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Kirsten Meyer/Benjamin Streim

Wer hat, dem wird gegeben?

Hochbegabtenférderung und Gerechtigkeit

Zusammenfassung: In diesem Aufsatz geht es um eine Analyse der Argumente zuguns-
ten von Hochbegabtenférderung. Diese wird einerseits mit dem Verweis auf das Gemein-
wohl begriindet und andererseits damit, dass sie den Hochbegabten selbst geschuldet
sei. Im Folgenden liegt der Schwerpunkt auf der Analyse solcher padagogischer Argu-
mente, welche die Hochbegabtenférderung mit Forderungen der Chancengleichheit oder
Gerechtigkeit begriinden. Dabei wird sich zeigen, dass die Analyse dieser Argumente um
eine wichtige Perspektive ergénzt werden muss: Der Begabungsbegriff muss genauer in
den Blick genommen und mit den Argumenten fir die Hochbegabtenférderung abgegli-
chen werden. Die hier vorgelegte Analyse weckt auf diese Weise Zweifel an der Behaup-
tung, dass die Hochbegabtenférderung ein Gebot der Gerechtigkeit sei.

Schlagworte: Begabung, Hochbegabung, Begabtenférderung, Chancengleichheit, Ge-
rechtigkeit

1. Einleitung

Der Ruf nach Begabtenforderung, insbesondere nach der Forderung sog. ,,Hochbegab-
ter’, hat Konjunktur. Wie wird dieser Ruf begriindet, und wie ldsst sich die Hochbegab-
tenforderung plausibel begriinden? Um diese Frage zu beantworten, werden wir im Fol-
genden zunichst den Begriff der Hochbegabung néher betrachten (2.1). Daran anschlie-
Bend analysieren wir das Verhéltnis zwischen Hochbegabung und Intelligenz (2.2). Im
zweiten Teil betrachten wir die Argumente fiir die Hochbegabtenférderung. Neben der
These, dass diese Forderung im Sinne einer Ausschopfung von Ressourcen dem Ge-
meinwohl dient (3.1), sollen dabei vor allem diejenigen Argumente untersucht werden,
die implizieren, dass diese Forderung den Begabten selbst geschuldet ist. Dazu gehdren
zum einen solche Ansitze, die auf gravierende Probleme Hochbegabter bei fehlender
Forderung verweisen (3.2), und zum anderen solche, welche die Férderung Hochbe-
gabter mit der Forderung nach Chancengleichheit oder Gerechtigkeit begriinden (3.3).!
SchlieBlich kommen wir noch einmal auf die anféingliche Exposition des Begabungsbe-
griffs zurlick (4). Denn eben diese weckt durchaus Zweifel an bestimmten Versuchen,
die Hochbegabtenforderung unter Rekurs auf Forderungen der Gerechtigkeit zu begriin-
den (5).

1 Diese drei Argumentationslinien hat bereits Giesinger (2008) aufgezeigt und auf erhellende
Weise diskutiert. Wir zielen im Folgenden jedoch auf den Zusammenhang dieser Argumente
mit dem Begabungsbegrift ab, den Giesinger nur am Rande problematisiert.

Z.f.Pad. — 59. Jahrgang 2013 — Heft 1
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2. Das Konzept der Hochbegabung
2.1 Was sind Hochbegabungen?

In der Pddagogik geht man heute — entgegen einem wohl immer noch alltagssprachli-
chen Verstdndnis — nicht von einem Begriff angeborener Begabungen aus. Stattdessen
wird betont, dass angeborene Anlagen und Sozialisation zwei Faktoren sind, die nicht
isoliert voneinander betrachtet werden konnen, da sie vom ersten Moment an miteinan-
der interagieren. Statt von angeborenen und insofern statischen Begabungen zu reden,
proklamieren einige Pddagogen daher einen dynamischen Begabungsbegriff (vgl. Roth,
1952/1976; Tenorth, 2007; Weigand, 2006). Jemand ist danach nicht begabt, sondern
jemand wird begabt; ,.begaben” ist eine Tétigkeit und kein Zustand. Das Wort ,,Bega-
bung® steht dann fiir die Substantivierung ebendieser Tatigkeit. Dabei wird oftmals be-
tont, dass man sich sowohl selbst ,,begabt* als auch von seiner Umwelt ,,begabt™ wird
(vgl. z.B. Roth, 1952/1976; Schliiter, 1970, S. 71; Weigand, 2011).

Im Kontext der Rede von einer ,,Hochbegabung®, insbesondere in der padagogi-
schen Psychologie, wird Begabung jedoch in der Regel nicht als Tétigkeit aufgefasst,
sondern als Potential, welches sich unter bestimmten Bedingungen realisieren kann.
Das ist zunédchst einmal ein Begabungsbegriff, der quer zu der Unterscheidung ,,sta-
tisch* versus ,,dynamisch® steht. Allerdings sind die wesentlichen Implikationen des
dynamischen Begabungsbegriffs mit der Rede von Begabung als ,,Potential* durchaus
vereinbar. Wenn Begabung als Potential aufgefasst wird, dann wird nidmlich ebenfalls
betont, dass Begabung nicht mit angeborenen Anlagen gleichzusetzen sei (Heller & Per-
leth, 2007, S. 141). Begabungen werden also durchaus als von der Sozialisation wesent-
lich mitbestimmte und insofern nicht als angeborene Potentiale aufgefasst.

Hochbegabten wird dabei das Potential zu besonders herausragenden Leistungen
zugeschrieben, so etwa in Zieglers Definition, welche unter einer oder einem ,,Hochbe-
gabten® eine Person versteht, ,,die wahrscheinlich einmal Leistungsexzellenz erreichen
wird“ (Ziegler, 2008, S. 17; dhnlich Trautmann, 2005, S. 9). Es geht also erstens um das
Potential, spéter bestimmte Leistungen zu erbringen. In Zieglers Definition wird zwei-
tens hinzugefiigt, dieses Potential mache es wahrscheinlich, dass Leistungsexzellenz
erreicht wird. Dies lédsst sich so interpretieren, dass die Identifikation einer vermeint-
lichen Hochbegabung es allenfalls wahrscheinlich macht, dass diese Person spiter ein-
mal Leistungsexzellenz erreicht — sicher kann man das also nicht sagen. Andererseits
lasst sich das so verstehen, dass diese Person nur unter bestimmten Bedingungen Leis-
tungsexzellenz erreichen wird — z.B. wenn man sie optimal fordert. Unter diesen Be-
dingungen besteht dann die begriindete Erwartung, dass Leistungsexzellenz tatséchlich
erreicht wird.

Auch wenn Begabung manchmal in einem sehr weiten, nicht-exklusiven Sinn ver-
standen wird, der allen Menschen Begabungen zuschreibt, weist die Rede von Begabun-
gen haufig auf besonders hohe Begabungen hin. Somit geht es in der Begabtenforde-
rung um die Férderung von besonders begabten Kindern, Jugendlichen oder jungen Er-
wachsenen, und diese werden auch als ,,hochbegabt® bezeichnet. Das Adjektiv ,,hoch*
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weist hier auf eine Abgrenzung von ,,niedrig* bzw. ,,durchschnittlich* hin und wird syn-
onym verwendet mit ,,besonders“ oder ,,herausragend* (Fries, 2004, S. 21). Eine Hoch-
begabung ist demnach als ein Potential zu herausragenden Leistungen zu verstehen,
welches unter bestimmten Bedingungen (wie etwa einer besonderen Forderung) aktua-
lisiert werden kann.

Dieses Potential ist jedoch selbst nicht statisch, sondern wandelbar, denn die Wahr-
scheinlichkeit, Leistungsexzellenz zu erreichen, steigt mit einer bestimmten Form der
Foérderung. Unter dieser Annahme unterscheidet sich diese Konzeption von Begabung
dann auch nicht substantiell vom dynamischen Begabungsbegriff. Beide Begriffe gehen
letztlich davon aus, dass es verfehlt wire, eine Begabung als etwas Statisches und in-
sofern Nicht-Wandelbares aufzufassen. Ob man hier nun von einer Tétigkeit redet oder
von einem Potential, scheint insofern eher eine Frage der Wortverwendung zu sein als
auf einem konzeptionellen Unterschied zu fullen. Wir werden daher im Folgenden von
Begabungen als Potentialen sprechen.

Dem dynamischen Begabungsbegriff l4sst sich dabei vor allem die Funktion zu-
schreiben, einem statischen Verstdndnis von Begabung schon begrifflich keinen wei-
teren Raum zu lassen und auf diese Weise der Annahme entgegenzutreten, dass es sich
bei den in Frage stehenden Potentialen letztlich doch um etwas Nicht-Wandelbares han-
delt. So betont z.B. Weigand (2011, S. 50-51) vor dem Hintergrund eines dynamischen
Begabungsbegriffs, dass Begabungen ,,nichts abschlieBend Vorbestimmtes* sind, son-
dern ,,auf der Grundlage der Potentiale eines Individuums in Wechselwirkung mit einer
forderlichen sozialen Umwelt unter aktiver Mitwirkung eigener Absichten, Interessen
und Zielsetzungen* entstehen. Hier wird neben den Faktoren Umwelt und Anlagen auch
noch auf den Anteil der Person am eigenen Begabungsprozess verwiesen.

Ein Problem fiir ein Verstindnis von Begabung als Potential wird in der Literatur da-
rin ausgemacht, dass es sich bei einer Hochbegabung definitionsgemill um eine noch
nicht aktualisierte Leistung, sondern lediglich um ein Potential dazu handelt (vgl. Ol-
bertz, 2007, S. 378). Daher wird angemerkt, dass Hochbegabung und Hochleistung zwar
oft zusammen vorkommen, aber auch auseinander fallen kénnen (z.B. Klauer, 1992,
S. 206). Das aktuelle Leistungsniveau kann demnach zwar als Indikator von Hochbega-
bung dienen, insofern es als Indiz fiir das Potential zukiinftiger Leistungsexzellenz zu
werten ist. Allerdings birgt eine Fokussierung auf das aktuelle Leistungsniveau, etwa
die schulischen Leistungen, die Gefahr in sich, dass Hochbegabungen unerkannt blei-
ben. Dies ist der Fall, wenn Hochbegabungen aktuell nicht mit Hochleistungen (je-
denfalls bestimmter Art, etwa Hochleistungen im schulischen Bereich) einhergehen. Es
handelt sich dabei um Potentiale zukiinftiger Hochleistung, die bei einer besonderen
Forderung aktualisiert werden konnen, die aber bisher nicht aktualisiert worden sind.
Welche Indizien kénnen dann aber zur Identifikation einer solchen Hochbegabung he-
rangezogen werden?
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2.2 Hochbegabung und Intelligenz

Ein in der Literatur empfohlenes und in der Praxis sehr verbreitetes Kriterium ist die all-
gemeine Intelligenz, die iiber entsprechende Tests erfasst wird. In der Literatur wird fast
durchgingig auf die als IQ messbare Intelligenz als Identifikationsmittel fiir Hochbega-
bung rekurriert (z.B. Trautmann, 2005, S. 9; Rost, 2008, S. 61; kritisch Ziegler, 2008,
S. 20). Oftmals wird eine Hochbegabung sogar mit einer hohen allgemeinen Intelligenz
gleichgesetzt: ,,Ublicherweise spricht man dann von einem Hochbegabten, wenn seine
Intelligenz mindestens zwei Standardabweichungen tiber dem Mittelwert der Popula-
tion liegt (IQ > 130)* (Rost, 2008, S. 61).

Was ist dazu vor dem Hintergrund der eingangs erwéhnten Diskussionen zum Be-
gabungsbegriff in der allgemeinen Pddagogik zu sagen? Auch Intelligenz ist als Fahig-
keit und nicht als Leistung konzipiert und entspricht insofern einer wichtigen Facette
des Konzepts von Begabung. Zudem wird auch die allgemeine Intelligenz nicht aus-
schlieBlich (und zuweilen nicht einmal wesentlich) auf angeborene Anlagen zuriickge-
fiihrt, und ebendies wird ja auch in der Debatte um den Begabungsbegriff betont. Rost
zufolge ist Intelligenz ,,die durch die Faktoren ,Anlage® und ,Umwelt‘ sowie durch de-
ren gegenseitige Beeinflussung [...] bedingte kognitive Leistungsfahigkeit [...]* (Rost,
2009, S. 1). Auch hier wird also darauf hingewiesen, dass diese Fahigkeit keineswegs
allein durch die Anlagen bestimmt wird, sondern (maBgeblich) auch durch die Umwelt
und die gegenseitige Beeinflussung beider Bereiche.

Da Hochbegabung das Potential zu zukiinftigen Hochleistungen meint, ist der Nach-
weis einer hohen Intelligenz jedoch allein nicht ausreichend, um eine Hochbegabung zu
identifizieren. Als weitere Faktoren werden z.B. Motivation, Kreativitit und eine for-
derliche Lernumgebung angefiihrt, die im Konzept der allgemeinen Intelligenz nicht
erfasst werden.? Theoretisch miisste man eine Hochbegabung also nicht nur {iber einen
hohen IQ, sondern auch {iiber eine forderliche Umwelt sowie {iber nicht-kognitive Per-
sonlichkeitsmerkmale wie z.B. Motivation bestimmen (die ihrerseits freilich stark von
der sozialen Umwelt abhingen). Insofern man Hochbegabung wie Ziegler (2008) als
eine Wahrscheinlichkeit von Leistungsexzellenz bestimmt, miisste also noch einiges
hinzutreten (wie etwa die Motivation und fordernde Lernumstédnde), was dazu beitrégt,
dass sich die Hochbegabung entwickeln und realisieren kann.

Es ldsst sich daher festhalten, dass Hochbegabung nicht mit (Hoch-)Intelligenz
gleichzusetzen ist, weil das Potential zur Hochleistung auf mehr als kognitiven Féhig-
keiten beruht. Wahrend nun Neber (1992, S. 217) behauptet, dass die Gleichsetzung von
Hochbegabung mit Intelligenz langst {iberwunden sei, betont Ziegler (2008, S. 20), dass
dies zumindest fiir die Praxis nicht gelte, wo vorwiegend 1Q-Tests zur Identifikation von

2 Monks & Katzko (2005) sowie das Miinchner Hochbegabungsmodell (vgl. z.B. Heller & Per-
leth, 2007) bestimmen diese und weitere Faktoren, die neben Intelligenz zur Hochbegabung
hinzukommen missen. Das Problem all dieser Faktoren ist jedoch ihre konzeptuelle und em-
pirische Unbestimmtheit (kritisch Rost, 2008, S. 63-68). Auch der ,,emotionalen Intelligenz*
wird von Psychologen keine grofe Erklarungskraft zugeschrieben (Spinath, 2010, S. 14).
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Hochbegabten herangezogen werden. Neben den Vorbehalten, dass dabei wichtige Fak-
toren zur Identifikation von potentieller Leistungsexzellenz unbeachtet bleiben, birgt
dies nun noch zusétzliche Probleme in sich. So scheint insbesondere eine friihkindli-
che Hochbegabtendiagnostik nicht oder nur sehr eingeschréinkt auf Intelligenztests zu-
riickgreifen zu konnen, da sich der 1Q erst ungefihr ab dem sechsten Lebensjahr stabi-
lisiert (Hanses, 2009, S. 128). Dariiber hinaus belegen neuere Studien sogar starke 1Q-
Schwankungen zwischen 6 und 18 Jahren (Ramsden et al., 2011, S. 113-116). Ziegler
(2008, S. 29) problematisiert dariiber hinaus, dass IQ-Tests Probleme haben, sehr hohe
Werte richtig zu messen. Zudem verweist er mit Bezug auf Koller und Karim (2001)
darauf, dass das Verhéltnis von Leistung zu Intelligenz nicht stabil ist (Ziegler, 2008,
S. 32; zum Einfluss des schulischen Lernens auf die Intelligenz vgl. auch Helmke &
Weinert, 1997, S. 108).

Wen sollte man also mittels besonderer Férderung in die Lage versetzen, Kandidat/
in fiir kiinftige Leistungsexzellenz zu sein? Angenommen, man hat es mit einer Gruppe
von sechsjdhrigen Kindern zu tun. Wer kann hier als hochbegabt gelten? Wenn man eine
Hochbegabung als Potential zukiinftiger Leistungsexzellenz auffasst, lieBen sich fol-
gende Kriterien zugrunde legen: diejenigen, die in diesem Alter bei einem Intelligenz-
test gut abschneiden, und diejenigen, deren familidre und soziale Lernumwelt weiterhin
optimale Forderung verspricht. Beides wird zudem stark korrelieren.

Sollte man nun tatsidchlich diejenigen besonders fordern, die auch von anderer Seite
(etwa von ihrem Elternhaus oder der vorschulischen Umwelt) eine besondere Férderung
bereits bekamen und absehbar noch bekommen werden? Sollte man diese Kinder be-
sonders fordern, weil sie in besonderer Weise das Potential haben, Leistungsexzellenz
zu zeigen?? Sollte man insofern denen viel geben, die schon viel bekommen haben und
auch von anderer Seite noch viel bekommen werden?

3. Argumente fiir die Hochbegabtenférderung
3.1 Hochbegabtenférderung fiir das Gemeinwohl!

Eine mogliche Antwort auf diese Frage liefert der Hinweis auf den vermeintlichen sozi-
alen Nutzen der Hochbegabtenforderung. Den Ruf nach mehr Hochbegabtenférderung
begleitet der Verweis auf die Notwendigkeit, die vorhandenen Begabungen besser aus-
zuschopfen, um mehr Leistungsexzellenz zu erreichen. Dabei geht es um die Forderung
derer, die in bestimmten Bereichen — vornehmlich der intellektuellen Leistungsfihig-
keit — als besonders begabt gelten. Oftmals wird betont, dass spatestens in der Grund-
schule die Férderung von besonders begabten Kindern einsetzen miisse (vgl. z.B. BLK,
2001, S. 14-15).

3 Diese Frage stellt sich nicht nur, aber insbesondere mit Blick auf eine segregierte Hochbegab-
tenférderung. Auf das Konzept der inklusiven Hochbegabtenforderung werden wir im vierten
Abschnitt noch eingehen.
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Diese gesellschaftspolitische Debatte ist insbesondere im deutschsprachigen Raum sehr
verbreitet. Die Pramisse der Argumente ist jeweils die gesellschaftliche Notwendigkeit
von Exzellenz. So heifit es etwa im BLK-Bericht: ,,Die Beherrschung der zukunftswei-
senden Prozesse, der modernen Technologien, der kulturelle Reichtum der Gesellschaft,
die politische Effizienz der Demokratie hingen im Wesentlichen davon ab, wie es ge-
lingt, Begabungen zu erkennen und zu férdern* (BLK, 2001, S. 4). AuBBerdem forderten
andere Léander ihre Begabten mehr und Deutschland drohe deshalb im globalen Wett-
bewerb den Anschluss zu verlieren (so z.B. Heller, 2007, S. 437). Heller und Perleth
(2007, S. 140) meinen daher, Exzellenz sei ,,eine der dringendsten Herausforderungen
zu Beginn des 21. Jahrhunderts“. Gegeben, dass wir in Zeiten wachsender politischer
Komplexitit, moderner Technologien und verschérften internationalen Wettbewerbs auf
besonders leistungsstarke Funktions- bzw. Verantwortungseliten angewiesen sind, seien
wir dazu aufgerufen, bestimmte Begabungen besonders zu fordern.

Der so verstandene gesamtgesellschaftliche Nutzen der Hochbegabtenférderung
steht in der gesellschaftspolitischen Debatte im Vordergrund — im Folgenden soll dieser
hingegen eher im Hintergrund stehen. Dennoch seien kurz einige Probleme angespro-
chen. Letztlich geht es hier um ein Argument fiir die Steigerung des gesamtgesellschaft-
lichen Nutzens durch eine Forderung der Begabten. Giesinger (2008, S. 273) identifi-
ziert solche Argumente als konsequentialistisch. Gegen diese Argumente gibt es jedoch
mehrere Einwénde.

Erstens ist es, wie wir oben gesehen haben, schwierig, schon in dem frithen Alter,
in dem eine Forderung einsetzen miisste, die Personen zu identifizieren, die spéter ein-
mal exzellente Leistungen zu vollbringen in der Lage sein werden. Zweitens kann ge-
gen eine spiter einsetzende Forderung (z.B. durch die jlingst eingefiithrten Deutsch-
landstipendien) der Einwand erhoben werden, dass sie insofern nicht effektiv ist, als
hier (monetir) diejenigen gefordert werden, die solcher monetéiren Unterstiitzung nicht
bediirfen, um (weiterhin) gute oder noch bessere Leistungen zu bringen. Drittens ist es
umstritten, ob diese Forderung der Allgemeinheit tatsachlich zugute kommt. So ist zum
Beispiel fraglich, ob die Leistungsexzellenten tatsachlich in die einflussreichen gesell-
schaftlichen Positionen gelangen (Giesinger, 2008, S. 274 unter Rekurs auf Hartmann,
2002). Es stellt sich also die Frage, inwiefern eine Férderung, die auf Leistungsexzel-
lenz abzielt, tatsdchlich dem oben genannten Ziel dient, d.h. inwiefern sie nicht nur den
Begabten selbst, sondern auch der Allgemeinheit zugute kommt (vgl. dazu auch Bull,
1999).

Neben diesen Einwénden, die vor allem die Effizienz der Hochbegabtenférderung
mit Blick auf das angestrebte Ziel der Beférderung des Gemeinwohls betreffen, kann
man diese Zielsetzung aus gerechtigkeitstheoretischer Perspektive problematisieren.
Hier wiirde also in bekannter Weise einem konsequentialistischen bzw. utilitaristischen
Argument vorgeworfen, Gerechtigkeitsforderungen zu wenig zu berticksichtigen. Die
Forderung der Hochbegabten verbessere deren ohnehin schon gute Aussichten noch zu-
sdtzlich. Bestehende Ungleichheiten in Bezug auf die Aussichten, im Bildungssystem
sehr erfolgreich zu sein, wiirden dadurch weiter verstarkt, was man fiir ungerecht erkl-
ren konnte.
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Zum einen lieBe sich dagegen jedoch einwenden, dass diejenigen, die aufgrund einer
sehr hohen allgemeinen Intelligenz als hochbegabt klassifiziert werden, damit nicht not-
wendig schulisch besonders erfolgreich sind. Hochbegabung und Hochleistung fallen
also keineswegs zusammen. Und ohne eine besondere Forderung kann beides sogar
sehr weit auseinander klaffen (dazu mehr in 3.2). Zudem liee sich einwenden, dass
es doch ungerecht wire, die Bildungsaussichten derjenigen, denen das Lernen offen-
bar leichter fillt, zu beschneiden, um die unterschiedlichen Aussichten auf Bildungs-
erfolg einander anzugleichen. So kann man behaupten, es sei keineswegs ein Gebot
der Gerechtigkeit, die Hochbegabten zugunsten der weniger Begabten zu vernachléssi-
gen — sondern es sei umgekehrt ein Gebot der Gerechtigkeit, der bestehenden Vernach-
lassigung der Hochbegabten entgegenzuwirken. Wiahrend man bisher viel fiir eine be-
sondere Forderung derjenigen getan habe, denen das Lernen schwerer fillt, gingen die
Hochbegabten, die selbst einer besonderen Forderung bediirften, leer aus (so z.B. Wei-
gand, 2006, S. 37). Und dies scheint nun auch tatsichlich die Argumentationsrichtung
zu sein, die in der gegenwirtigen Diskussion vorherrscht. Schauen wir uns die dabei
vorgebrachten Argumente nun genauer an.

3.2 Hochbegabte als Risikogruppe

Zuweilen wird der Anspruch der Hochbegabten auf besondere Férderung damit begriin-
det, dass sie sonst zu Problemen im reguldren Unterricht neigen. Dazu wird auf die Ge-
fahr des Underachievements verwiesen. Zu diesem Phinomen, das auf ca. 10-15% der
Hochbegabten zutrifft und sich in einer systematischen Unterforderung ausdriickt, die
bis zum Schulversagen fithren kann, kann es kommen, wenn Hochbegabung nicht recht-
zeitig entdeckt wird (vgl. z.B. Rost, 2008, S. 73). Um solchen Problemen zu begegnen,
solle man sich stirker auf die Férderung Hochbegabter konzentrieren. So meint auch
Giesinger (2008, S. 273): ,,Um die Schwierigkeiten besonders Begabter im Unterricht
zu lindern — und um die Gefahr des underachievement zu mindern — sind besondere
MaBnahmen angezeigt.*

Es wird also angenommen, dass hochbegabte Kinder auf eine besondere schulische
Zuwendung angewiesen sind. Sie haben besondere (intellektuelle) Bediirfnisse, und
wenn diese nicht durch spezielle Forderung erfiillt werden, laufen sie Gefahr, sich be-
sonders nachteilig zu entwickeln. Die sogenannten Underachiever gelten als Beispiel
fiir Kinder, die nicht nur unter ihren potentiellen Féhigkeiten bleiben, sondern durch
die Vernachléssigung ihrer Charakteristika zu bestimmten Verhaltensstérungen neigen.
Dieser Uberlegung folgend stellen diese Kinder ebenso eine ,,Risikogruppe dar wie
Kinder mit klassischen Lernbehinderungen.

Insofern es hier um die Prdvention gravierender Probleme fiir eine bestimmte
Gruppe geht, scheint dieses Argument tatséchlich relativ stark zu sein — allerdings nur
in einem sehr engen Rahmen. Rost zufolge liegt Underachievement dann vor, ,,wenn
bei einem Schiiler/einer Schiilerin zwischen der aufgrund seiner/ihrer intellektuellen
Kompetenz (z.B. 1Q) zu erwartenden Schulleistung und der gezeigten Performanz (beo-
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bachtete Schulleistung) eine pddagogisch-psychologisch relevante Diskrepanz vorliegt,
wobei die gezeigte Schulleistung wesentlich schlechter als die zu erwartende ist“ (Rost,
2007, S. 8). Hier wird von Rost lediglich konstatiert, dass diese Schiilerinnen und Schii-
ler in ihren Leistungen unter den Erwartungen bleiben. Besondere Probleme (etwa so-
zialer Art) miissen damit nicht notwendig verbunden sein. Dieses Phanomen tritt viel-
mehr genauso bei ,,durchschnittlich Begabten® auf, von denen ebenfalls ein Teil unter
den seinem 1Q gemil erwartbaren Leistungen bleibt. Empirisch gesichert scheint einzig
zu sein, dass die so identifizierten hochbegabten Underachiever im Vergleich zu hoch-
oder durchschnittlich begabten Achievern und Overachievern signifikant hiufiger zu
Problemen neigen (Hanses & Rost, 1998, S. 67-68). Unter den 10-15% der Hochbegab-
ten kommt es also hiufiger zu Problemen als bei anderen Subgruppen, welche ebenfalls
Schulleistungen erbringen, die unter oder tiber den ihrem IQ entsprechenden Leistun-
gen liegen. Fiir diese sehr kleine Gruppe lie3e sich die Hochbegabtenforderung dann
im Sinne einer Privention von Problemen einer besonderen Risikogruppe rechtfertigen.
Eine allgemeine Hochbegabtenforderung kann so jedoch nicht motiviert werden. Dartii-
ber hinaus ist festzuhalten, dass mit Underachievement einhergehende Probleme durch-
aus auch bei den durchschnittlich Begabten auftreten, die weit unter ihren Moglichkei-
ten bleiben (vgl. Hanses & Rost, 1998, S. 67).

Des Weiteren miisste man sich den Charakter der angefiihrten Probleme und de-
ren Ursachen genauer ansehen. Denn das Argument fiir eine Forderung, die verhin-
dert, dass hochbegabte Kinder unter ihren Moglichkeiten bleiben (also nicht ldnger als
Underachiever zu klassifizieren sind), iberzeugt nur dann, wenn die Anpassung der
Leistungen an das Potential auch zur Behebung der Probleme fiihrt. Das mag fiir Phé-
nomene wie ein ineffektives Arbeitsverhalten und eine negative Einstellung gegeniiber
der Schule plausibel sein, nicht jedoch bei Angstlichkeit, emotionaler Labilitit oder so-
zialen Problemen, die oftmals nicht Wirkung, sondern Ursache von Underachievement
sein konnen (zu den verschiedenen Problemen sieche Hanses & Rost, 1998, S. 55). Es
bedarf also der Differenzierung verschiedener Probleme der Underachiever.

Statt auf der Grundlage quantitativer Intelligenztests eine ganze Gruppe als Risiko-
gruppe qua hochbegabt zu identifizieren, sollte man daher auf der individuellen Ebene
untersuchen, worin die so oft betonten Probleme der Hochbegabten eigentlich beste-
hen und wie sie zustande kommen. So zeigt etwa Hoyer (2010, 2011), dass die subjek-
tiven Erfahrungen der als hochbegabt eingestuften Kinder sehr ambivalent sind und der
Wunsch nach ,,Normalisierung® den nach besonderer Férderung oftmals tiberwiegt. Er
betont daher, dass eine inklusive Foérderung den Bediirfnissen mancher Hochbegabter
viel eher gerecht wird als eine institutionelle Segregierung, die eine subjektiv oft uner-
wiinschte Stigmatisierung unterstiitzt (vgl. Hoyer, 2010, S. 115).

Bei denjenigen, deren Probleme direkt auf das Zuriickbleiben hinter den moglichen
Leistungen zuriickzufiihren sind, geraten zudem nur ganz bestimmte MaBnahmen der
Hochbegabtenforderung in den Blick, und zwar solche der psychologischen Expertise.
So kann das Argument zwar die Forderung unterstiitzen, die relevanten Problemfille
unter den Underachievern allererst zu identifizieren und die Griinde fiir Schulversagen
und bestimmte Verhaltensauffilligkeiten auszumachen. Spezielle Angebote fiir beson-
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ders leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler (wie etwa Sommerakademien) gehen da-
gegen an diesen Problemfillen schlicht vorbei.

Klarerweise ldsst sich mit dem Hinweis auf die besonderen Probleme der Under-
achiever vieles andere von dem, was unter dem Stichwort ,,Hochbegabtenforderung*
gefordert wird, ebenfalls nicht begriinden, wie etwa eine Hochbegabtenférderung im
Hochschulbereich. Denn es ist nicht zu erwarten, dass die als ,,hochbegabt™ qualifizier-
ten Studierenden qua ihrer besonderen Begabung besondere Probleme haben, wenn sie
nicht hinreichend gef6rdert werden.

Dennoch kénnte man es freilich fiir problematisch halten, wenn jemand unter seinen
Moglichkeiten bleibt und weniger leistet, als er oder sie leisten konnte. Bedauerlich ist
das einerseits fiir andere, die von ihren Leistungen profitieren konnten (vgl. 3.1). Aber
inwiefern ist es auch fiir diese Personen bedauerlich? Hatten sie als Hochleister ein bes-
seres Leben? Schulden wir ihnen wenigstens die Moglichkeit, Hochleistungen zu brin-
gen? Wire es insofern ungerecht, wenn ihnen diese Moglichkeit verwehrt bliebe? Auch
iiber die Vermeidung gravierender Probleme hinaus findet sich in der Literatur sowie
in der offentlichen Debatte ein Argument, das die generelle Férderung Hochbegabter
mit Verweis auf Forderungen der Gerechtigkeit motivieren will. Dieses werden wir im
nichsten Abschnitt genauer untersuchen.

3.3 Hochbegabtenférderung und Chancengleichheit

Die Forderung, die bei einer fehlenden Hochbegabtenfoérderung fiir einschligig gehal-
ten wird, ist einmal mehr die der Chancengleichheit. Man kennt den Ruf nach Chancen-
gleichheit im Bildungssystem bisher vor allem mit Bezug auf die gro3e Abhéngigkeit
der Bildungsaussichten von der sozialen Herkunft, die dem Gebot der Chancengleich-
heit zuwiderlduft. Doch nun wird auch die Forderung nach einer Hochbegabtenforde-
rung unter Rekurs auf die Forderung nach Chancengleichheit begriindet. So heif3it es
etwa im BLK-Bericht: ,,Gleichwohl miissen aber auch der gute Schiiler und die gute
Schiilerin gefordert werden. Chancengleichheit muss auch in diesen Féllen gelten — zum
Wohle des Einzelnen und der Gesellschaft“ (BLK, 2001, S. 7). Dieses Zitat ist etwas
irritierend, denn hier ist erneut von dem ,,Wohle der Gesellschaft* die Rede. Was aber
impliziert die Forderung nach Chancengleichheit jenseits dieses konsequentialistischen
Argumentes zugunsten von Hochbegabtenférderung?

Stamm (2007, S. 231) meint, die heutige Legitimierung der Hochbegabtenforde-
rung beruhe auf der Feststellung, ,,dass sich die Verwirklichung der Chancengleich-
heit bis anhin allzu stark auf die benachteiligten Schiilerinnen und Schiiler konzentriert
habe und im Sinne der Chancengerechtigkeit nun eine angemessene Beriicksichtigung
hochbegabter Schiilerinnen und Schiiler mit ihren unterschiedlichen Eignungsvoraus-
setzungen und Lernbediirfnissen zu erfolgen habe®. Heller (2001, S. 4) verweist ,,ange-
sichts uniibersehbarer interindividueller Begabungsunterschiede* sogar auf das (in den
meisten Linderverfassungen verbriefte) ,,Grundrecht auf Chancengleichheit. Heitger
(1988, S. 56) spricht im Kontext von Chancengleichheit ebenfalls von einem Recht auf
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die Entfaltung der eigenen Begabungen. Grundlegend ist hier offenbar die Idee, dass je-
dem Kind die Chance gegeben werden sollte, seine individuellen Begabungen zu ent-
wickeln. Und da diese Begabungen von Kind zu Kind unterschiedlich sind, ist dies ein
Anspruch auf individuelle Forderung der je spezifischen Begabungen. Besonders be-
gabte Kinder (bzw. Hochbegabte) sollten daher besonders geférdert werden, damit sie
die gleichen Chancen haben wie alle anderen auch.

Was ist von diesem Argument zu halten? Zunéchst einmal liegt ihm die implizite An-
nahme zugrunde, dass das Schulsystem, so wie wir es kennen, die durchschnittlich be-
gabten Schiilerinnen und Schiiler angemessen bedient und nur die besonders Begabten
vernachldssigt. Dagegen ldsst sich jedoch anfiihren, dass zumindest am unteren Ende
der Skala ein riesiger Forderbedarf besteht, da fast 20% der 15-Jahrigen in Deutschland
basale Lesekompetenzen fehlen (OECD, 2010, S. 40). Vor diesem Hintergrund ist es al-
les andere als naheliegend, dafiir argumentieren zu wollen, sich endlich auch einmal um
die Chancen der Begabten zu kiimmern.

Wenn die fehlende Chancengleichheit unseres Bildungssystems moniert wird, dann
ist damit in der Regel die Forderung verbunden, dass die Bildungsaussichten unab-
héngig von der sozialen Herkunft gleich sein sollen. Bei den Argumenten zugunsten
von Hochbegabtenférderung geht es hingegen allein um die bestmdgliche Entwicklung
der jeweiligen Begabungen. Unter der Voraussetzung, dass diese Begabungen unter-
schiedlich verteilt sind, liegt der Fokus dann gerade nicht darauf, dass alle die gleichen
Aussichten darauf haben sollten, bestimmte Bildungsabschliisse zu erwerben oder be-
stimmte gesellschaftliche Positionen zu erreichen. Sondern in dieser Forderung nach
Chancengleichheit werden gerade die Unterschiede (hinsichtlich bestimmter Begabun-
gen) betont und diese mit der Forderung nach Chancengleichheit verkniipft.

Zwar konnte man die Forderung nach Chancengleichheit durchaus nur auf die
Gleichheit der Bildungsaussichten bei gleicher Begabung beziehen (vgl. z.B. Rawls,
1971, S. 301). Unterschiedliche Begabungen diirfen danach durchaus mit unterschied-
lichen Bildungsaussichten einhergehen. Der Fokus der Forderung nach Chancengleich-
heit liegt dann aber darauf, dass andere Unterschiede zwischen Personen, ndmlich sol-
che der sozialen Herkunft, gerade keinen Einfluss auf die Bildungsaussichten haben
sollten. Demgegeniiber werden Unterschiede in der Forderung nach Hochbegabtenfor-
derung gerade betont (ndmlich Unterschiede in der Begabung) — und dennoch mit dem
Ideal der Chancengleichheit verkniipft. Doch welche Funktion hat hier noch der Bezug
auf Gleichheit, wo es doch in erster Linie um die Beriicksichtigung ebendieser Unter-
schiede geht?

Dem Verweis auf die Gleichheit liegt hier offenbar kein relationales Kriterium zu-
grunde. Es geht also nicht darum, wie viel jemand im Vergleich zu anderen bekommt
oder wie gut seine oder ihre Bildungssausichten im Vergleich zu anderen sind. Stattdes-
sen geht es hier darum, was jeder gleichermafien bekommen sollte.* Nur sollte dabei
eben nicht jeder gleich viel bekommen, sondern jeder sollte gleichermalen in die Lage

4 Vgl. dazu auch Krebs (2000), Westen (1985) und Frankfurt (1999), die anregen, den (letztlich
verzichtbaren) Rekurs auf die Gleichheit der Chancen auf diese Weise auszubuchstabieren.
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versetzt werden, seine Fahigkeiten zu entfalten. Hier ist auch die Forderung einzuord-
nen, alle individuellen Begabungen zu fordern. Weigand (2006, S. 40) etwa betont, dass
es ihr nicht um die aus einer Férderung resultierenden (unterschiedlichen) Bildungser-
folge geht, sondern um die bestmogliche Forderung jedes Einzelnen aus einer anthro-
pologisch-padagogischen Perspektive. Sie weist dabei explizit darauf hin, dass eine so
verstandene und geforderte Chancengleichheit in Widerspruch zum Prinzip des ,,Chan-
cenausgleichs® gerit. Letzteres gehore ebenfalls zu den Zielen der Schule, aber nicht
aus padagogischer, sondern aus politischer Perspektive. Man konnte das so verstandene
Prinzip der Chancengleichheit dann auch so formulieren: Gefordert wird hier aus péad-
agogischer Perspektive nicht ein Chancenausgleich durch Bildung, sondern angemes-
sene Moglichkeiten auf Bildung, und das heiflt in diesem Fall: auf die bestmdogliche
Entwicklung der je individuellen Potentiale und damit des je individuell guten Lebens.

Dies wirft die Frage auf, inwiefern das staatliche Bildungssystem tatséchlich dazu
aufgefordert ist, einen so verstandenen Beitrag zum individuell guten Leben zu leisten
(vgl. dazu auch Meyer, 2011). In der politischen Philosophie stehen sich in dieser Hin-
sicht grundsitzlich zwei Positionen gegeniiber: Einerseits fordern Vertreter des politi-
schen Liberalismus insofern die Herstellung von Chancengleichheit, als es ihnen um
gleiche Chancen auf gesellschaftliche Positionen geht (ungeachtet der sozialen Her-
kunft, so z.B. bei Rawls, 1971) bzw. um die Garantie bestimmter Moglichkeiten, die alle
Menschen in einer Gesellschaft als Biirger gleich dastehen lassen (vgl. Anderson, 1999).
Auf der anderen Seite stehen die Vertreter einer (im weiteren Sinne) ,,aristotelischen®
Konzeption (vgl. z.B. Nussbaum, 1999), die auch eine dariiber hinausgehende Beforde-
rung des guten Lebens durchaus als Aufgabe des Staates betrachten und dies auch fiir
den Bildungsbereich proklamieren.

Eine solche Position nimmt offenbar Merry (2008, S. 58) ein, der wie folgt fiir die
Begabtenfoérderung argumentiert: ,,To be adequately challenged is to be presented with
tasks that demand substantial growth in ability, understanding and the ability to flourish
[...]- Es geht also um die Féhigkeit ,,to flourish®, und gemeint ist hier die Moglichkeit,
ein florierendes und insofern gutes Leben zu fithren. Ein gutes Leben sei von der Entfal-
tung bestimmter Fahigkeiten und Formen der intellektuellen Herausforderung gepragt.
In der englischsprachigen Literatur zu diesem Thema verweist der Begriff des ,,flour-
ishing® hédufig auf bestimmte von der Antike (und insbesondere Aristoteles) inspirierte
Konzepte des guten Lebens, wonach die Realisierung bestimmter menschlicher Fahig-
keiten den Wert eines Lebens entscheidend mitbestimmt.> Hier ist neben der Realisie-
rung allgemein menschlicher Fahigkeiten oftmals auch die Realisierung individueller
F#higkeiten gemeint — wir sollen etwas aus unseren Talenten machen und insofern unse-
rer individuellen Natur zu voller Bliite verhelfen. Und das Bildungssystem sollte dem-
nach allen die Mdoglichkeit geben, ihre individuellen Begabungen optimal oder best-
moglich zu entfalten.

5 Fiir einen expliziten Bezug zwischen einer Analyse aristotelischer Uberlegungen und dem
Thema Bildungsgerechtigkeit vgl. Curren, 2000.
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Diese Forderung stellt jedoch zum einen nicht realisierbare Anspriiche an das Bildungs-
system. Giesinger (2008, S. 272) kritisiert sie deshalb als ,,maximalistisch®, denn sie
impliziere, dass ,kein Aufwand gescheut werden darf, wenn eine weitere Steigerung
des Kompetenzniveaus bei einem Kind als moglich erachtet wird“. Das Bildungssys-
tem werde damit zu einem Fass ohne Boden. Von dieser Kritik ist nicht nur eine Hoch-
begabtenforderung im Sinne einer segregierten Forderung betroffen. Auch in Bezug
auf eine inklusive Hochbegabtenforderung ist sie einschldgig, wenn diese damit be-
griindet wird, dass alle individuellen Begabungen jeweils bestmdglich entfaltet werden
sollten.

Zum anderen ist diese Forderung kritisch auf den zugrunde liegenden Begabungsbe-
griff zu befragen. Denn die Rede von der Entfaltung der individuellen Begabungen bzw.
die Betonung einer anthropologischen Perspektive (siehe z.B. Heller, 2007, S. 437, und
Weigand, 2006, S. 40) suggeriert, dass es hier um solche individuellen Fahigkeiten geht,
die von der sozialen Herkunft relativ unbeeinflusst zur natiirlichen Ausstattung eines
Individuums gehoren. Stern und Neubauer (2009, S. 19) behaupten sogar explizit, dass
»genetisch bedingte Unterschiede umso stirker zum Ausdruck kommen, je grofer die
Chancengerechtigkeit in einer Gesellschaft ist™. Diese Behauptung ist jedoch vor dem
Hintergrund der Debatte um den Begabungsbegriff zu problematisieren. Welche Rolle
spielt also diese Debatte fiir die Tragfdhigkeit der genannten Argumente zugunsten der
Hochbegabtenforderung?

4. Zuriick zum Begabungsbegriff

Zugunsten von Hochbegabtenforderung wird oft betont, dass die Ungleichheit der Men-
schen eine erzwungene Gleichmachung der Bildungsergebnisse verbiete (z.B. Monks,
2006; Weigand, 2006; Heitger, 1988; BLK, 2001). Und hier scheint zuweilen auf die
natiirliche Ungleichheit zwischen Menschen rekurriert zu werden.® Allerdings ist die
Rede von den natiirlichen Anlagen im Kontext der Hochbegabtenforderung mit grofter
Vorsicht zu betrachten. Eine Hochbegabung als Potential zu kiinftiger Leistungsexzel-
lenz ldsst sich nicht mit solchen natiirlichen Anlagen identifizieren. Schon der Einfluss
der natiirlichen Anlagen auf die Intelligenz ist stark umstritten.” Zudem haben wir ge-
sehen, dass neben der Intelligenz weitere Faktoren fiir die Wahrscheinlichkeit kiinftiger
Leistungsexzellenz und damit fiir die Bestimmung einer Hochbegabung entscheidend
sind. Diese Faktoren hdngen allesamt mit dem sozialen Umfeld zusammen. SchlieBlich
haben wir betont, dass Anlagen und Sozialisation schon deshalb nicht isoliert voneinan-

6 Auch Giesinger folgt hier der Rede von den ,,natiirlichen Anlagen®, die in irgendeiner Weise
die schulische Leistung bestimmen (vgl. Giesinger, 2008, S. 272-274, und Giesinger, 2007,
S. 371). Damit verwendet er aber nur die auch sonst iibliche Terminologie in der philosophi-
schen Debatte zu diesen Fragen. Kritisch zu dieser Terminologie duflert sich Vopat (2011,
S. 59).

7 Vgl. dazu Klauer, 2006; Spinath, 2010; Turkheimer, Haley, Waldron, D’Onofrio & Gottes-
man, 2003; Tucker-Drob, Rhemtulla, Harden, Turkheimer & Fask, 2010.
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der betrachtet werden konnen, da sie vom ersten Moment an miteinander interagieren.
Insofern wire schon eine Identifikation der ,,angeborenen‘ Bestandteile einer Hochbe-
gabung (insofern man darauf aus wiére, nur diese besonders zu fordern) schlechterdings
nicht moglich. Dies ist ja gerade eine zentrale Annahme derer, die einen dynamischen
Begabungsbegriff proklamieren, und sie spiegelt sich auch in den Debatten um ein an-
gemessenes Verstdndnis von Begabung als Potential wieder.

Wer die Hochbegabtenférderung fiir ein Gebot der Gerechtigkeit hilt, miisste sich
demnach mit der folgenden Behauptung anfreunden kénnen: Wem viel gegeben wurde
(z.B. intellektuelle Anregung von Seiten des Elternhauses), der sollte auch von schu-
lischer Seite viel bekommen (z.B. zusitzliche intellektuelle Anregungen). Will man
Hochbegabungen besonders fordern, muss man den enormen Einfluss des Elternhauses
und anderer sozialer Umstdnde akzeptieren, die zu den unterschiedlichen Begabungen
fithren. Warum nun weckt diese Diagnose in Bezug auf die Férderung Hochbegabter
Unbehagen — gerade mit Blick auf Forderungen der Gerechtigkeit? Eine naheliegende
Erkldrung fiir dieses Unbehagen lautet so: Es ist zwar durchaus gerechtfertigt, wenn ein
unterschiedlicher Bildungserfolg auf unterschiedliche natiirliche Anlagen zuritickgeht,
aber es ist nicht gerechtfertigt, wenn es sich dabei um die Ergebnisse sozialer Umstédnde
handelt.

Ein Blick in die gegenwirtige gerechtigkeitstheoretische Diskussion legt jedoch die
Annahme nahe, dass an der Frage, ob ein unterschiedlicher Bildungserfolg auf eine un-
terschiedliche natiirliche Begabung oder aber auf die sozialen Umstdnde zurtickzufiih-
ren ist, weniger hingt als oftmals angenommen. So schreibt z.B. Gosepath, wer ver-
standen habe, warum der Einfluss von sozialen Umstdnden auf die gesellschaftliche
Giiterverteilung ungerecht sei, werde ,,durch Nachdenken dazu gefiihrt [...], auch die
natiirliche Ausstattung als weitere Art des Zufalls ausschlieBlen zu miissen” (Gosepath,
2004, S. 440; siehe auch Brighouse, 2000, S. 119). Der Einfluss von sozialen Umstén-
den sei ja deshalb ungerecht, weil die betreffende Person nichts fiir diese Umstidnde
kann, und das treffe auch auf ihre natiirliche Ausstattung zu. Das wird auch von Giesin-
ger so gesehen, der einrdumt, dass auch die nattirlichen Anlagen nicht verdient seien.
Daher fiihre ,,kein Weg daran vorbei zu sagen, dass Bildungserfolg zu einem betréchtli-
chen Mal3e unverantwortet und unverdient ist (Giesinger, 2007, S. 371).

Diejenigen, die betonen, dass sowohl die natiirliche Ausstattung als auch die sozi-
ale Herkunft nicht in der Verantwortung der jeweiligen Individuen liegen, wollen damit
keineswegs die groe Abhéingigkeit des Bildungserfolgs von der sozialen Herkunft le-
gitimieren. Sondern umgekehrt wird betont, dass die natiirlichen Unterschiede ebenfalls
nicht verdient sind und die Trennung zwischen beidem insofern gerechtigkeitstheore-
tisch keine Grundlage hat. Diese Uberlegungen sind auch fiir den Ruf nach mehr Be-
gabtenfoérderung relevant. Wie auch immer man zugunsten von Begabtenforderung ar-
gumentiert: Die Argumente miissen auch dann noch iiberzeugend sein, wenn man die
Unterschiede in den Begabungen auf die soziale Herkunft zuriickfiihrt. Denn einerseits
sind sie faktisch zamindest zu einem Grofteil auf die soziale Herkunft zurtickzufiihren,
andererseits spielt ein vermeintlicher Unterschied auch gerechtigkeitstheoretisch keine
Rolle. Selbst wenn man der Rede von den ,,natiirlichen* Begabungen etwas abgewinnen
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konnte, wire damit noch keineswegs gesagt, inwiefern es ein Gebot der Gerechtigkeit
sein sollte, diese besonders zu fordern.

5. Gute Argumente fiir die Hochbegabtenférderung?

Welche Rolle spielen diese Uberlegungen nun fiir die bisher diskutierten Argumente zu-
gunsten von Hochbegabtenférderung? Relativ einsichtig schien uns hier noch der Ver-
weis auf die (z.B. sozialen) Probleme der Underachiever (3.2). Eine Diskussion die-
ser Probleme kann nun vollig unabhéngig von der Frage erfolgen, welchen Einfluss
die sozialen Umsténde auf unterschiedliche Begabungen haben. Die potentiellen Pro-
bleme der Underachiever sollte man angehen, und zwar unabhingig davon, ob die hier
als Underachiever identifizierten Hochbegabten ihre Begabung ihren natiirlichen An-
lagen oder den besonderen Bedingungen ihres Aufwachsens ,,verdanken®. Dariiber hi-
naus scheint der Hinweis auf bestimmte Anspriiche der Hochbegabten auf angemessene
Forderung jedoch recht schnell an seine Grenzen zu stof3en.

Die Forderung nach einer Entfaltung der besonderen Potentiale (2.3.) ist argumen-
tativ angreifbar. Warum sollte es ein Gebot der Chancengleichheit oder Gerechtigkeit
sein, diejenigen, die zu mehr Hochleistungen in einem bestimmten Bereich befidhigt
werden konnten, zu diesen Leistungen zu befdhigen? Warum schulden wir das ihnen
selbst — unabhéngig von dem Gewinn, den ihre Leistungen anderen briachten? Falls es
die Gesellschaft fur gut hélt, dass einige ihrer Mitglieder herausragende Leistungen in
einem bestimmten Bereich vollbringen, spricht dies dafiir, diese zu fordern. Aber schul-
det die Gesellschaft diesen potentiell leistungsfahigen Mitgliedern selbst eine derartige
Forderung?

Um diese Frage zu bejahen, konnte man auf den Beitrag der Hochbegabtenforde-
rung zum guten Leben der so geforderten Individuen verweisen (vgl. 2.3). Allerdings
ist es fraglich, wie plausibel die jeweils zugrunde gelegten Konzeptionen des guten Le-
bens tatsichlich sind. Wenn diese Konzeptionen darauf beruhen, dass es ein wesentli-
cher Bestandteil des guten Lebens ist, seine individuelle Natur bestmoglich entfalten
zu konnen, ist dies erstens eine begriindungsbediirftige These (vgl. dazu Meyer, 2011,
S. 85-89). Zweitens ist diese Begriindung fiir die Begabtenférderung mit dem Einwand
konfrontiert, dass das Bildungssystem zu einem Fass ohne Boden wird, wenn alle indi-
viduellen Begabungen bestmoglich gefordert werden sollen. Und drittens scheitert eine
so begriindete Begabtenférderung bereits an einem unangemessenen Verstindnis des
Begabungsbegriffs, da Begabung eben keineswegs mit natiirlichen Anlagen gleichzu-
setzen ist.

Expliziert man den Hinweis auf den Beitrag der Hochbegabtenforderung zum guten
Leben daher ohne einen Bezug zu der Entfaltung natiirlicher Anlagen, sondern betont
z.B., dass intellektuelle Herausforderungen subjektiv sehr bereichernd sein kénnen (und
den Hochbegabten insofern nicht vorenthalten werden sollten), stellt sich in besonderer
Weise die Frage nach dem Verhiltnis zu anderen Aspekten des guten Lebens. Intellek-
tuelle Anregungen mogen bereichernd sein, aber es gibt auch andere sehr gewichtige
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Voraussetzungen fiir ein gutes Leben. Dazu gehoren etwa die gesellschaftliche Teilhabe
und Anerkennung durch andere, und in diesen Hinsichten diirften die Hochbegabten
auch ohne eine intensivierte Férderung bereits vergleichsweise gut dastehen.

An dieser Stelle sollte man also den Blick dafiir erweitern, was die Gesellschaft an-
deren Mitgliedern schuldet, und zwar denen, die einer besonderen Férderung bediirfen,
um tiberhaupt am gesellschaftlichen Leben teilnehmen zu kénnen. Wir haben uns hier
vorwiegend mit den Argumenten fiir die Hochbegabtenforderung befasst — potentielle
Einwinde gegen die Hochbegabtenférderung sind dabei bisher aulen vor geblieben.
Um diese Einwénde ins Spiel zu bringen, ist nun erneut der Rekurs auf Forderungen
der Gerechtigkeit einschldgig. Denn wenn die in die Hochbegabtenforderung investier-
ten Ressourcen oder MaBnahmen zulasten der leistungsschwicheren Schiilerinnen und
Schiiler gehen, dann tragt dies verstirkt dazu bei, dass deren Anspruch auf eine ange-
messene Forderung (weiterhin) unberiicksichtigt oder zu wenig eingeldst bleibt.

Dieser Einwand wire nicht einschldgig, wenn man die Hochbegabtenférderung so
gestaltete, dass sie nicht in Konkurrenz zur Forderung derjenigen sténde, die als we-
niger begabt klassifiziert werden. Zu denken wére hier an Formen des individualisier-
ten (aber dennoch gemeinsamen) Lernens, von denen letztlich alle profitieren (so auch
Merry, 2008, S. 66).2 In diesem Zusammenhang ist auch von einer ,,inklusiven Bega-
bungs- und Begabtenforderung die Rede (vgl. z.B. Weigand & Schenz, 2009; Hoyer,
2010). Allerdings sollte man bedenken, dass die Idee, alle Begabungen aller Schiilerin-
nen und Schiiler jeweils bestmoglich zu entfalten, mit liberzogenen Erwartungen ver-
bunden wire. Daher wird man der Frage, ob man die Bemiihungen eher auf die in be-
stimmten Bereichen ,,h6her* Begabten oder auf die ,,weniger* Begabten richten sollte,
wohl auch im Rahmen einer inklusiven Begabtenférderung nicht génzlich ausweichen
konnen.

Zudem ist mit der Rede von einer inklusiven Begabungs- und Begabtenférderung
ein weiterer Einwand noch nicht ausgerdumt: Die Rede von Begabungen oder von mehr
oder weniger Begabten scheint generell dazu beizutragen, vermeidbare Unterschiede
in den Bildungsaussichten bei unterschiedlicher sozialer Herkunft (z.B. die auffilligen
Unterschiede im deutschen Bildungssystem) zu legitimieren, indem diese nicht auf eine
unterschiedliche soziale Herkunft, sondern auf eine unterschiedliche natiirliche Bega-
bung zuriickgefiihrt werden (vgl. Borland, 2005; Stojanov, 2008; Vopat, 2011). Dem
liegt dann implizit ein statischer Begabungsbegriff zugrunde, der nahelegt, dass an den
(vermeintlich) aus diesen Begabungen resultierenden Unterschieden im Bildungserfolg
nichts zu dndern ist. Gerade eine genauere Untersuchung des Begabungsbegriffs offen-
bart jedoch die Defizite einer solchen Argumentation.

Insofern sollten diejenigen, die sich fiir mehr Hochbegabtenférderung einsetzen,
selbst aufmerksame Beobachter solcher Rechtfertigungsstrategien seien, in deren Rah-

8 Bei Anderson (2007) findet sich der wichtige Hinweis, dass eine gemeinsame Erziehung so-
gar eine Voraussetzung dafiir ist, eine kompetente Elite auszubilden. Denn sie ist nétig, da-
mit die so genannte ,, Verantwortungselite” die soziale Verantwortung spiter auch tatséchlich
tibernimmt und kompetent {ibernehmen kann.
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men der Begabungsbegriff eine tragende Rolle spielt. Gegen eine Hochbegabtenforde-
rung durch ein individualisiertes Lernen und ohne soziale Segregation, die tatséchlich
allen zugute kommt, spricht nichts. Gegenwirtig kommt die Forderung aber aus ei-
ner anderen Richtung und manifestiert somit eher bestehende Defizite in der Einlosung
zentraler Forderungen der Gerechtigkeit.

Wir haben gezeigt, dass Forderungen nach Chancengleichheit oder Chancengerech-
tigkeit keine iiberzeugenden Argumente zugunsten der Hochbegabtenforderung liefern.
Insofern sollte man noch offensiver sagen, dass es letztlich die konsequentialistischen
Gesichtspunkte sind, welche die Forderung Hochbegabter motiviert (vgl. 3.1). Dies
wiirde auch den Raum fiir die Uberlegung 6ffnen, inwiefern diese am Gemeinwohl ori-
entierten Aspekte durch Forderungen der Gerechtigkeit tibertrumpft werden. Die Hoch-
begabtenforderung selbst mit dem Hinweis auf Forderungen der Gerechtigkeit zu be-
griinden, ist dagegen insbesondere im Lichte der Analyse des Begabungsbegriffes kei-
neswegs so einsichtig wie oft behauptet.
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Abstract: The article analyzes arguments in favor of the promotion of highly gifted stu-
dents. This promotion is, on the one hand, justified by referring to the general welfare
and, on the other, by arguing that it is owed to the highly talented students themselves. In
the following, the focus will be on the analysis of pedagogical arguments which justify the
promotion of highly gifted students on the basis of demands for equal opportunities and
fairness. It will be shown that the analysis of these arguments has to be supplemented by
an important perspective: the concept of talent has to be examined more closely and to
be synchronized with arguments in favor of the promotion of highly gifted students. The
analysis presented here raises doubts as to the claim that the promotion of highly talented
students constitutes a dictate of fairness.

Keywords: Giftedness, High Ability, Support for the Highly Talented, Equality of Oppor-
tunity, Justice
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