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Werte schulischer Begabtenforderung:
Begabungsbegriff und Werteorientierung

Gabriele Weigand

Geschichte und Herleitung eines
padagogischen Begabungsbegriffs

Die offentliche Diskussion tiber Begabung ist mittlerweile
liber 100 Jahre alt, aber nach wie vor herrscht Uneinigkeit,
was unter dem Begabungsbegriff zu verstehen ist. Die be-
grifflichen Differenzierungen aufgrund unterschiedlicher
wissenschaftstheoretischer und methodischer Zugédnge —
einerseits die philosophisch-hermeneutische Perspektive
des Bildungsbegriffs, andererseits der empirische Zugang
zum Begabungsbegriff — gehdren bis heute weitgehend
getrennten Diskursen an. Diesen Diskursen entsprechend
lasst sich der Begabungsbegriff auf zwei unterschiedliche
Traditionen zuriickfiihren: Zum einen ist er in der Tradition
der klassischen Bildungstheorie zu verorten, ohne dass er
als solcher explizit benannt wiirde. In dieser Perspektive
steht er in der Ndhe zu Begriffen wie Bildsamkeit, Form,
Kraft, Moglichkeit und Potentialitdt. Zum anderen befin-
det er sich in der Linie der empirischen Erziehungswissen-
schaft, die ihre Urspriinge zu Beginn des 20. Jahrhunderts
hat und dann wieder in den 1950er und 1960er Jahren an
Aktualitdt gewann. Hier stehen Begriffe wie Anlage, Um-
welt, Talent, Begabung und Disposition im Vordergrund.
Von dieser gewissermaBen doppelten Diskursgeschichte
ist die Realgeschichte der Begabungs- und Begabtenfor-
derung zu unterscheiden, die ihren Niederschlag in bil-
dungspolitischen und konkreten schulischen Mafsnahmen
findet. Im Folgenden werden zundchst diese Traditions-
linien, die sich nicht immer scharf voneinander trennen
lassen, in groben Ziigen nachgezeichnet, um anschlieend
Grundelemente eines pddagogischen Begabungsbegriffs
herauszuarbeiten.

Es wird sich zeigen, dass unter Berufung auf die empirischen
Grundlagen des Begabungsbegriffs ganz unterschiedliche

Positionen mit teilweise gravierenden bildungspolitischen
Konsequenzen gerechtfertigt werden.

Der Aufstieg der Begabten

Der Begriff der Begabung gewinnt in der einschlagigen
Diskussion der Experten und der Offentlichkeit erstmals
um 1900 an Bedeutung, 1896 erscheint bereits eine der
wichtigen theoretischen Studien — eine »Theorie der Be-
gabung« von Richard Baerwald — und sie zeigt bereits im
Untertitel, in welchem Zusammenhang der Begriff steht:
Einerseits wird eine — empirische — »Psychologische Unter-
suchung (ber Existenz, Klassifikation, Ursachen« der Be-
gabung angekiindigt, andererseits — normorientiert — eine
Analyse von »Bildsamkeit, Wert und Erziehung mensch-
licher Begabungen«.

Der Begabungsbegriff beinhaltet also bereits hier mehrere
Diskussionslinien, die sich durch das gesamte 20. Jahrhun-
dert ziehen: anthropologische, pddagogische, gesellschaft-
liche sowie empirisch verfahrende padagogisch-psycho-
logische: die anthropologische Diskussion iiber die Natur
des Menschen, die pddagogische Frage nach dem Zusam-
menhang von Erziehung, Bildsamkeit und Lernen des Kin-
des, die gesellschaftlichen Bemiihungen um die besonde-
ren Talente bei den Heranwachsenden sowie nicht zuletzt
die diagnostische Arbeit der empirisch-pddagogischen
Disziplinen. Sie sollen fiir die Schule und die Gesellschaft
zeigen, wie die Fahigkeiten der Heranwachsenden zuver-
lassig gefunden und am besten gefordert werden kénnen.
Im Jahre 1916 erscheint der Sammelband »Der Aufstieg



der Begabten«, herausgegeben von Peter Petersen (heute
noch bekannt durch den Jena-Plan und die gleichnamigen
Schulen), in dem fithrende Reformp&ddagogen aus Theorie
und Praxis sowie der bekannte Hamburger Psychologe Wil-
liam Stern sich dafiir einsetzen, die »geistigen Rohstoffe«
(Stern 1916, 105) und ubrigen Fahigkeitspotentiale sowie
die entsprechende Schulorganisation zu finden, um sie zu
fordern. Und bereits hier sollen es nicht allein die intellek-
tuellen Begabungen sein, die man férdern will. Nachdriick-
lich wird namlich gesagt, dass es nicht darum gehen kann,
»moglichst alle irgendwie Begabten auf die Hochschule zu
bringen« (Petersen 1916, 3). Es gehe vielmehr darum, »die
eigentliche Befahigung des Kindes« zu erkennen, und zwar
»rechtzeitig« und es »fiir denjenigen Beruf zu bilden, fiir
den es befdhigt ist«. Denn: »Alliiberall sind Tiichtige noétig,
wahre Begabungen, wollen wir wirklich uns oben halten.
Oder gar fiihren« (Petersen 1916, 5).

Empirisch arbeitende Pddagogen wie Ernst Meumann
(1913) und Psychologen wie William Stern und dessen
Schiilerin Martha Muchow beschaftigen sich schon in die-
ser Anfangszeit nicht nur mit der individuellen Seite der
Begabung, sondern mit der Frage, wie die Realisierung
der Potentiale eines Menschen in der Auseinandersetzung
mit der Umwelt in den Blick genommen werden kann. Sie
weisen damit in eine Richtung, die heute von ganz anderer
Seite, namlich durch das systemische Denken, neue Im-
pulse erhdlt (Ziegler/Stéger 2009).

In Deutschland wurden diese Ansatze im Zuge der herauf-
kommenden NS-Diktatur wieder verdrdngt oder gar ideo-
logisch verformt, und auch in den USA wurden sie kaum
zur Kenntnis genommen. Dort wurde fortan eine primédr
durch Lewis Terman eingeschlagene Richtung der Psycho-
logie verfolgt. Der Personbegriff, der noch fiir Stern (1923;
1924) zentral war, spielt bei Terman und der Psychologie
seiner Tradition keine Rolle (Schmidt 1994, 6ff.). Fiir Stern
(1900) war die Frage, ob es sich bei der Psychologie um
eine »subjektlose Psychologie« oder um »Subjektpsycho-
logie« handle, dagegen ein zentraler Ausgangspunkt seiner
Uberlegungen.

Begabung und Schiilerauslese
In den Arbeiten von William Stern und dem »Bund fiir

Schulreform«, aber auch in den Schulabteilungen einzelner
Stddte wie Berlin, Hamburg oder Mannheim dominieren

zwischen 1916 und 1930 Fragen zu Begabung und Schii-
lerauslese. Die damaligen Verfahren sind auch 100 Jahre
spdter noch interessant, werden teilweise doch auch heute
dhnliche Fragen diskutiert. Das erste grofle Projekt war
die Auslese fiir die sogenannten Berliner Begabtenschu-
len. Die Stadt Berlin hatte an Ostern 1917 sehr kurzfristig
beschlossen, dass im Herbst 1917 mit dem Unterricht in
Begabtenklassen begonnen werden sollte. Dazu wurden
zehnstiindige funktionspsychologische Tests eingesetzt,
in denen die Schiiler/innen nach Ausdrucksfihigkeit, Ge-
déchtnis, Konzentration, Urteilsvermégen etc. untersucht
wurden (Moede/Piorkowski/Wolf 1918, 91ff.)

Die Kritik an den als einseitig eingestuften Testverfah-
ren des Berliner Ausleseverfahrens fiihrte in Hamburg
zu einem mehrstufigen Aufnahmeverfahren. Dort ging es
um die Einrichtung sogenannter Fremdsprachenklassen
(F-Klassen) (Hoper 1920; Peter/Stern 1922), und zwar fiir
14 Jungen- und acht Mddchenklassen zu je 45 Schiiler/in-
nen. Der Hamburger Lehrerrat hatte dazu gefordert: »Um
jedes Kind seiner Art gemaB zu behandeln, zu beraten
und zu beschulen, muss eine Erkenntnis seiner Eigenart
(...) angestrebt werden. Hierzu sind alle verfiigbaren Mit-
tel der praktischen und wissenschaftlichen Jugendkunde
heranzuziehen« (Peter/Stern 1922, VII). Aber selbst das
differenziertere Hamburger Verfahren wurde bald wieder
eingestellt. AuBerer Grund war die Einfithrung der ver-
pflichtenden Grundschule, wobei sich die Aufmerksam-
keit auf die Ubergénge in das Gymnasium konzentrierte.
Ein anderer Grund diirfte jedoch die Skepsis eines Grof3-
teils der Lehrerschaft gegeniiber wissenschaftlichen Auf-
nahmeverfahren tiberhaupt gewesen sein. So duert sich
Stern: »Wir diirfen uns nicht verhehlen, dass in weiten
Kreisen der praktischen Pddagogen ein Misstrauen gegen
die Beteiligung der Psychologie an der Begabtenauslese
besteht; umso mehr miissen alle Ubergriffe vermieden
werden« (Peter/Stern 1922, VIII). Und ein dritter und nicht
zu unterschatzender Grund war das sozialkonservative
Interesse der oberen Mitteschichten, die den Weg ihrer
Kinder nicht durch »objektive Gefahren« gefdhrdet sehen
wollten (Bobertag 1934).

Dieser letzte Aspekt verdeutlicht die politische Sprengkraft,
die der Begabungsbegriff durch seine kritischen Grund-
annahmen von Anfang an enthdlt: Er geht aus von der prin-
zipiellen Moglichkeit der Begabung eines jeden Individu-
ums, unabhadngig von dessen sozialer Herkunft. Er macht
aufmerksam auf die Benachteiligung bestimmter sozialer
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Schichten im Schulsystem und begiinstigt schliefilich den
Versuch der Herstellung von (Chancen-)Gleichheit durch
Begabungsforderung und Begabungspolitik.

Diese Motive kommen nach dem Zweiten Weltkrieg wie-
der auf, erstmals 1952 bei Heinrich Roth und weiter in
den 1950er und 1960er Jahren, insbesondere aber 1968,
als »Begabung und Lernen« erscheint, die Denkschrift al-
ler egalitaristischen Bildungsreformer. Bevor ich auf die
daraus resultierende und durch sozialwissenschaftliche
Erkenntnisse gestdrkte umweltoptimistische Variante des
Begabungsbegriffs ndher eingehe, bei der es vorrangig
auf Anregung von aufien und Férderung ankommt, soll zu-
ndchst die gegenteilige Tendenz kurz ausgefiihrt werden.
Diese geht von der Annahme aus, dass Begabung wesent-
lich auf vererbte Anlagen zuriickzufiihren sei. Man spricht
dabei — im Unterschied zum sogenannten dynamischen
Begabungsbegriff — von einem statischen oder naturopti-
mistischen Begabungsbegriff.

Anlagetheorien und Ideologisierung
des Begabungsbegriffs

Die Uberzeugung, dass Begabungen vererbt und in den
Anlagen von Menschen zu finden seien, ist nicht neu, sie
ist bereits in Platons »Politeia« nachzulesen, in der Platon
eine Seelenlehre entwickelt, die eine Praformiertheit der
Lernmoglichkeiten des einzelnen Biirgers unterstellt und
dementsprechend dessen Position in einem der drei den
Staat tragenden Stinde (N&hr-, Wehr- oder Lehrstand)
ableitet. Letzterer ist bei Platon ausschlieBlich den Philo-
sophen vorbehalten.

Die Uberzeugung von einem genetischen Determinismus
von Begabungen und damit der Legitimation fiir soziale
Zuordnungen von Menschen durchzieht auch die Anfange
der amerikanischen Intelligenzforschung ausgehend von
Francis Galton (1869). Sie kommt in der amerikanischen
Einwanderungspolitik im Ersten Weltkrieg, in der Auslese
fir die Armee in den 1920er Jahren bis hin zur Diskussion
um die Bell Curve nach 1990 (Herrnstein/Murray 1994) in
wiederkehrenden antidemokratischen und ethnizistischen
Vorurteilen zum Ausdruck.

In Deutschland werden ebenso anlagentheoretische Stand-
punkte vertreten, und zwar etwa von dem Dresdner Stadt-
schulrat Wilhelm Hartnacke, der von den »Naturgrenzen

geistiger Bildung« (1930) spricht und bereits 1917 iiber-
zeugt ist, dass »die Kinder aus den unteren Schichten im
grof3en Durchschnitt weniger die fiir die hohere Schulbil-
dung erforderlichen geistigen Voraussetzungen mitbrin-
gen« (1917, 42). Hartnacke wird Kultusminister in Sach-
sen, wobei sich seine sozialdarwinistischen Auffassungen
nahtlos in die nationalsozialistische Ideologie von »Aus-
lese« und »Ziichtung von Begabungen« einfiigen. Der Be-
gabungsbegriff wird in Deutschland zu einem integralen
Bestandteil des Rassenkampfes und bekommt durch diese
Instrumentalisierung eine Negativfarbung, die lange Nach-
wirkungen zeitigte.

Selbst in Kreisen der Reformpddagogik finden sich Vorstel-
lungen einer genetischen Anlagendetermination. So heif3t
es bei einem der Griinder der deutschen Landerziehungs-
heime, Hermann Lietz, die Erziehung »kann (...) nie erset-
zen, was Naturanlage dem Menschen versagt hat« (1910,
25). Der Erziehungsprozess wird im Sinne des Wachsen-
lassens als Entwicklung von Anlagen aufgefasst, die sich
bei entsprechend vorbereiteter Umgebung dann als Bega-
bungen zeigen. Selbst der Verfechter der Einheitsschule,
Paul Oestreich, geht zeitweise davon aus, dass sich Be-
rufsneigungen und -orientierungen aus Anlagen entwickeln
und nicht etwa aus »Interesse« oder »Nachahmungssucht«
entstehen (Oestreich 1923, 44f.).

Der bildungs- und gesellschaftspolitische Rekurs auf den
(hohen) Erblichkeitsfaktor der Begabung wird noch in den
1950er Jahren dazu benutzt, die Auslese im Bildungswesen
und die Dreigliedrigkeit des Schulsystems zu rechtferti-
gen (Miller 1956; Huth 1956/57). Auch die Frage nach der
Herkunft empirisch feststellbarer gesellschaftlicher Un-
gleichheit fand dadurch eine Antwort. So diente die Bega-
bungsdifferenzierung etwa zur Erklarung der Struktur der
Arbeitswelt. Klaus Stocker (1957) hat dies in den 1950er
Jahren formuliert, als er davon sprach, dass die Maschine
drei Menschentypen bendtige: einen, der sie bedient,
einen, der sie wartet und einen, der sie entwirft. Zwar sind
derartige Auerungen eher in den Bereich der vorwissen-
schaftlichen Alltagsmeinung abzuschieben. Aber auch der
Versuch, die naturalistische Begabungshypothese empi-
risch abzusichern, wirkte oft so, als stecke ein bestimmtes
Interesse dahinter. Wilhelm Hartnacke (1950) schloss bei-
spielsweise aus der Beobachtung, dass die iberwiegende
Anzahl hochbegabter Kinder aus Akademikerfamilien und
die Mehrzahl schwacher begabter Kinder aus Kleinge-
werbe- und Arbeiterfamilien stammten, dass die véterliche



Berufstdtigkeit einen hohen statistischen Wahrscheinlich-
keitswert fiir den Schulerfolg anzeige.

Auch wenn es skeptisch stimmen muss, unterschiedliche
Begabungen — im Sinne von Naturtatsachen — als Ursache
fiir gesellschaftliche Ungleichheit zu nehmen, so hat zu-
mindest ein Teil der wissenschaftlichen Pddagogik bis in
die soer und 6o0er Jahre hinein die Verteilung der Bega-
bungen innerhalb der Bevolkerung als dreifach gegliederte
wahrgenommen (vgl. Herrlitz/Wulf/Titze 1993, 162; Kem-
per 1990, 248).

Derartige Auffassungen ziehen sich bis heute durch die bil-
dungspolitische Diskussion. Nicht selten werden die friihe
Trennung der Schiiler/innen nach der Grundschule und die
Aufrechterhaltung verschiedener Schularten mit der Unter-
schiedlichkeit von Begabungen legitimiert. Dennoch gab
es bereits seinerzeit Kritik am Begabungsbegriff »unserer
Erbbiologen«, und zwar seitens der geisteswissenschaft-
lichen Padagogik (Flitner 1955, 137), vor allem aber auch
aus Sicht der empirischen Padagogik, und hier insbeson-
dere von Heinrich Roth.

Umweltoptimismus und Dynamisierung:
Begabung und Begaben

In Deutschland vollzog sich vor allem unter dem Einfluss
Heinrich Roths der Wandel vom statistischen zum dyna-
mischen Begabungsbegriff und die damit verbundene um-
welt- und lerntheoretische Akzentuierung der Diskussion.
1952 fordert Roth in dem programmatischen Aufsatz »Be-
gabung und Begaben« mit dem bezeichnenden Untertitel
»Uber das Problem der Umwelt in der Begabungsentfal-
tung« (Roth 1952) ausdriicklich »einen padagogischen Be-
gabungsbegriff«. Im ersten Satz heif3t es: »Es geht in die-
ser Untersuchung um die problematische Frage, inwieweit
Begabung so etwas ist wie Begaben, eine Gabe verleihen,
Erweckung von auBen, Aufwecken« (ebd.). Explizit betont
Roth: »Wir missen Intelligenz und Begabung unterschei-
den«. Wahrend er Intelligenz als eine »Anfangsleistung
neuen Aufgaben gegeniiber« beschreibt, wird Begabung
prospektiv gesehen: Begabung als »Mdglichkeit zu Endlei-
stungen bestimmter Art und Héhe« — als potentielle Ener-
gie, als produktive Lernfahigkeit (Roth 1973, 129ff.). Roth
beschreitet mit seinem Denken den Weg zu einem padago-
gischen Begabungsbegriff. Dabei geht es weniger um die
Fragen nach dem Begriff oder der Entstehung, also danach,

was Begabung sei und woher sie komme, als vielmehr zu-
kunftsgerichtet um das Ziel der Begabung und deren For-
derung. Davon ausgehend erhalten Lehr- und Lernprozesse
eine zentrale Bedeutung. Roth fragt explizit danach, wie
der Unterricht beschaffen sein muss, um Schiiler/innen zu
»begaben.

Roth (1969) unternahm in den 1960er und 1970er Jahren
im Rahmen einer empirisch und handlungstheoretisch
zugleich argumentierenden integrativen pddagogischen
Anthropologie einen Versuch, die Begabungsfrage pa-
dagogisch im Sinne aktiver Handlungsméglichkeiten zu
wenden. Nach seiner Argumentation gilt es, sich gleicher-
maBen gegen falsch verstandene Vererbungstheorien wie
gegen fehlinterpretierte Milieutheorien zu wehren und
Lern- und Entwicklungsprozesse als Prozesse zu deuten, an
denen »Erbe, Umwelt und das Ich (...) beteiligt« sind: »Es
kommt nicht auf das Erbe und die Umwelt, sondern auch
auf das Zusammenstimmen (die Korrelation) beider GroBen
an, auf die Einsicht einer ihrer selbst méachtigen Person in
diese Zusammenhange« (1966, 263). Roths Versuch zielt
darauf, die statischen Begabungsbegriffe der Anlagen- und
Milieutheorien in ein dynamisches Begabungsverstandnis
zu Uberfuihren, welches Begabung als »produktive Lernfa-
higkeit« interpretiert und die Entwicklung von Begabungen
als einen padagogischen Prozess des »Begabens« deutet.
Gleichzeitig betont er den Anteil des lernenden Subjekts
am pddagogischen Prozess. Sein padagogisches Verstand-
nis von Begabung und Begabungsentfaltung kommt in der
Uberzeugung zum Ausdruck, dass Begabung nicht als Ei-
genschaft, sondern als Prozess der Begabungsentfaltung
zu beschreiben sei. Begabung erweise sich in der Ent-
faltung menschlicher Betdtigungen, als Aufnehmen und
Ubernehmen von Aufgaben, als die Fahigkeit zu lernen und
Erfahrungen zu machen. Im Endergebnis fiihrt diese Auffas-
sung zu einer Umkehrung der Einschatzung dessen, was
psychologisch betrachtet unter Begabung zu verstehen ist:
Nicht die Personlichkeit entwickelt sich, sondern Menschen
tibernehmen Aufgaben, stellen sich Herausforderungen,
zeigen sich leistungsbereit.

Dies schlieft an die bildungstheoretischen Pramissen an,
wonach Bildungs- und Begabungsprozesse vom Einzelnen
ausgehen und von diesem aktiv und reflexiv kritisch gestal-
tet werden.

In dieser Perspektive treffen sich auch andere Erziehungs-
wissenschaftler. So betont Theodor Ballauff: »Begabung
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besagt nicht eine Ausstattung und ein Vermoégen, das ein
Mensch ein fiir allemal fix und fertig besitzt und mit dem
er schalten und walten kdnnte, wie es ihm paft, sondern
eine Gabe, die ihm gewahrt wird, wenn er sich mit Fleis und
Ausdauer einer Sache hingibt und sich um ihr Wesen, um
ihr Sein bemiht« (1964, 20). Auch fiir Martin Wagenschein
sind Begabungen in der Pddagogik weniger zu verstehen
als angeborene Konstanten, sondern als »plastische An-
lagen, erwartete Potenzen, die durch Schicksal und Erzie-
hung ebenso rgestiftet« wie auch verodet werden kénnen«
(Wagenschein 1999, 78).

Auf dem Weg zu einem pddagogischen Begabungsbegriff

Die Forderung von Heinrich Roth nach einem péadago-
gischen Begabungsbegriff ist bis heute nicht eingeldst,
obwohl vor allem die Diskussionen um Hochbegabung und
Hochbegabtenforderung seit den 198oer Jahren zu einem
steigenden Interesse auf diesem Gebiet gefiihrt haben.
Mittlerweile gibt es nicht nur eine Vielfalt an Publikationen
und eine stattliche Anzahl an allseits bekannten multifak-
toriellen Begabungs- und Hochbegabungsmodellen (Tan-
nenbaum 1983; Renzulli 1986; Monks 1992; Heller 2000;
Gagné 2004; Fischer 2004), sondern auch zahlreiche Mo-
dellschulen und -klassen und eine grofe Bandbreite an
Moglichkeiten der Akzeleration und des Enrichment sowie
sonstiger Mafinahmen zur Begabtenforderung. Wenn der-
zeit dennoch nach einem padagogischen Begabungsbegriff
und insbesondere und dariiber hinaus nach einer padago-
gischen Handlungstheorie gefragt wird, so deshalb, weil
sowohl die bisher vorgelegten Modelle als auch die prak-
tizierten FordermaBnahmen merkwiirdig eindimensional
und vergleichsweise technokratisch erscheinen.

Experten wie Franz Weinert (2001, 28) haben auf derartige
Verengungen schon seit langerem hingewiesen, ohne dass
ihre Bedenken beachtet wurden: »Wir wissen in der Regel
nicht, ob es vorgegebene Begabungsschwerpunkte, ob es
spontane Neigungen oder ob es extrem provozierte Inte-
ressen sind, die den einen zum sprachlich-dsthetischen
Ausdruck, die andere zum mathematischen Griibeln, den
dritten zum naturwissenschaftlichen Experimentieren
und eine vierte zur Welt der Technik hinzieht. Begabung,
Motivation, die Erfahrung eigener Leistung und die da-
mit verbundene Anerkennung durch andere, stehen in
einer dynamischen Wechselwirkung, schaukeln sich ge-
genseitig auf, verstdarken sich und fiihren mittelfristig zu

intelligenten Expertinnen. (...) Unter diesen Umstdnden
wdre es entwicklungspsychologisch, bildungspolitisch und
individualpddagogisch véllig verfehlt, sich bei der Bega-
bungsforderung auf eine kleine, rigide definierte Gruppe
von hochintelligenten Kindern mit einem bestimmten 1Q zu
beschréanken.«

Unter Berufung auf internationale empirische Quellen kri-
tisieren auch Ziegler und Stéger (2009, 7ff.) neuerdings
die Unzuldnglichkeit der traditionellen Begabtenforschung
sowie die Beschrdnktheit der herkémmlichen F&rderpra-
xis. Sie argumentieren, dass die Einrichtung homogener
Hochbegabtenklassen und -schulen, Enrichment, Akzele-
ration, Pullout-Programme, Wettbewerbs- und Stipendien-
kultur ausschliellich auf vermeintlich homogene Gruppen
von als (hoch)begabt getesteten Schiiler/innen zielen und
weithin ihre Wirkung verfehlen (ebd., 9). Diese Negativbi-
lanz fiihrt das Autorenteam zu dem Vorschlag eines Para-
digmenwechsels: weg von der an homogenen Gruppen
und Individuen ausgerichteten Begabtenforschung, hin zu
einer systemisch begriindeten Begabungsforschung. Der
Begabungsbegriff wird in dieser Perspektive nicht mehr
analytisch in seine Einzelkomponenten zerlegt, wie das in
der herkdmmlichen psychologischen Begabtendiagnostik
und -forderung der Fall war, sondern ist vielmehr als Teil
eines Gesamtsystems zu betrachten. Begabungen entwi-
ckeln sich demnach in Interaktion und Interdependenz mit
dem Umfeld eines Individuums, das selbst wiederum Teil
des Systems ist. Systemtheoretisch kommt es beim Be-
gabungsbegriff und der Begabtenférderung nicht auf den
Menschen als Subjekt an, sondern der Ausgangspunkt liegt
beim System. Die Perspektive konzentriert sich somit auf
die Frage, wie die einzelnen Elemente des Systems (Schule,
Familie, Freundesgruppen, Vereine, etc.) so interagieren,
dass das System zur Forderung des Einzelnen beitragen
kann sowie umgekehrt der Einzelne zur Funktionsweise
des Systems beitragt.

Aber beide Richtungen, sowohl die traditionelle Hochbe-
gabtendiskussion als auch der systemische Ansatz, fiihren
auf dem Weg zu einem pddagogischen Begabungsbegriff
nur sehr bedingt weiter. Die Hochbegabtenforschung und
die daraus abgeleitete Praxis haben sich einseitig auf
Testungen gestiitzt und daraus fiir die ausgewahlten Indi-
viduen und Gruppen entsprechende FérdermaBnahmen ab-
geleitet. Sie haben also die Heranwachsenden nur in einem
Ausschnitt ihrer Personlichkeit sowie auch nur einen Aus-
schnitt der Heranwachsenden liberhaupt wahrgenommen.



Die soziologische Sichtweise der Systemtheorie vermag
demgegeniiber zwar zu einem gesellschaftskritischen Blick
zu verhelfen, indem sie das Schulsystem als Teil des Ge-
sellschaftssystems beschreibt und darin Lehrer und Schii-
ler als Teile dieses Systems, in dem, wie Luhmann kriti-
siert, »Lernende als Trivialmaschinen behandelt werden«
(Luhmann/Lenzen 2004, 35 ff.). Auch zeigt die Systemthe-
orie die Notwendigkeit auf, den Einzelnen im Kontext sei-
ner Umwelt zu sehen. Gleichzeitig steht die systemtheo-
retische Herangehensweise einer bildungstheoretischen
Sicht des Begabungsbegriffs jedoch diametral gegeniiber.
In der Systemtheorie sind weder Schiiler noch Lehrer Sub-
jekte des Systems, vielmehr ist das System das Subjekt
und die Menschen sind darin einzelne Elemente neben an-
deren Elementen.

Aus pddagogischer Sicht steht dagegen der Einzelne als
handelndes und verantwortliches Subjekt, das an seiner
Bildung und Begabung selbst mitzubestimmen hat, im Vor-
dergrund. Letzteres ist nur moglich, wenn entgegen aller
Trivialisierung die Moglichkeit gegeben ist, dass Menschen
—statt systemkonform eingebettet — aktiv, im Dialog mit an-
deren und in Auseinandersetzung mit ihrer Umgebung und
ihrem Umfeld ihre Potentiale im Sinne einer personalen
Ausgestaltung des eigenen Lebens entfalten und gestal-
ten. Das bedeutet fiir einen pddagogischen Begabungs-
begriff eine Anndherung an den Bildungsbegriff und des-
sen unterstellte Voraussetzung, die Bildsamkeit. Wahrend
Bildung und Bildsamkeit generelle Begriffe sind, kann der
Begabungsbegriff so gefasst werden, dass er die individu-
elle und konkrete Auspragung der Bildsamkeit und Bildung
beim einzelnen Menschen bezeichnet.

Ein padagogischer Begabungsbegriff hat folglich, ebenso
wie der Bildungsbegriff, von den Potentialen als Moglich-
keiten des einzelnen Subjekts auszugehen, die im Laufe
der Kindheit und Schulzeit und dann im weiteren Leben
Wirklichkeit werden sollen. Auf der individuellen Ebene ist
Begabung somit als »eine Aufgabe zu verstehen, die je-
der von uns auf seine und nur seine Art zu bestehen hat«
(Schweidler 1994, 21). Bildungspolitisch ergibt sich daraus
die Notwendigkeit, es den Heranwachsenden durch ent-
sprechende schulische und auerschulische Angebote und
Anforderungen auch zu ermdglichen, ihre Potentiale zu ver-
wirklichen. Gleichzeitig verweist der Begabungsbegriff aber
auch kritisch auf die ungleichen gesellschaftlichen und so-
ziokulturellen Bedingungen des Aufwachsens von Kindern
und Jugendlichen und fordert Bildungsgerechtigkeit taglich

neu und zwar fiir jedes Kind — gleich welcher Herkunft — ein
(vgl. Brinkmann 2008). Solange diese Bildungsgerechtig-
keit nicht realisiert ist, eignet sich der padagogische Bega-
bungsbegriff durchaus auch als politischer Kampfbegriff.
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