen Vermu-
tungen zur Erblichkeit von Tuchtigkeit: »Fir moglich halte
ich es durchaus, denn wenn auch auf dem Gebiete der Ver-
erbung geistiger Eigenschaften kaum mehr als vage Vermu-
tungen moglich sind, scheint mir doch der Gedanke nicht
allzu abwegig, dass der Nachwuchs der Vater, die doch zum
Teil wenigstens infolge besonderer Tlichtigkeit sozial hoch-
gekommen sind, im Gesamtdurchschnitt dem Nachwuchs
derer Uberlegen sind, die wenigstens zu einem Teile infolge
minderer Tlchtigkeit in niederen Schichten verblieben oder
dahin abgesunken sind. Ist auch die angeerbte groRere Be-
gabung des Nachwuchses der sozial hoheren Schichten
nicht exakt bewiesen (...), so ist wiederum das Gegenteil,
die absolute Gleichheit der durchschnittlichen von der Na-

tur gegebenen Begabungsquantitat (...) ebensowenig bewie-
sen« (HARTNACKE 1916, 10F). Die Position Hartnackes beruhte
mithin erklartermaBen auf nichts als Vermutungen, wobei
zudem die Tlchtigkeit der Vater in einer theoretisch nicht
geklarten Weise erbbiologisch wieder auf das als weniger
umfangreich und leistungsfahig kritisierte Begabungskon-
zept reduziert wurde. Erkennbar war auch der Wunsch des
sozialen Aufsteigers Hartnacke, die Zugehdrigkeit zu den
»sozial hoheren Schichten« fiir seine eigenen Nachkommen
genetisch abgesichert zu haben.

Hartnackes Empfehlung bestand schon 1916 in der starkeren
Ausdifferenzierung des bestehenden zweigliedrigen Schul-
systems (Volksschule, Hohere Schule), aber nicht am obe-
ren Ende des Leistungsspektrums, sondern in dessen Mitte
durch einen vermehrten Ausbau von Mittelschulen. Mit aus-
gesprochen scharfen Worten — Hartnacke spricht von »Aus-
merzung« und »AbstoBung Ungeeigneter in verscharftem
MaBe« — wandte er sich der Selektionsproblematik im be-
stehenden Schulsystem zu. Die Hohere Schule sollte durch
den Ausbau von Mittelschulen von »ausgesprochen unbe-
gabten Kindern« »gereinigt« werden. Hier zeigten sich deut-
lich die Tendenzen, die Hartnackes spatere Arbeit als Stadt-
schulrat und Volksbildungsminister begleiteten. Gespeist
wurden sie durch die biographische Erfahrung des eigenen
Aufstiegs aus einfachsten Verhaltnissen, den damit verbun-
denen Schwierigkeiten und aus der zur beharrlichen Haltung
verfestigten Erbitterung Uber die Bevorzugung und unge-
rechtfertigte Platzierung weniger »tlichtiger« Schiler aus
gehobenen Schichten im Gymnasium.

Hartnacke, seit 1920 Stadtschulrat in Dresden und Mitglied
im Dresdner genealogischen Verein »Roland«, propagierte
schon friih seine eugenischen Uberzeugungen in zahlrei-
chen Vortragen und Pamphleten. Begabung ist seiner An-
sicht nach biologisch determiniert und umweltstabil, und
damit wurde die individuelle anlagebedingte Ausstattung
mit Begabung zur »Naturgrenze geistiger Bildung« (1930)
und mithin zur uniiberwindbaren Grenze padagogischer
Bemiihungen. Diese erbbiologisch-rassistische Argumenta-
tion belastete den Begabungsbegriff fur lange Zeit schwer.

Die Entwicklung weist groRe Ahnlichkeit mit anderen ideo-
logischen Argumentationslinien auf, die sich durch den
Anschein von Wissenschaftlichkeit zu legitimieren suchten
und im Kern auf den ungleichen Wert von »Rassen« zielten,
wozu im zwanzigsten Jahrhundert auch Teile des Intelligenz-
diskurses in den USA gehdrten (GouLD 1988): Hier spannte
sich die Diskussionslinie von Henry Goddards Einfluss auf
die Einwanderungspolitik Uber Robert Yerkes Army Mental
Test bis hin zur Diskussion um die »Bell Curve« (HERRNSTEIN/
MURRAY 1994), also die »Glockenkurve« der statistischen Nor-
malverteilung. Die scheinbare Versachlichung der Bega-
bungsdiskussion durch ihre Bindung an wissenschaftliche
Verfahren der Intelligenzmessung und an eine Definition
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von Begabung Uber die Verteilung des Intelligenzquotien-
ten war damit stark infrage gestellt.

Die Frage der Plastizitat und Entwicklung von Begabungen
gewann in Deutschland allerdings erst lange nach dem Zwei-
ten Weltkrieg an Bedeutung.

DIE DYNAMISIERUNG
DES BEGABUNGSBEGRIFFS

Bereits lange vor den Debatten der 60er Jahre um Bildungs-
katastrophe (pICHT 1964) und Burgerrecht auf Bildung (DAH-
RENDORF 1965) veroffentlichte Heinrich Roth 1952 einen Auf-
satz mit dem Titel »Begabung und Begaben, in dem er einen
provokanten Perspektivwechsel vollzog: »Es geht in dieser
Untersuchung um die problematische Frage, inwieweit Be-
gabung nichts anderes ist als Anlage, Reifung, Entfaltung,
und inwieweit Begabung so etwas ist wie Begaben, eine
Gabe verleihen, Erweckung von auRen, Aufwecken« (ROTH
1952, 395). Roth forderte ausdrlcklich »einen pdadagogischen
Begabungsbegriff«, der den schulischen Prozessen der »An-
eignung, Beherrschung und Vollendung tatsachlicher Leis-
tungsformen unserer Daseinsbewaltigung und Kulturbeta-
tigung« (ROTH 1952, 395) gerecht werde. Begabung meine et-
was »bedeutend Komplexeres (...) als Intelligenz« (e8D.), die
psychologische Begabungsforschung habe sich zur Intelli-
genzforschung verengt.

Roths Pladoyer fiir einen padagogischen Begabungsbegriff
entfaltete allerdings erst rund zehn Jahre spater seine bil-
dungspolitische Wirkung (FRIEDEBURG 1992, 370), als sich 1966
die Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates kon-
stituierte: Der Begabungsbegriff steht jetzt im Zentrum der
Diskussion, weil der Stand der Begabungsforschung als
Grundlage fir jede weitere Tatigkeit der Kommission ange-
sehen wird. 1968 legte die Kommission den Gutachtenband
»Begabung und Lernen« (ROTH 1968) vor, in dem der padago-
gische Begabungsbegriff in zahlreichen Einzelgutachten
expliziert wurde. Hatte Roth schon 1952 die schulischen
Lernprozesse gegen den uberkommenen erbbiologischen
Begabungsbegriff in Stellung gebracht, so konvergierten
die Gutachten jetzt in der Auffassung, dass der Prozess der
Begabungsentwicklung und damit ein neuer Lernbegriff
ins Zentrum zu riicken und in umfassender Weise die hem-
menden und fordernden Bedingungsfaktoren des Lernens
zu betrachten seien. Begabung wurde nicht als isolierte
statische GroRe verstanden, durch die genetische Ausstat-
tung festgelegt wird, sondern viele Faktoren entscheiden
dartiber mit, ob Erkenntnisfahigkeiten und Leistungsmog-
lichkeiten entwickelt werden. Dieser dynamische Bega-

bungsbegriff lenkte den Blick auf die Inhalte und Organisa-
tion des Lernens sowie auf die individuellen, gruppen- und
schichtspezifischen Bedingungen des Lernens.

Die Konsequenzen des neuen Denkens wurden klar be-
nannt: »Schulorganisation und Didaktik werden nicht von
der Vorstellung praformierter Begabungskonstanten ausge-
hen, sondern sich daran orientieren, wie Begabungen ent-
wickelt, gefordert und angeleitet werden kdnnen. (...) Es
lohnt sich, das Schulwesen unter den primaren Gesichts-
punkt der Forderung zu stellen. Dem einzelnen wird gehol-
fen, den Weg zur Selbstverwirklichung in der ihm erreich-
baren Hochstleistung zu finden« (ROTH 1968, 6).

Die Entwicklung dieses neuen Begabungsverstandnisses
war eingebettet in zundchst glinstige gesamtgesellschaftli-
che Entwicklungen: Wahrend in den meisten Industrielan-
dern bereits in den 1950er Jahren die Ausweitung des Schul-
und Hochschulbesuchs vorangetrieben worden war, blieb
(West-)Deutschland hinter dieser Entwicklung zurtck. Dies
lag auch daran, dass die Wirtschaft bis in die frihen 1960er
Jahre keinen strukturellen Mangel an qualifizierten Arbeits-
kraften hatte, was in anderen Landern mafRgeblich zum
Ausbau des Bildungswesens beigetragen hatte. Nun, zu Be-
ginn der 1960er Jahre, gab es Nachholbedarf. Das Szenario
der »deutschen Bildungskatastrophe« und des hier prognos-
tizierten dramatischen Akademikermangels rittelte die
Offentlichkeit auf. Unter 6konomischen Gesichtspunkten
schien eine ErschlieBung der »Begabungsreserven« in den
benachteiligten gesellschaftlichen Gruppen, die in der Kunst-
figur der »katholischen Arbeitertochter vom Lande« poin-
tiert zusammengefasst waren, auerordentlich bedeutsam.
Die Expansion des Bildungswesens konnte sich auf das
neue dynamische Begabungsverstandnis berufen. Als in
der Mitte der 1970er Jahre allerdings die Arbeitslosigkeit
stieg und die bis dahin geltende Kopplung von Schulerfolg
und einer dem Schulabschluss entsprechenden beruflichen
Allokation zerbrach, erlosch vorerst auch das breite Interes-
se an einer weiteren ErschlieBung der »Begabungsreserven«
rasch. Stattdessen riickte in den 1980er Jahren angesichts der
Krise des Arbeitsmarktes nun das Interesse an den »Hoch-
begabten« in den Vordergrund, oft in Verbindung mit einer
Kritik egalitarer Schulpolitik und der Forderung, das Gym-
nasium solle zu seiner Auslesefunktion zurtickkehren (HERR-
LITZ et al. 1993, 221ff). Erst seit wenigen Jahren tritt unter den
Bedingungen des demographischen Wandels, des drohenden
Fachkraftemangels und eines veranderten Verstandnisses
von Begabung als Potenzial, das zu seiner Entwicklung der
Anregung durch situierte Lernprozesse bedarf, die Erschlie-
Rung von Begabungsreserven wieder in das Zentrum des
Interesses.
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