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n diesem Heft geht es um die soziale Di-

mension der Globalisierung und die da-

mitverbundenen Lernherausforderungen
sowie um Fragen von Interkulturalicit, die
Bezichung zu sich selbst und zu anderen. Im
Fokus steht dabei v.a. der Lernbereich Schu-
le.

Kerstin Gébel stellt Konzepte der Ak-
kulturationsforschung und Konzepte inter-
kultureller Kompetenz vor und analysiert
deren Passung auf den schulischen Kontext.
Danach diskutiert sie die Notwendigkeit eines
schulischen Konzepts zum interkulturellen
Handeln.

Rainer Uphues widmet sich der Frage,
welche Einfliisse interkulturelle Kontakte auf
die Einstellung Jugendlicher zu globalen Zu-
sammenhingen haben. Er stellc Ergebnisse
seiner empirischen Untersuchung zum Thema
dar und analysiert die in dieser Untersuchung
deutlich werdenden differenzierten Einstellun-

gen von Jugendlichen. Aus seiner Untersu-
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chung ergeben sich Hinweise und didaktisch-
methodische Implikationen fiir eine bewusste
Gestaltung interkultureller Kontakee.

Christina Krause und Claude-Héléne
Mayer gehen in ihrem Beitrag dem Zusam-
menspiel von interkulturellem Lernen und
Gesundheitserzichung nach. Sie berichten
tiber ihre Erfahrungen in dem Praxisprojekt
,lch und Ich — Gesundheitsférderung durch
Selbstwertstirkung“. Die Autorinnen machen
deutlich, welche Rolle die Gesundheitsforde-
rung als Beitrag zu einer globalen Gerechtig-
keit spielen kann und plidieren fiir eine ver-
mehrte Beachtung dieses Ansatzes.

Wihrend sich diese Beitridge um Fra-
gen von Interkulturalitit im Kontext des Glo-
balen Lernens drehen, wird im Beitrag von
Susanne Timm das Thema aus einer histo-
rischen und eher vergleichenden Perspektive
am Beispiel der ,Solidarititsarbeit der DDR
mit Namibia und Mosambik aufgegriffen. Mit
ihrer Analyse der Dokumente aus dem Partei-

Redaktion:

und Staatsapparat der DDR kann sie nicht nur
Aspekte der Entwicklungszusammenarbeit der
DDR rekonstruieren, sondern dariiber hinaus
auch die Schwierigkeiten in der Konzeptionie-
rung interkultureller piadagogischer Situati-
onen der DDR nachzeichnen.

Im Kontext von Migration wird die
Aufmerksamkeit hiufig auf die zu schlechten
Schulleistungen von Kindern mit Migrations-
hintergrund gerichtet. Margit Stamm be-
leuchtet in ihrem Artikel den hingegen hiufig
iibersehenen Zusammenhang zwischen kul-
tureller Herkunft, Leistungsexzellenz und
Hochbegabung. Sie fordert einen Perspektiv-
wandel im Verstindnis der Interaktion von
Begabung, Kultur und Schule.
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Margit Stamm

110 ZEP

Begabung, Kultur und Schule

Gedanken zu den Grundlagen der Begabtenforderung

Zusammenfassung:

Kulturen unterscheiden sich in ihren Vorstellungen von Bega-
bung und deshalb auch darin, wer als besonders gescheit gilt. In
unserer Gesellschaft sind es in der Regel diejenigen, welche in
einem Fihigkeitstest gut abschneiden. Diese Identifikationsstra-
tegie liegt auch vielen Begabtenférderprogrammen zu Grunde.
Fihigkeitstests benachteiligen jedoch Kinder bestimmter sozialer
Herkunft. Die Ursache liegt darin, dass sich Kinder aufgrund
ihrer unterschiedlichen Sozialisation in Testsituationen unter-
schiedlich verhalten, weshalb die gleichen Testitems unterschied-
liche Fihigkeiten messen. Deshalb werden vor allem einheimi-
sche Kinder und Jugendliche aus der Mittel- und Oberschicht
fiir Begabtenforderprogramme selektioniert, wihrend Kinder
aus der Unterschicht und solche mit Migrationshintergrund
kaum vertreten sind. Dieser Aufsatz stellt fiinf Mythen und Ge-
genmythen zur Diskussion, die zum Fundament vieler Begab-
tenforderprogramme gehéren und konfrontiert sie mit aktuellen
wissenschaftlichen Erkenntnissen.

Abstract:
Cultures differ in their conceptions of aptitude. Therefore they
also differ in what they consider to be especially brainy. In our
society the brainy are normally those who do well in achieve-
ment tests. Many aptitude tests are based on this identification
strategy. However, achievement tests discriminate children
with a certain social background. This comes from the fact that
children behave differently in the test situation according to
their socialization. Therefore the same items measure different
abilities. As a matter of fact especially native middle and upper
class children are selected to take part in education programmes
for gifted children and youth whereas children of the lower class
and children with a migration background are hardly represen-
ted. This article discusses five myths and anti-myths, which
belong to the base of many education programmes for gifted
children and youth and confronts them with current empirical

findings.

Einleitung
Wie erkennen wir ein {iberdurchschnittlich begabtes Kind oder
eines, das auf Grund seines Handelns und Denkens so er-
scheint? Ublicherweise dadurch, dass wir einen konventio-
nellen Intelligenz- oder Fihigkeitstest durchfiithren. Dabei ge-
hen wir davon aus, dass es keine Rolle spielt, ob dieses Kind
Peter, Ayman, Netkey oder Balendran heifft und es aus der
Schweiz, Syrien, der Tiirkei oder aus Bangladesch stammt.
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Gleiches gilt fiir unsere Annahme, dass Begabung in allen die-
sen Kulturen immer das Gleiche bedeutet und mit einem be-
wihrten Test feststellbar ist. Auf solchen Annahmen basieren
Studien, welche auch kulturiibergreifende Schliisse ziehen
(Herrnstein/Murray 1994).

Die Frage der Bezichung zwischen Begabung und Kul-
tur im schulischen Kontext ist zwar nicht neu, aber in unserem
Sprachraum bis dahin lediglich implizit in Erscheinung getre-
ten. Betrachten wir diejenigen bildungspolitischen Themen,
die in den letzten Jahren am hiufigsten diskutiert worden sind
— wie etwa die Integration von jungen Auslindern, Armut, Ge-
sundheit und Gesundheitsverhalten, Jugendarbeitslosigkeit,
Schulfihigkeit und Lernausgangslagen, Ausbildung von Kin-
dern mit besonderen Bediirfnissen, sozialer Kontext und
Schulleistungen, Rechenschaftslegung und Bildungsstandards
— so waren und sind alle diese Diskurse stark mit Fragen indi-
vidueller Fihigkeiten und kultureller Herkunft verkniipft.
Neue Arbeiten wie etwa die von Sternberg (2002) im englisch-
sprachigen oder von Edelstein (2006) im deutschsprachigen
Raum erweitern unser Verstindnis tiber diese Bezichungen und
vergrofSern unsere Fihigkeit, mit solchen Herausforderungen
besser umzugehen. Trotzdem sind die Meinungen dariiber ge-
teilt, ob Begabung respektive Intelligenz und Kultur interagie-
ren oder nicht (Sternberg 2007). Bereits ein fliichtiger Blick in
Forschungsarbeiten zeigt, dass Begabung sehr hdufig in Begrif-
fen einer universellen allgemeinen Fihigkeit (g) definiert und
sie als fiir alle Kulturen giiltig erachtet wird. Méglicherweise ist
dies einer der Griinde, weshalb Zusammenhinge zwischen kul-
tureller Herkunft und Leistungsexzellenz in der deutschspra-
chigen Begabungs- und Hochbegabungsforschung ein nahezu
unbeachtetes und unbearbeitetes Feld geblieben sind (Stamm
2007).

Tatsichlich verbergen sich hinter Begabung und Kultur
im schulischen Kontext mehr Fragen als Antworten, unabhin-
gig von der hohen Qualitit dessen, was in letzter Zeit zu Bega-
bung (Heller et al. 2000) oder zu Kultur und kultureller Her-
kunft verdffentlicht worden ist (Becker/Lauterbach 2004).
Dies hat mindestens zwei Ursachen: Die erste liegt darin, dass
zwar eine grofle Menge an Erkenntnissen sowohl tiber iiber-
durchschnittlich begabte als auch tiber Kinder und Jugendliche
aus anderen Kulturkreisen vorliegt, aber kaum etwas tiber de-
ren Kombination. Die zweite Ursache griindet in der aktuellen
Praxis der Begabtenfdrderung, die Vieles, was aus wissenschaft-
licher Perspektive ungekldrt ist, als Tatsachen darstellt. Mit
Blick auf die Aktualitit der Thematik mag dies bis zu einem



gewissen Grad verstindlich sein, hat die Bildungspolitik Be-
gabtenférderung in den letzten Jahren doch stark portiert und
einen raschen Transfer in die piddagogische Praxis gewiinscht.
Fiir Umsetzungsarbeiten konnen jedoch Lehrkrifte nur dann
gewonnen werden, wenn die Konzepte widerspruchslos und
eindeutig formuliert sind und in leicht handhabbare Instru-
mente miinden. Forschungsergebnisse, die den Vorstellungen
der pidagogischen Praxis widersprechen, heterogener oder un-
erwarteter Art sind, erweisen sich deshalb fiir die praktische
Arbeit als eher hinderlich. Hiufig sind es jedoch die Medien,
die sich stirker fiir die Kontroversen als fiir die wissenschaft-
liche Wahrheit interessieren. Dies ist teilweise nachvollziehbar,
sind es doch gerade die Kontroversen, welche die Auflagen-
zahlen von Zeitungen und Magazinen in die Héhe schnellen
lassen. Denn, was Zeitungen und Magazine attraktiv machr, ist
oft nicht das, was den Status des wissenschaftlichen Wissens
reflektiert. Dies trifft insbesondere fiir die Begabtenforderung
zu.

Das Ziel dieses Aufsatzes ist deshalb ein doppeltes: Ers-
tens geht es darum, verschiedene Themenbereiche aufzugrei-
fen, auf welchen Begabtenférderprogramme (meist implizit)
aufbauen, zu denen jedoch sehr unterschiedliche und teilweise
kaum reflektierte Vorstellungen vorliegen. Ich diskutiere solche
Vorstellungen in Anlehnung an Sternberg (1996) als Mythen
und als Gegenmythen und stelle ihnen Antworten aus der For-
schung entgegen. Eines der Probleme fast aller dieser Mythen
und Gegenmythen liegt darin, dass ihnen der Blick auf den

kulturellen Kontext fehlt oder zumindest stark ausgeblendet
wird. Hierin liegt das zweite Ziel des Aufsatzes: Er will die
Verkniipfung von iiberdurchschnittlicher Begabung und kul-
turellem Kontext ausleuchten und auf die damit verbundenen
Folgen fiir Identifikation und Begabtenférderung verweisen.
Auf dieser Basis werden in einem weiteren Schritt einige Kon-
sequenzen formuliert.

Mythen, Gegenmythen und

wissenschaftliche Erkenntnisse
In Tabelle 1 sind fiinf Mythen, Gegenmythen und, gewisser-
massen als Antwort, das gegenwirtig verfiigbare, wissenschaft-
liche Wissen aufgefithrt. Die Themenbereiche betreffen Begab-
tenforderung und Chancengleichheit, Intelligenz als allge-
meines Mafd (g-Faktor), Tests und ihre Informationsqualitit im
Hinblick auf Schul- und Berufserfolg, Begabung als Anlage-
oder Umweltprodukt sowie den Einsatz von kognitiven Fihig-
keitstests. In den nachfolgenden Kapiteln werden diese Gegen-
tiberstellungen diskutiert.

Kann Begabtenférderung die Chancengleichheit
aller Kinder férdern?
Spitestens seit den achtziger und neunziger Jahren des letzten
Jahrhunderts ist Hochbegabung im deutschsprachigen Raum
ein Thema, das die Gemiiter erregt. Die Beftirworter legitimie-
ren eine Férderung Kinder und Jugendlicher mit der Feststel-
lung, dass hoch begabte genauso wie minder begabte Menschen
ein Anrecht darauf

hitten, dass ihnen die

Mythos

Gegenmythos

Wissenschaftliches Wissen

1. Begabtenforderung ist eine Stra-
tegie, um die Chancengleichheit

aller Kinder zu fordern.

Begabtenforderung  widerspricht  un-
serem  demokratischen ~ Schulsystem,
weil sie Kinder fordert, die ohnehin

schon bevorzugt sind.

Begabtenforderung hat dann ihre Berechtigung,
wenn sie zur Minimierung bestehender sozialer
Ungleichheiten beitrigt und die soziale Verer-

bungspraxis unterbindet.

2. Begabung kann nicht gelernt
werden, weil sie weitgehend ange-

boren ist.

Begabung kann vermittelt und gelernt
werden, weil sie weitgehend durch die

Umwelt geformt wird.

Begabung ist zumindest zu gewissen Teilen lern-
Auflerordentliche Verinde-

rungen kénnen jedoch nicht erzielt werden. Bega-

und vermittelbar.

bung enthilt sowohl substanzielle anlage- als auch

umweltbedingte Komponenten.

3. Begabung ist etwas in Begriffen
eines allgemeinen g-Faktors der

Intelligenz Messbares.

Es gibt viele verschiedene Begabungen,

die man kaum zihlen kann.

Begabung ist ein multidimensionales Konstrukt,

das wissenschaftlich untersuchbar ist.

4. Eine Identifikation von Bega-
bung mittels Tests gibt Auskunft
iiber den zu erwartenden Schul-

und Lebenserfolg.

Eine Identifikation von Begabung mit-
tels Tests sagt nahezu nichts aus tiber den
zu erwartenden Schul- und Lebenser-

folg.

Eine Identifikation von Begabung mittels Tests
kann miflige Aussagen machen zum erwartbaren

Schul- und Lebenserfolg.

5. Psychometrische Testverfahren
werden zu oft eingesetzt. Sie geben
damitvor, das geeignete Identifika-
tionsverfahren zu sein und objek-

tive Daten fiir iiberdurchschnitt-

liche Begabung zu liefern.

Psychometrische Testverfahren werden
zu selten als Identifikationsverfahren
eingesetzt, und es wird viel zu wenig auf
sie vertraut. Dadurch geht wertvolle In-

formation verloren.

Psychometrische Testverfahren sollten mit Be-
dacht eingesetzt werden, weil sie — sorgfiltig inter-
pretiert — wertvolle Information liefern. Sie miis-
sen jedoch durch neu zu entwickelnde Verfahren

erginzt werden, die den kulturellen Bias tiberwin-

den helfen.

Tabelle 1: Mythen, Gegenmythen und wissenschaftliches Wissen iiber Begabung
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Gesellschaft gleiche
Chancen zur Ent-
wicklung ihrer Po-
tenziale zur Verfii-
gung stellt. Nur
wenn sich die Kon-
zentration der For-
derung benachtei-
ligter auch auf tiber-
durchschnittlich be-
begabte Schiiler/-in-
nenausweite, kdnne
das Ziel der Chan-
cengleichheit fiir alle
Kinder erreicht wer-
den: ,Die Gleichheit
der Chancen garan-
tiert ungleiche Er-
gebnisse.“  (Urban
1998). Betont wird da-
bei, dass begabungs-
bungsférdernder Un-
terrichtallen, auch den
schwicheren Schiile-
rinnen und Schiilern,
zu Gute komme. An-
ders die Kritiker, die
der Begabtenforde-
rung vorwerfen, eine
Elitebildung zu be-



treiben, die nicht mit den Grundprinzipien unseres demokra-
tischen Schulsystems in Einklang stehe und Kinder fordere, die auf
Grund ihrer iiberdurchschnittichen Intelligenz sowieso schon
bevorzugt seien und ihren Weg selbst finden wiirden. Uber-
blickt man den aktuellen Stand der Begabtenférderung, so
haben die Befirworter einen klaren Sieg errungen: Heute ist in
nahezu jedem Schulgesetz festgelegt, dass die individuellen Fi-
higkeiten und Bediirfnisse jedes Kindes entsprechend seinem
intellektuellen Potenzial und seinen Bediirfnissen zu fordern
seien. In dem Mafle, wie sich die Schulentwicklung heute
auf Integration und Individualisierung konzentriert und den
umfassenden Férderauftrag in den Mittelpunke stellt, ist das Ver-
stindnis gewachsen, dass dazu auch Kinder und Jugendliche mit
tiberdurchschnittlich oder gar ungewshnlich hohen Fihigkeiten
in verschiedenen Begabungsdominen gehéren.

Im deutschsprachigen Raum sind die Kritiker der Begab-
tenforderung — im Gegensatz zu den USA (Winner 1996) — weit-
gehend verstummt, méglicherweise auch deshalb, weil hierzu-
lande Bildungspolitik und pidagogische Praxis das Wortchen
,hoch® méglichst vermeiden. Man spricht eher von ,besonders
befihigten Kindern® oder von ,besonderer Begabung’. Dass es
Menschen gibt, in denen herausragende Potenziale stecken, die
es zu entdecken, zu fordern und herauszufordern gilt, ist heute
unbestritten. Dennoch fehlt der Diskussion ein zentrales Ele-
ment: Dass iiberdurchschnittliche Begabungen in allen Kulturen
und Milieus vorkommen und dass es keine Population gibt, die
sich durch ein Monopol oder eine Absenz von Talenten auszeich-
net. Diese Ausblendung diirfte ein wesentlicher Grund dafiir
sein, weshalb die Befunde aus wissenschaftlichen Begleitunter-
suchungen bislang kaum Gehér gefunden haben, welche eine
eklatante Uberreprisentation von Mittel- und Oberschichtkin-
dern in Begabtenforderprogrammen reklamieren. Fiir den ame-
rikanischen (US Departement of Education 1991; Saccuzzo
1994) und fiir den deutschsprachigen Raum (Stamm 2009) wei-
sen sie nach, dass der Anteil an Kindern aus anderen Kulturkrei-
sen und aus sozial benachteiligten Familien in Begabtenforder-
programmen verschwindend klein ist und nicht mehr als
zwischen vier Prozent und acht Prozent betrigt.

Vor diesem Hintergrund erweist sich das Postulat, Be-
gabtenforderung sichere die Chancengleichheit aller Kinder, als
unhaltbar. Gleiches gilt jedoch auch fiir aus den USA stammen-
de Forderungen, Begabtenforderprogramme seien abzuschaffen,
weil sie einen Teil der Kinder bevorzugen wiirden (Slavin 1991).
Die Tatsache, dass es unseren Bildungssystemen bis jetzt nicht
gelungen ist, begabte kulturelle und soziale Minorititen zu iden-
tifizieren und entsprechend zu fordern, verweist weniger auf die
Abschaffung solcher Programme als auf ihre notwendige Revisi-
on. Wie Borland und Wright (2000) zu Recht bemerken, wire
es unlogisch, Programme zu eliminieren, die bei den beteiligten
Kindern eine gute Forderwirkung erzielen. Vielmehr geht es dar-
um, die ungleichen Selektionschancen auszumerzen und den
bislang unterreprisentierten Gruppen angemessenere Identifika-
tionsmoglichkeiten anzubieten.

Kann Begabung gelernt werden?
Annahmen dariiber, ob Begabung lernbar ist oder nicht, basieren
auf einem statischen respektive dynamischen Begabungsbegriff.
Der statische Begabungsbegriff, von Jensen (1969) und spiter
von Herrnstein und Murray (1994) pointiert vertreten, orien-
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tiert sich an der Vorstellung, dass das Begabungsniveau eines
Menschen von Geburt an festgelegt ist, simtliche Personlichkeits-
merkmale genetisch determiniert sind und von Umweltfaktoren
nur in vernachlissigbarem Ausmaf$ beeinflusst werden konnen.
Die dynamische Perspektive geht hingegen von der Vorstellung
aus, dass Begabung durch kulturelle Anregungen entwickelt wer-
den kann und im Sinne der Maxime Heinrich Roths (1969) als
pidagogische Aufgabe des ,,Begabens® zu verstehen ist. Trotzdem
konnen gemifd Weinert (2001) Begabungen zwar zu Hochstleis-
tungen pridisponieren, diese aber keinesfalls garantieren. Denn
ein wichtiger Mechanismus bei der Umwandlung von hoher Be-
gabung in Leistungsexzellenz liegt in den Lernprozessen, wihrend
die genetische Ausstattung die durch die soziale Umwelt gebote-
nen Lernméglichkeiten lediglich unterstiitzen oder erschweren
kann.

In der aktuellen Begabtenforderung ist die dynamische
Position dominant. Mdgliche Vererbungseffekte werden kaum
diskutiert oder sogar in Abrede gestellt. Das zeigt sich etwa dort,
wo konstatiert wird, dass ,der statische Begabungsbegriff (...)
keineswegs aus der alltagsweltlichen Diskussion ganz ver-
schwunden ist“ (Busch/Reinhardt 2010, S. 14) und deshalb
eine optimale Unterstiitzung der sehr verschiedenen Lernpro-
zesse der Kinder durch die Lehrkrifte erschwert sei. Diese Aus-
sage verkennt, dass sowohl anlagebedingte als auch umweltbe-
dingte Ursachen bei der Herausbildung individueller
Begabungsunterschiede eine Rolle spielen, es aber in erster Linie
darum geht, wie sich ihre Interaktion gestaltet. Zwar ist auf der
Grundlage von Zwillings- und Adoptionsstudien versucht wor-
den, dieses Verhiltnis in Prozentwerten zu formulieren. Weinert
(2001) beispielsweise geht davon aus, dass etwa 50 Prozent der
interindividuellen Fihigkeitsunterschiede genetisch, ein Viertel
durch die kollektive Umwelt und ein weiteres Viertel durch die
individuelle Umwelt determiniert sind. Viel bedeutsamer als die
Formulierung von Prozentwerten — die zudem von geogra-
fischen, zeitlichen und anderen Faktoren abhingen — diirfte
jedoch die Frage der Modifizierbarkeit von Begabung sein. Be-
gabung kann mehr oder weniger vererbt und gleichzeitig auch
teilweise oder fast ginzlich modifizierbar sein. Dass anlagebe-
dingte Komponenten modifizierbar sind, zeigt sich beispiels-
weise bei der Schwerhorigkeit, die zwar einen Heritabilitdtsko-
effizienten von .55 hat (Hergersberg/Weigell-Weber 2000),
deren Symptome jedoch durch gute Schulung und Ausbildung
sowie durch die moderne Technik relativ klein gehalten werden
kénnen.

Mit Blick auf die hier verfolgte Thematik sind auch die
Studien aus dem Bereich der frithkindlichen Bildung von Inter-
esse. Dazu liegen verschiedene Reviews vor, deren Ergebnisse
zwar nicht eindeutig sind, in der Tendenz jedoch aufzeigen, dass
kleine Kinder von vorschulischen Férderangeboten im Sinne
kognitiven Wachstums und erhéhter Schulbereitschaft profitie-
ren. Eindeutig sind die Befunde allerdings im Hinblick auf
chancenausgleichende Effekte fiir die Gruppe der Kinder aus
anderen Kulturkreisen und aus benachteiligten Milieus (Gard-
ner et al. 1994; Raemey et al. 2000; Stamm/Edelmann 2010).
Zur Effektivitit vorschulischer Bildungsprogramme im deut-
schen Sprachraum liegen nur ansatzweise empirische For-
schungen vor, die sich zudem mehrheitlich auf den Kindergar-
ten konzentrieren. Im Anschluss an die PISA-Untersuchungen
waren es vor allem die IGLU-Studie (Bos et al. 2004), die Studie



von Spiess et al. (2003) sowie von Becker und Lauterbach
(2004), die einen signifikanten Zusammenhang zwischen Kin-
dergartenbesuch und spiteren Schulleistungen eruieren konn-
ten, der auch nach Kontrolle einer umfassenden Anzahl von
Hintergrundsvariablen noch Giiltigkeit hatte. Ferner konnten
Schiitz und Wossmann (2005) in ihrem Systemvergleich an-
hand von TIMSS-Daten nachweisen, dass Linder mit nahezu
vollstindigen Vorschulbesuchsquoten und ausreichender Dau-
er signifikant deutlicher zum Ausgleich der Bildungschancen
beitragen als Linder mit geringeren Besuchsquoten und kiirze-
rem Vorschulbesuch.

Zusammengefasst zeigt sich, dass Begabung sowohl
substanzielle anlage- als auch umweltbedingte Komponenten
enthilt und zumindest zu gewissen Teilen lern- und vermittel-
bar ist. Dass aufSerordentliche Verinderungen nicht erzielt wer-
den konnen, lisst sich zwar daran erkennen, dass die Effektivi-
tit vorschulischer Forderprogramme insgesamt nicht so grof§
ist wie dies urspriinglich erhofft worden war, doch sind insbe-
sondere die Erfolge fiir benachteiligte Kinder bemerkenswert.
Bei der Behauptung von Herrnstein und Murray (1994), wo-
nach die Forderung kognitiver Fihigkeiten nichts weiter als ein
Wunsch einiger Wissenschaftler sei, handelt sich deshalb um
eine unzuldssige, zumindest um eine stark untertriebene Aus-
sage.

Ist Begabung etwas allgemein Messbares?
Uber keine Frage gibt es so viele Kontroversen unter den Wis-
senschaftlern wie zur Frage nach der Struktur von Begabung
respektive Intelligenz. Dies gilt sowohl fiir den angloamerika-
nischen (Sternberg 1996/2007) als auch fiir den deutschspra-
chigen Raum (vgl. die Kontroverse in der Zeitschrift fiir Ent-
wicklungspsychologie und Pidagogische Psychologie, Heft
3/1991 zwischen Rost, Ménks, Hany und Heller, z.B. Hany/
Heller 1991; Rost 1991). Bis heute existiert keine eindeutige
Begriffsklirung, weshalb Begabung, Hochbegabung und Intel-
ligenz sehr unterschiedlich verwendet werden. Insgesamt lassen
sich verschiedene Extrempositionen ausmachen. An einem der
beiden Pole sind Theoretiker wie Spearman (1904) oder spiter
Herrnstein und Murrey (1994) anzusiedeln, welche innerhalb
des intellektuellen Bereichs die Ausprigung individueller Be-
gabung in Begriffen eines allgemeinen g-Faktors der Intelligenz
umschreiben. Am anderen Pol argumentieren beispielsweise
Thurstone (1938), die Intelligenz in viele Einzelfaktoren unter-
teilen und sie als aus voneinander unabhingige, spezifische
geistige Fihigkeiten betrachten. Gardner (1985/2000) wieder-
um pliddiert mit seiner Theorie der multiplen Intelligenzen
dafiir, dass es mehrere Begabungsbereiche gibt (sprachliche,
logisch-mathematische, musikalische, kérperlich-kinetische,
riumliche, interpersonale, intrapersonale, natiirliche und exis-
tenzielle Intelligenz). Andere Theorien gehen von einer zwar
multiplen, aber ebenso wertbesetzten und Personlichkeitsas-
pekee umfassenden Theorie der Begabung aus, welche Perkins
(1995) als ,learnable intelligence” bezeichnet. Neisser (1979)
und Neisser et al. (1996) wiederum sprechen gar von einer
kulturellen Erfindung der Intelligenz und kritisieren Gardners
Theorie, welche sie eher als Theorie von Talentbereichen und
nicht als Formen der Intelligenz bezeichnen. Sperber (1994)
oder Rost (2004) sprechen ihr gar den Status einer wissen-
schaftlichen Theorie ab. Die zur Zeit akzeptierteste Sicht ist
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wahrscheinlich die hierarchisch organisierte , Three-Stracum
Theory" von Carroll (1993). Sie basiert auf der Annahme eines
Konstrukts der allgemeinen Intelligenz und der Bestitigung fiir
weitere, spezifischere Konstrukte auf einer zweiten und einer
dritten Ebene (Schicht). Dass diese Theorie relativ breiten Kon-
sens findet, diirfte seine Ursache jedoch nicht in dieser Mehr-
schichtigkeit haben, sondern in der Multidimensionalitit der
Intelligenz, die nicht durch eine einzelne Fihigkeit erfasst wer-
den kann.

Legt man die Folie des kulturellen Kontextes tiber dieses
Konstrukt, dann wird klar, dass die grofSe Mehrheit der Tests,
welche das Konstrukt messen sollen, auf eurozentrische Wis-
sensparadigmen zugeschnitten ist und kaum auf nichtwestliche
Kulturen angewendet werden kann. Yang und Sternberg
(1997a/b) zeigen in ihren Studien zu Intelligenzkonzeptionen
in Taiwan, Tansania, Kenia oder bei den Eskimos auf, dass sich
Begabungskonzeptionen und Vorstellungen intelligenten Han-
delns von einer Kultur zur anderen unterscheiden. Folgt man
der Forschergruppe um Sternberg, dann sind klassische Intel-
ligenztests von den Vorgaben — und damit auch vom Weltbild
— der durchfiihrenden Forscher geprigt und deshalb vor vorei-
ligen und falschen Schliissen nicht gefeit. Demzufolge scheint
es kaum gerechtfertigt, Intelligenzkonzeptionen derart zu ver-
allgemeinern und zu behaupten, dass es ,weltweit ... keinen
ernstzunchmenden Intelligenzforscher® (Rost 2004, S. 42)
gibe, der das Konzept der generellen Intelligenz bestreite.
(Hoch-)Begabungskonzepte, auch wenn sie auf dem allgemei-
nen g-Faktor aufbauen, sind immer ethnozentrisch. Bei uns ist
es die akademische, mittel- und oberschichtfixierte Hochbega-
bung, die Deskriptor der Werte und Stirken unserer Kultur
geworden ist und die Basis fiir die Unterreprisentation {iber-
durchschnittlich begabter Minorititen in Begabtenférderungs-
programmen bildet.

Kann eine iiber Tests erfolgte Identifikation von
Begabung Aussagen zu Schul- und spiterem
Berufserfolg machen?
Wir sind eine Gesellschaft, in der Begabung respektive Intelli-
genz eine grofle Rolle spielen, eine Tatsache, die bereits von
Hunter und Hunter (1984) und neuerdings von Sternberg
(2007) gut dokumentiert worden ist. Wenn Menschen mittels
umfangreichen, testbasierten Untersuchungen als tiberdurch-
schnittlich begabt identifiziert und besonderen Férderpro-
grammen zugefiihrt werden, dann stellt sich jedoch die Frage,
inwiefern mit solchen Identifikationen auch Schul- und Be-
rufserfolg vorausgesagt werden kann (Borland/Wright 2000).
Es gibt eine grosse Anzahl Einzelstudien und Metaana-
lysen (vgl. beispielsweise Siiss 2001), welche die pradiktive Va-
lidicit von Fihigkeitstests fiir schulische und berufliche Leis-
tungen diskutieren. Auffallendstes Merkmal all dieser Arbeiten
ist die enorme Heterogenitit der Befunde. Wihrend Untersu-
chungen wie die von Schmidt und Hunter (1998) und Schmidt
(2002) die allgemeine Intelligenz als den wichtigsten Pradiktor
fiir den Berufserfolg bezeichnen, weisen andere Studien wie die
von Wigdor und Garner (1982), Baird (1985), Snyderman und
Rothman (1986), Henry und Noon (1992) nach, dass Intelli-
genzmafle im Verlaufe der Berufskarriere ihre pridiktive Kraft
verlieren, wihrend den Antrieben, Interessen und Einstellun-
gen weit groflere Bedeutung zukommt. Bestitigt werden solche
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Befunde durch verschiedene Lingsschnittstudien zur Schul-
und Berufslaufbahnentwicklung Hochbegabter. In seiner
Lingsschnittuntersuchung aus den dreifSiger und vierziger Jah-
ren des letzten Jahrhunderts zum Lebenserfolg hoch begabter
Kinder weist Terman (Terman/Oden 1959) nach, dass iiberra-
gende Intelligenz im Kindesalter zwar zum Lebenserfolg, nicht
jedoch zu auflergewdhnlicher und genialer Leistung fiihrt.
Diese Befunde werden durch eine neuere Studie von Subotnik
etal. (1993) zu den Berufserfolgen von Jugendlichen eines Eli-
tegymnasiums empirisch gestiiczt. Sie weist nach, dass zwar
mehr als 80 Prozent der Absolventinnen und Absolventen ei-
nen akademischen Abschluss machten und 50 Prozent einen
Doketortitel erwarben, niemand jedoch eine aussergewdhnliche
Position erreichte, von der aus ein Wissenszweig massgeblich
und in tiberragender Weise beeinflusst worden wire. Aber auch
aus der Wunderkind-Forschung wissen wir, dass es zwar viele
Wunderkinder gibt, deren herausragende Begabungen frith
identifiziert wurden und die ihre Genialitit und Kreativitit
auch als Erwachsene noch unter Beweis stellten (Radford
1990). Aber genauso gibt es Gegenbeispiele, die den Mythos
strapazieren. Aus Wunderkindern, wenn auch frith erkannt
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und entsprechend geférdert, werden lange
nicht immer aufergewohnliche und krea-
tive Erwachsene. Aussteiger, Schul- und
auch Lebensversager sind in der Literatur
vielfach beschriecben (Winner 1996).
Schliellich gibt es auch geniale Erwachse-
ne, die im Kindesalter nicht durch auflerge-
wohnliche Schulleistungen, sondern durch
intensive aufSerschulische Interessen und
tiberdurchschnittliche Wissbegierde aufge-
fallen waren. Neuere Lingsschnittstudien
aus Grossbritannien (National Child Deve-
lopment Study; Bynner/Joshi 2002) oder
Kanada (National Longitudinal Survey of
Children and Youth, Lefebvre/Merrigan,
2002) sowie aus Deutschland (Scholastik-
& Logik-Studie; Weinert 1998) bestitigen die
vorangehend bereits diskutierten Erkennt-
nisse zu den Berufslaufbahnen, wonach die
mittels Fihigkeitstests gemessene Begabung
immer nur eine von vielen Einflussgrofien von
Schul- und Berufserfolg darstellt und Merk-
male wie Vorwissen, Ausdauer, Selbstkontroll-
strategien, Unterrichtsvariablen (Lehrererwar-
tungen und -verhalten), Kontextvariablen
(familidre Verhiltnisse oder Erziehungsverhal-
ten der Eltern) sowie deren Interaktion die
Schulleistungen mitbestimmen und den Ein-
fluss der Intelligenz begrenzen.

Alle diese Studien machen somit of-
fensichtlich, dass es mehr braucht fiir den
Schul- und Berufserfolg als mit kognitiven
Fihigkeitstests und dhnlichen Konstrukten
gemessen werden kann und dass er offenbar
stirker von der soziokulturellen Umgebung
abhiingt als von tiberdurchschnittlicher, aka-
demischer Intelligenz. Bemerkenswert sind
dartiber hinaus die Befunde von Sternberg et
al. (2004), wonach MafSe von praktischer Intelligenz Schul- und
Berufserfolg genauso gut voraussagen konnen, ohne jedoch be-
deutsam mit psychometrisch gemessener Intelligenz zu korrelie-
ren. Insgesamt scheint psychometrisch gemessene Begabung
zwar ein bemerkenswerter Pridiktor fiir verschiedene Arten von
Erfolg zu sein, aber bei weitem nicht der einzige.

Orientieren wir uns zu sehr an psychometrischen

Fihigkeitstests?
Wenn somit traditionelle Fihigkeitstests nur beschrinkt in der
Lage sind, Schul- und Berufserfolg vorauszusagen und Instru-
mente zur Messung praktischer Intelligenz moglicherweise eben-
so gute Pridikcoren sind, dann erscheinen die auf klassische
Testinstrumente eingeschrinkten Identifikationsprozeduren als
Maf3stab fiir die Aufnahme in Begabtenférderprogramme umso
problematischer. Fiir den hier verfolgten Argumentationsgang
bedeutet dies, dass auf dieser Basis tiberdurchschnittlich begabte
Kinder aus anderen kulturellen Kontexten méglicherweise gar
nicht identifiziert werden kénnen, weil klassische Testinstru-
mente ihnen verunméglichen, die erforderlichen Skills in ge-
wiinschtem Sinne zu artikulieren.



Auch Renzulli und Reis (2000) oder Winner (1996) kritisieren,
dass die Aufnahme in Begabtenf6érderprogramme viel zu oft
von psychometrischen Verfahren abhingen, welche Kinder
ausschliefflich auf Grund eines einmal erhobenen Testwerts als
,hochbegabt® klassieren wiirden. Diese Kritik trifft auch fiir
verschiedenste deutschsprachige Programme zu. Kombiniert
mit der bereits dargelegten Problematik zur allgemeinen Mess-
barkeit von Begabung ist anzunechmen, dass der Einsatz psy-
chometrischer Tests dazu dient, Kinder bestimmter sozialer
Herkunft zu benachteiligen. Einer der Griinde liegt darin, dass
die gleichen Testitems fiir unterschiedliche Kinder auch unter-
schiedliche Fihigkeiten messen, weil sie in die Testsituation
ihre personliche kulturelle Sozialisation hineintragen. Ist ein
Testitem neuer fiir einen Schiiler/-innen als fiir einen anderen,
bedeutet dies, dass die Fihigkeiten der beiden Kinder anhand
eines unterschiedlichen Untersuchungssets gemessen werden
und die Validitit somit nicht gewihrleistet ist.

Aus solchen Griinden plidieren Renzulli und Reis
(2000) fiir mehrperspektivische Verfahren, welche neben Tests
auch Riickmeldungen aus Schule und Unterricht einschliefen
und dem Lehrerurteil prominente Bedeutung beimessen. Da-
mit sind sie nicht allein. Auch Lehrkrifte wiinschen sich in der
Regel Identifikationsinstrumente, welche sie in ihrem Unter-
richt einsetzen kénnen und die ihnen direkte Einsicht in die
Fihigkeiten der betreffenden Schiiler/-innen erlauben und eine
Grundlage fiir die Nomination in Begabtenférderprogramme
liefern (Ahlbrecht 2006). Problematisch an mehrperspekti-
vischen Verfahren ist jedoch, dass die Giiltigkeit der Lehrerur-
teile hiufig durch den Mittelschicht-Bias eingeschrinke ist
(Hartmann 1990). Damit ist der oft beobachtete Sachverhalt
gemeint, dass viele Lehrkrifte die Uberzeugung vertreten, mit
bestimmten Kulturen seien auch geringere intellektuelle Fihig-
keiten verbunden. Deshalb zeigen sie — im Gegensatz zu ein-
heimischen Kindern und Jugendlichen — gegeniiber Migranten
hiufig geringere Erwartungshaltungen, negativere Einstel-
lungsmuster oder gar eine Negation des intellektuellen Poten-
zials sowie des Wissens und der Fihigkeiten, die solche Schii-
ler/-innen von zu Hause aus mitbringen. Logischerweise bilden
solche selektiven Muster hiufig die Basis fiir Auswahlstrategien
der Nicht-Nomination und des ,Ubersehenwerdens".

Auf der anderen Seite vertreten Autoren wie Eysenck
(2000) oder Kuncel, Hezlett und Ones (2001), im deutsch-
sprachigen Raum auch Rost (2004) oder Heller u.a. (2005)
die Ansicht, dass psychometrische Testverfahren zu selten ein-
gesetzt werden, die Diagnostik von Hochbegabung allzu hiu-
fig ausschliesslich auf weichen, wenig aussagekriftigen Ver-
fahren beruhe und dem Lehrerurteil insgesamt eine zu
zentrale Rolle beigemessen werde (Wild 1991). Als Haupt-
griinde, die fiir den Einsatz von Intelligenztests sprechen,
nennen Kuncel, Hezlett und Ones (2001) oder Rost (2004)
neben der vorangehend bereits erdrterten hohen Korrelation
mit einer Vielzahl externer Kriterien auch ihre in Kombina-
tion mit der Erfassung bereichsspezifischen Wissens sehr gute
Prognosefihigkeit in unterschiedlichsten Berufsbereichen,
die hohe Stabilitit der allgemeinen Intelligenz ab dem Grund-
schulalter und dass sie insgesamt gut als ,,allgemeine Fihigkeit
zum Lernen“ (S. 46) verstanden werden koénne. Auch Bil-
dungsverwaltungen argumentieren ihnlich, allerdings mit
anderen Motiven: Sie bevorzugen psychometrische Verfah-
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ren in erster Linie deshalb, weil sie am ehesten rekurssichere
Giiltigkeit haben.

Die Kontroverse, ob psychometrische Testverfahren zu hiufig
oder zu selten eingesetzt werden, trifft jedoch den Kern der
Problematik kaum. Diese liegt darin, dass alle gegenwiirtig ver-
fiigbaren Identifikationsverfahren eher ungiinstige Wirkungen
auf Kinder aus anderen Kulturkreisen haben. Beruhen solche
Verfahren jedoch ausschlief3lich auf psychometrischen Aussa-
gen, dann wird ihre Chance, auch langfristig keine guten Wer-
te zu erzielen, durch die Testreliabilitit zementiert. Gleiches gilt
fiir diejenigen, die unter ungiinstigen Umstinden getestet wor-
den sind. Kinder wiederum, bei denen weichere Verfahren an-
gewendet werden, sind verstirkt verzerrten Wahrnehmungs-
mustern und selektiven Empfehlungspraxen der Lehrkrifte
ausgeliefert. Letztich scheint somit die Problematik weniger
darin zu liegen, ob eine zu ausschliefSliche Orientierung an Al-
ternativinstrumenten oder an psychometrischen Tests vorliegt,
sondern in der Art und Weise, wie letztere genutzt werden.
Urspriinglich waren psychometrische Tests ja dazu dagewesen,
die Fairness zu erhéhen und die subjektiven Urteile von Lehr-
kriften iiber einzelne Kinder zu reduzieren. Tests konnen die-
sem Zweck dienen, wenn sie in Verbindung mit anderen Pri-
diktoren verwendet werden und auf diese Weise auch
alternative Fihigkeiten messen.

Insgesamt scheint psychometrisch gemessene Begabung
zwar ein bemerkenswerter Pridiktor fiir verschiedene Arten
von Erfolg zu sein, aber bei weitem nicht der einzige. Gemifd
Sternbergs (1999) Theorie der Erfolgsintelligenz kommt der
Kreativitit, den Alltagserfahrungen, der Durchsetzungskraft
oder der Initiative eine dhnliche Bedeutung zu wie den analy-
tischen oder den gedichtnisrelevanten Fihigkeiten. Fiir den
Einsatz solcher praktischer Intelligenzmaf3e sprechen auch Be-
funde, wonach Kinder mit Minoritits- oder kulturell depri-
viertem Hintergrund dann in der Lage sind, gute Leistungen
zu zeigen, wenn die Aufgabenstellungen eine grofSe Nihe zu
ihren Alltagserfahrungen haben. Solche Settings sind in der
Schule jedoch kaum gegeben. Ein prignanter Beleg fiir diesen
Zusammenhang liefert die Studie von Nunes u.a. (1993) tiber
die Street Mathematics. Hierbei untersuchten die Autoren Kin-
der in Brasilien, die auf der Strafle Obst und andere Dinge
verkauften. Obgleich sie nie eine Schule besucht hatten, konn-
ten sie die Kovariation zwischen Menge und Preis richtig an-
wenden und fiir jede Menge den entsprechenden Preis berech-
nen. Schriftlich konnten sie die gleichen Rechenaufgaben
jedoch nichtlésen. Daraus schlieffen die Autoren, dass das Wis-
sen in einer Domine offenbar die wichtigste Bedingung fiir
kiinftiges Lernen in der gleichen Domine darstellt, es jedoch
in traditionellen Schulsettings kaum gelingt, praktisches Wis-
sen in erfolgreiches Verhalten zu transferieren. Daraus folgt,
dass eine Fokussierung alternativer Indikatoren méglicherwei-
se den ungleichen Zugang begabter, sozial benachteiligter Kin-
der zu Angeboten und Ressourcen der Begabtenférderung eher
ausbalancieren konnte als traditionelle, kognitive Verfahren.

Die vernachlassigte Interaktion von Kultur
und Begabung
Die im vorherigen Kapitel diskutierten Mythen und Gegenmy-
then haben in verschiedener Hinsicht darauf verwiesen, wie
sehr die allgemeine Diskussion dessen, was als ,Begabung’ er-



fasst wird, auf einer soziokulturell eingeengten und systema-
tisch zugunsten der vorherrschenden Gruppennorm verzerrten
Basis steht. Wenn Begabung auf das Vorhandensein von gene-
ralisierten, statistisch definierten, herausragenden intellekcu-
ellen Fihigkeiten beschrinkt wird und mégliche andere Mode-
ratoren ausgeblendet bleiben, dann impliziert eine solche
Definition sowohl eine Uberschitzung der Aussagekraft psy-
chometrischer Tests als auch eine Unterschitzung ihrer kultu-
rellen Verflochtenheit. Sie beriicksichtigt nicht, dass Hand-
lungen, welche Begabung konstituieren, von einer Kultur zur
anderen variieren und sie bereits Produkte eines Erziehungs-
prozesses sind, in welchem die soziokulturellen Bedingungen
eine grofle Rolle spielen. Sternberg (1996) weist in diesem Zu-
sammenhang darauf hin, dass das, was als Differenz in der all-
gemeinen Intelligenz erscheint, ebenso in unterschiedlichen
kulturellen Merkmalen liegen kann.

Begabung artikuliert sich somit in verschiedenen Kul-
turen unterschiedlich. Die Wahrnehmungsolcher Unterschiede
ist wichtig, weil Gesellschaften immer auf der Basis ihrer kultu-
rellen Brille die eigenen und die Mitglieder anderer Kulturen
bewerten. Das Urteil, ob ein Schiiler/-innen begabt ist oder
intelligent handelt, wird somit in erster Linie anhand subjektiv
gefirbter Theorien und weniger anhand psychometrischer Tests
gefillt. Deshalb ist von grundlegender Bedeutung, was Schulen
und Lehrkrifte tiber das Zusammenspiel von Begabung und
kultureller Herkunft denken und wie sie mit der Problematik
dessen, was Gomolla und Radtke (2002) als ,institutioneller
Diskriminierung® bezeichnen, umgehen. Gemeint ist damit,
dass die Ursachen von kultureller Diskriminierung im organi-
satorischen Handeln und dieses im Netzwerk der Institution
Schule liegt. Die Mehrheit der Lehrkrifte mag zwar die grofle
Heterogenitit zwischen den Kindern in ihrer Schulklasse in
den verschiedenen Kompetenzbereichen anerkennen. Ange-
sichts der mangelnden Sprachkenntnisse vieler Kinder mit
Migrationshintergrund sowie ihrer im Vergleich zu einheimi-
schen Kindern anders gearteten familidren Umwelt diirften sie
jedoch weiterhin verstirke die Uberzeugung vertreten, dass kul-
turelle Herkunft und Begabung miteinander verkniipft und
Migrantenkinder folgedessen intellektuell weniger begabt sind
(Ogbu/Simons 1998). Entsprechend schwer diirfte es auch fal-
len, ein Verstindnis dafiir zu entwickeln, dass die kognitiven
Fihigkeiten der Kinder in ihrer Klasse in unterschiedlicher
Weise, d.h. als eine Funktion ihrer jeweiligen Kultur, soziali-
siert werden. Anzunehmen ist deshalb, dass sich das Bega-
bungsverstindnis des Elternhauses je nach kulturellem Hinter-
grund von demjenigen der Lehrkrifte unterscheidet. Dies
diirfte beispielsweise fiir Eltern aus dem siideuropiischen Kul-
turraum zutreffen, die in erster Linie soziale und kommunika-
tive Fihigkeiten als Begabungsindikatoren betonen, wihrend
es fiir Eltern aus dem mittel- und westeuropiischen sowie asia-
tischen Sprachraum eher kognitive Fihigkeiten, Zielstrebigkeit
oder Ehrgeiz sind. Da Lehrkrifte in der Regel dazu tendieren,
die Leistungen derjenigen Kinder besonders positiv zu bewerten,
die ihren Vorstellungen einer forderlichen familidren Sozialisati-
on am besten entsprechen, kann die Leistungsbeurteilung der
Schiiler/-innen in der Regel durch das AusmafS vorausgesagt wer-
den, in dem die Begabungskonzeptionen der Eltern denjenigen
der Lehrkrifte entsprechen (Sternberg 2007).

Solche Einstellungsmuster sind moglicherweise eine Ursache
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der widerspriichlichen Tendenzen, die gegenwirtig den Um-
gang mit sprachlicher Diversitit prigen (Gogolin/Kriiger-Po-
tratz 2006): Zwar ist das Bewusstsein gewachsen, dass eine der
zentralen Herausforderungen unserer Gesellschaft eine mog-
lichst optimale Férderung aller Kinder beinhaltet. Doch ge-
rade die PISA-Studien haben den Blick auf die meist aus sozio-
okonomisch und kulturell benachteiligten Verhiltnissen
stammenden ,Risikoschiiler” (....) eingeengt. Der Grund liegt
darin, dass zumindest in Deutschland und der Schweiz die
Schulen so wenig wie nirgendwo sonst dazu beitragen, Kindern
mit schlechten Startchancen zu guten Leistungen zu verhelfen
und den Schulerfolg von der sozialen Herkunft zu entkop-
peln.

Dass Schulerfolg ohne Bildungsnihe nahezu vollstin-
dig ausgeblendet wird, zeigt sich tiberdeutlich in den aktuellen
Debatten zur Chancengerechtigkeit. Indem sie meist unhinter-
fragt auf dem Bild des leistungsschwachen Migrantenkindes
aufbaut, verdeckt sie die Tatsache, dass auch Kinder mit Mig-
rationshintergrund hohe Begabungspotenziale haben kénnen,
die unterstiitzt und méglicherweise gar provoziert werden
miissten, damit sie sich in Leistungsexzellenz manifestieren.
Einstellungsverinderungen stellen sich jedoch nur zégerlich
ein. Insgesamt mangelt es der Diskussion zur kulturellen Di-
versitit deshalb an einem klaren Bekenntnis, der zementierten
Defizitperspektive aktiv entgegenzuwirken. Kulturelle Diversi-
tit bedeutet nicht nur, den Umgang mit Verschiedenheit und
Gleichheit in der Schule auch auf leistungsschwache Migran-
tenkinder auszurichten, sondern ihn auch im Rahmen ver-
stirkter Bemithungen zur Interaktion von Kultur und Bega-
bung auf Kinder am oberen Ende der Skalen und damit auf die
Minimierung der Verkopplung von Herkunft und Begabten-
forderung auszurichten.

Diskussion und Ausblick
In diesem Aufsatz wurde der Zusammenhang zwischen kultu-
reller Herkunft, Begabung und Schule anhand einiger Mythen,
Gegenmythen und wissenschaftlicher Erkenntnisse diskutiert.
Die hier vorgelegten Erkenntnisse machen klar, dass begabte
Kinder aus anderen Kulturkreisen trotz der massiv gestiegenen
offentlichen Anstrengungen weiterhin einen ungleichen Zu-
gang zu Angeboten und Ressourcen der Begabtenférderung
haben. Diese Problematik wird hierzulande jedoch kaum er-
kannt und bildungspolitisch weitgehend ignoriert. Entspre-
chend fehlen auch Uberlegungen, dass die massive Unterrepri-
sentation in Begabtenforderprogrammen nicht nur ein
spezifisches Problem des Bildungssystems darstellt, sondern
eines, das im Kontext von Privilegien unserer einheimischen
Kultur gesechen werden muss. Traditionelle Hochbegabungs-
konstrukte und Identifikationsverfahren verstirken diese Ten-
denz. Sie sind ungeeignet, um Kinder und Jugendliche aus
anderen Kulturkreisen fiir Begabtenforderungsprogramme zu
rekrutieren. Deshalb verkommt die Nomination fiir die Teil-
nahme in einem Férderprogramm zu einem meist durch die
Herkunft erworbenen Privileg, die Nichtnomination zu einem
durch ungeniigende Sprach-, Sozial- oder emotionale Kompe-
tenzen legitimierten ,Anpassungsproblem‘. Gerade die Gegen-
tiberstellung von Mythen und Gegenmythen hat gezeigt, dass
derart subjektiv gefirbte (implizite) Begabungstheorien sowohl
die Konzeptionen der Begabtenforderprogramme als auch die



Leistungs- und Potenzialbeurteilung der Lehrkrifte leiten. Die
Forschungsiibersicht hat zudem klar gemacht, dass allein auf
psychometrische Tests oder auch auf das Lehrerurteil ausge-
richtete Identifikationssysteme nicht in der Lage sind, die lan-
ge Geschichte der strukturellen Ungleichheit auszugleichen.
Mit Blick auf die Schule heifSt dies, dass Kinder und Jugendli-
che, welche in Schulen ohne kulturelle Sensibilitit ausgebildet
werden, weiterhin kaum Chancen auf Begabtenforderung ha-
ben werden. Auf diese Weise wird sie zu einem Meisterwerk
sozialer Mechanik, das diejenigen férdert und oben hilt, die
bereits oben sind, diejenigen jedoch, die unten oder auflen sind
und die Unterstiitzung eigentlich am nétigsten hitten, durch
ein fragwiirdiges Identifikationssystem fernhilt. Im Ergebnis
stellt die Unterreprisentation von Kindern aus anderen Kultur-
kreisen in Begabtenforderungsprogrammen ein Problem dar,
das selbst wiederum als Teil eines grosseren Problems verstan-
den werden muss: Das Verfehlen unseres Bildungssystems, Ta-
lente zur Entfaltung zu bringen und kulturelle Minorititen
addquat zu beschulen. Der Grund liegt in erster Linie darin,
dass der Blick auf Stirken fehlt, welche auflerhalb der traditio-
nellen Bandbreite an Identifikations- und Messmethoden Stir-
ken liegen. Auf der Basis monokultureller Wertvorstellungen
stempelt das Bildungssystem deshalb Kinder, welche durchaus
die Fihigkeit zur Leistungsexzellenz hitten, als defizitir und
nicht geniigend leistungsexzellent ab.

Gefordert ist ein Perspektivenwechsel, der auf die Inter-
aktion von Kultur und Begabung in schulischen Settings aus-
gerichtet ist (Fletcher/Massalski 2003). Die offensichtlichste
Frage, die einen solchen Wechsel einleiten muss, ist diejenige
nach dem Kulturbegriff, der mit Begabung einhergehen soll.
Fiir Sternberg (2007) umfasst er vier Dimensionen: Die des-
kriptive, psychologische, strukturelle und genetische Dimensi-
on. Die deskriptive Dimension charakterisiert eine Kultur, die
psychologische Dimension streicht heraus, wie eine kulturelle
Gruppe lernt und wie sie Probleme [6st, die strukeurelle streicht
die organisatorischen Elemente heraus und die genetische
Komponente beschreibt schliefilich die kulturelle Herkunft.
Die kulturelle Herkunft hat dabei besondere Bedeutung, da
anzunehmen ist, dass begabte Kinder aus anderen Kulturkrei-
sen wahrscheinlich die zahlenmiflig am stirksten besetzte
Gruppe der Underachiever bilden, also derjenigen Schiiler/-
innen, die deutlich schlechtere Schulleistungen erbringen als
man dies von ihnen aufgrund ihres intellektuellen Potenzials
erwarten wiirde. Leistungsunterschiede miissen in diesem
Sinne weniger als Leistungskluft zwischen privilegierten Kin-
dern und solchen aus anderen Kulturkreisen verstanden wer-
den, sondern als wesentliches, von der Schule mitverantwor-
tetes Problem.

Am Beispiel der Begabungsforschung und Begabtenfor-
derung lisst sich nachweisen, wie marginal die Bedeutung der
kulturellen Herkunft bisher war und wie selektiv die Bediirf-
nisse von begabten Kindern au anderen Kulturen berticksich-
tigt worden sind. Unser Bildungssystem sollte sich deshalb
zukiinftig auf das langfristige Ziel der Chancengleichheit im
Sinne von Equity ausrichten. Equity umfasst sowohl die gesell-
schaftliche Versicherung, dass alle Individuen einer sozial ge-
rechten Gesellschaft die gleichen Méglichkeiten zur individu-
ellen Entwicklung bekommen sollen als auch die Strategie, wie
das Bildungssystem dieses Postulat verwirklicht (Demeuse et

32

al. 2001). Kinder sollten unabhingig von ihrer kulturellen und
sozialen Herkunft sowie ihrem Geschlecht nicht nur den glei-
chen Zugang zu allen Bildungsgiitern haben, sondern auch die
gleichen Foérdermafinahmen zur Unterstiitzung ihrer Leis-
tungsexzellenz in Anspruch nehmen kénnen. Die grundle-
gende Idee hat dabei diejenige zu sein, dass Chancengleichheit
und Equity nicht in einem Klima geleistet werden kénnen, in
dem Schiiler/-innen nur als Individuen geschen werden. Be-
gabtenférderung, so wie sie aktuell praktiziert wird, setzt zu
stark auf das Individuum, auf die Idee, dass individuelle Werte,
Motive und Talente individuelle Ergebnisse determinieren. Die
Bilanz dieses Aufsatzes liegt darin, dass individuelle Merkmale
und Handlungen tatsichlich eine Rolle spielen und auch in
vielen Fillen einen Effekt auf die individuelle Erziehung und
Bildung haben. Aber sie sind nicht in der Lage, die groffen
Gruppenunterschiede der Tatsache zu erkliren, dass Begabten-
forderprogramme fast ausschliefSlich mit einheimischen Mit-
tel- und Oberschichtkindern belegt sind. Solche Ungleich-
heiten wurzeln vor allem in systematischen und strukturellen
Problemen. Diese liegen zu einem erheblichen Teil bei der For-
schung, welche diese Thematik bislang kaum bearbeitet und
sich weder mit Mythen noch mit Gegenmythen ausreichend
auseinandergesetzt hat.
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