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Positive Entwicklung zur Leistung

4 Positive Entwicklung zur Leistung —
und daruber hinaus. Ein integratives
Rahmenmodell zum Verstehen,
Erkennen und Fordern von Potenzial

Tanja Gabriele Baudson

Zusammenfassung

Begabung und Potenzial zu férdern ist sowohl aus 6konomischer als auch aus humanis-
tischer Perspektive sinnvoll. Bildungsungleichheiten zu Ungunsten von Personen mit
Migrationshintergrund oder geringem sozio6konomischem Status weisen jedoch darauf
hin, dass dies nicht fur alle gesellschaftlichen Gruppen gleichermafien funktioniert. Ein
moglicher Grund ist, dass Begabungs- und Potenzialkonzeptionen kulturabhangig sind,
was unsere immer heterogenere Gesellschaft vor folgende Herausforderungen stellt: (1)
Begabung und Potenzial zu verstehen, (2) es entsprechend mittels multipler Informati-
onsquellen breiter zu identifizieren und (3) auch entsprechend (unter Berticksichtigung
moglicherweise unterschiedlicher Faktoren, die den Erfolg in verschiedenen Gruppen
beeinflussen) zu fordern. Hierzu wird ein integratives Rahmenmodell vorgeschlagen, das
drei Informationsquellen — standardisierte Tests, Andere (z. B. Lehrkrafte) und die Per-
son selbst — innerhalb eines historisch-sozio-kulturellen Kontexts integriert und Uberle-
gungen anstellt, inwieweit auch das Kriterium von Bildungs- und Berufserfolg hin zu ei-
nem gelingenden Leben erweitert werden sollte.

1 Wozu Begabung und Potenzial fordern?

Es ist kein Luxus, Begabte zu férdern. Es ist ein Luxus, und zwar
ein stréflicher Luxus, dies nicht zu tun.

Alfred Herrhausen

Dass Begabung und Potenzial geférdert werden missen, ist im gesellschaftlichen Dis-
kurs ebenso unbestritten wie die Annahme, dies geschehe derzeit in unzureichendem
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MalRe. Als Konsequenz misse sich insbesondere im Bildungssystem etwas andern. Da
ist sicherlich einiges dran; im Verlauf dieses Beitrags werde ich jedoch zeigen, dass das
Problem ein gesamtgesellschaftliches ist und entsprechend eine Vielzahl von Ansatz-
punkten bietet, um dieser Herausforderung gerecht zu werden.

Hinter dem Wunsch, Begabungen und Potenziale bestmdglich zu Leistung und Erfolg zu
fihren, stehen gesellschaftliche Wertvorstellungen. Diese lassen sich unter zwei Argu-
mentationsstrange subsumieren.

Aus 6konomischer Sicht bedeuten Leistung und Erfolg wirtschaftliche Prosperitat. Je
gebildeter Menschen sind, je hoher ihre formalen Bildungserfolge wie Schulabschliisse
oder akademische Grade, desto geringer ist die Wahrscheinlichkeit, dass sie arbeitslos
werden. Die Arbeitslosenquote unter Akademiker/innen lag 2015 bei 2,4 %, verglichen
mit 6,6 % in der Gesamtgruppe (Institut fir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung, 2016).
Mit der Bildung steigt auch das Einkommen. Jedes Jahr, das in Bildung investiert wird,
bringt in Deutschland, Uber die gesamte Lebensspanne gerechnet, fiinf Prozent mehr
Einkommen, in anderen OECD-Landern teilweise noch deutlich mehr (Mendolicchio &
Rhein, 2012). Dieser Prozentsatz bezieht sich auf das gesamte Berufsleben. Ein Studium
bedeutet jedoch zunachst Lohnverzicht (und stellt somit eine Investition in die Zukunft
dar, die man sich auch erst einmal leisten kdnnen muss).

Wenngleich dieses Mehr an Einkommen hierzulande durch die Steuerprogression
groBenteils aufgefressen wird (Mendolicchio & Rhein, 2012), profitiert der Staat von die-
sen héheren Steuereinnahmen und hat somit ein berechtigtes Interesse daran, sein Ein-
kommen zu erhéhen, um das Geld in andere gesellschaftlich relevante Bereiche zu in-
vestieren.

Aus humanistischer Sicht schlagt sich die Moéglichkeit, zu entfalten, was in einem
steckt, in hdherer Lebenszufriedenheit nieder. Maslows bekannte Bedurfnishierarchie
verortet die Selbstverwirklichung weit oben in dem haufig als "Pyramide" dargestellten
Modell (in der ersten Fassung noch an oberster, in der posthum erschienenen Revision
immerhin noch an zweitoberster Stelle nach dem Bedurfnis nach Transzendenz; Maslow,
1943, 1971). Aus der Motivationstheorie hervorgegangen ist das verwandte Konstrukt
der Sinnhaftigkeit von Arbeit (z. B. Chalofsky, 2003), die schon frih als wichtiger Faktor
fur die Qualitat des Arbeitslebens identifiziert wurde (Walton, 1980). Menschen, die ihre
Arbeit als sinnvoll erleben, sind zufriedener; bei Kontrolle der Arbeitszufriedenheit zeigt
sich ein negativer Zusammenhang zwischen Sinnerleben und Depression (Allan, Dexter,
Kinsey & Parker, 2016). Hinweise auf diesen Zusammenhang fanden sich bereits in der
ersten empirischen Studie zu den Konsequenzen von Langzeitarbeitslosigkeit (Jahoda,
Lazarsfeld & Zeisel, 1933), bei der der Verlust der Arbeit zu Passivitat, Hoffnungslosigkeit
und Resignation fuhrte. Auch diese "weichen" Faktoren tangieren qua geringere Fehlzei-
ten und Gesundheitsausgaben die 6konomischen Interessen des Staates.

Begabungen und Potenziale zu férdern, ist folglich sowohl im Sinne der Gemeinschaft
als auch im Sinne des Individuums. Warum das trotzdem nicht immer funktioniert, warum
es fir bestimmte Bevdlkerungsgruppen noch schlechter funktioniert als fur andere und
wie man dieser Herausforderung begegnen kann, will ich im weiteren Verlauf dieses Bei-
trages ausfihren. Zunachst soll jedoch eine Klarung der Begrifflichkeiten erfolgen: Wo-
von sprechen wir eigentlich, wenn wir von Begabung und Leistung, von Potenzial und
Erfolg sprechen?
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2 Rahmenmodelle und begriffliche Klarung

Let each become all that he was created capable of being

Thomas Carlyle

Eine wichtige Unterscheidung betrifft die zwischen dem grundséatzlich Moglichen und
dem tatsachlich Umgesetzten. "Begabung" und "Potenzial" (die Mdglichkeiten) werden
in der Literatur vielfach nicht genau voneinander abgegrenzt, teilweise sogar synonym
verwendet. Stern und Neubauer (2016) definieren Begabung im Sinne eines (groRten-
teils genetisch determinierten) Potenzials eines Menschen zur Erzielung hoher Leistun-
gen in einem Bereich und unterscheiden dieses klar von der realisierten Leistung. Bega-
bung ist also speziell das Potenzial zur Leistung; der Potenzialbegriff geht somit tGber
den Begabungsbegriff hinaus.

In der Physik ist Leistung als Arbeit pro Zeiteinheit definiert; dasselbe Ergebnis in weniger
Zeit zu erreichen, entspricht also einer héheren Leistung. Leistung entspricht dem um-
gesetzten Potenzial; im Gegensatz zu diesem kann man Leistung also beobachten, etwa
in Form von Schulnoten, kreativen Produkten, Ergebnissen bei sportlichen Wettkampfen,
Produktivitatszahlen und vielem mehr. Wahrend Leistung neutral ist und hoch oder nied-
rig ausfallen kann, ist Erfolg klar positiv konnotiert. Hier kommen uberdies starker sub-
jektive Mastabe zum Tragen. Bei dem Tempo der Weltklasse-Marathonlaufer kann ein
durchschnittlicher Freizeitsportler nicht lange mithalten; fir ihn ist es moglicherweise
schon ein Erfolg, wenn er die Ziellinie erreicht.

Einige Rahmenmodelle aus der Hochbegabungsforschung, die sowohl die Unterschei-
dung zwischen Moglichkeit und Realisiertem berlicksichtigen als auch die Tatsache,
dass sich Begabung und Potenzial entwickeln, scheinen mir durchaus fir das gesamte
Fahigkeitsspektrum von Nutzen. Exemplarisch sei hier das Minchner Hochbegabungs-
modell (Heller, Perleth & Hany, 1994) genannt. Begabungen und Leistungen kdnnen sich
in verschiedenen Bereichen zeigen, etwa im intellektuellen, kreativen, sportlichen oder
sozialen. Der Prozess der Begabungsaktualisierung wird durch "Katalysatoren" unter-
stutzt, begabungsstitzenden Eigenschaften, die entweder in der Person selbst liegen
(wie Motivation, geringe Leistungsangstlichkeit oder Gewissenhaftigkeit) oder in ihrer
Umwelt (z. B. Lerngelegenheiten, elterliches Engagement oder Klassenklima).

Dies verdeutlicht, dass Leistung keineswegs von Anfang an (mdglicherweise genetisch)
determiniert ist. Dies soll am Beispiel Intelligenz erklart werden. Die Behauptung Lewis
Madison Termans, des Initiators der ersten systematischen Hochbegabtenstudie
(Terman, 1925), dass sich Begabung auch gegen Widerstande durchsetze, gilt heute als
widerlegt. Forschungen zu erwartungswidrigen Minderleistungen (Underachievement)
zeigen, dass Abweichungen von der Norm vorkommen, etwa wenn eine hochintelligente
Schulerin eher mittelmaRige Noten schreibt (vgl. Cheung & Rudowicz, 2003, fir eine
Ubersicht verschiedener Operationalisierungen). Menschen, die hinter den Erwartungen
zurlckbleiben, leiden in unserer leistungsorientierten Gesellschaft an diesem Zustand,
etwa in Form negativerer Einstellungen zur Schule und schlechterer psychosozialer An-

39 |



Baudson

passung (z. B. McCoach & Siegle, 2003; Reis & McCoach, 2000). Wenngleich Under-
achievement bislang hauptsachlich bei Hochbegabten untersucht wurde, kann es doch
Uber das gesamte Fahigkeitsspektrum hinweg auftreten.

3 Bildungsungleichheiten: Wenn Potenzial nicht zu Erfolg
fiihrt

Democracy rests upon two pillars: one, the principle that all men
are equally entitled to life, liberty and the pursuit of happiness; and
the other, the conviction that such equal opportunity will most ad-
vance civilization.

Louis D. Brandeis

Bildungsungleichheiten — selektiv geringere Bildungserfolge bei bestimmten Gruppen —
lassen sich als eine Form von Underachievement konzipieren, wenn diese Unterschiede
auch nach Kontrolle des Potenzials nachweisbar sind, mithin meritokratischen Prinzipien
widersprechen. Selektive Bildungsbenachteiligung hat viele Ursachen, die in verschie-
denen Phasen des schulischen und beruflichen Werdegangs zum Tragen kommen.
Empirische Studien zu Bildungsbenachteiligung untersuchten einerseits Personen mit
Migrationshintergrund, welcher vorliegt, "wenn [eine Person] selbst oder mindestens ein
Elternteil nicht mit deutscher Staatsangehdorigkeit geboren wurde" (Statistisches Bundes-
amt, 2016). Der Mikrozensus 2015 beziffert den Anteil dieser Gruppe auf 21 %; die Tur-
kei, Polen und die Russische Fdderation sind die drei wichtigsten Herkunftslander. Im
direkten Vergleich erzielen Menschen mit Migrationshintergrund niedrigere Bildungsab-
schlusse; haufiger haben sie keinen Berufsabschluss. Ein gréRerer Anteil von ihnen ist
Uberhaupt ohne Beschéaftigung oder arbeitet in rangniederer bzw. geringfligiger Beschaf-
tigung (Statistisches Bundesamt, 2016). Jedoch ist die Gruppe hinsichtlich ihrer Bil-
dungserfolge auferst heterogen. So berichtet der Mikrozensus weiter, dass 88 % der
chinesischstdammigen 25- bis 35-Jahrigen Abitur haben, jedoch nur 16 % der tirkisch-
stdmmigen. Letztere schneiden im Vergleich insgesamt schlecht ab. In diesen Zahlen
sind die Gefllichteten, die vor allem in der zweiten Halfte des Jahres 2015 nach Deutsch-
land kamen, noch nicht berlcksichtigt. Fur diese stellt sich insbesondere das Problem
der Anerkennung ihrer Qualifikationen, da ihnen Zertifikate und andere Nachweise, die
"Eintrittskarten" zum Facharbeitsmarkt in Deutschland (Baumert & Maaz, 2012), haufig
fehlen, sodass sie haufiger unter Qualifikation beschéaftigt werden.

Personen mit niedrigem sozio6konomischem Status sind die zweite im Bildungssystem
benachteiligte Gruppe. Der sozio6konomische Status (soziale, kulturelle und materielle
Ressourcen; ublicherweise definiert Gber Beruf, Einkommen und Bildungsniveau, vgl.
Ditton & Maaz, 2011) gilt als der ausschlaggebendere Faktor (Diehl, Hunkler & Kristen,
2016), wenn etwa der Bundesbildungsbericht zu dem Schluss kommt, dass Kinder und
Jugendliche mit und ohne Migrationshintergrund bei Kontrolle des sozio6konomischen
Status etwa gleichermalfen in den verschiedenen schulischen Bildungsgangen vertreten
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sind und Kompetenzunterschiede zu einem Gutteil auf Unterschiede im sozio6konomi-
schen Status zurlickgefuhrt werden kénnen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2016). Weil Migrationshintergrund und soziodkonomischer Status haufig konfundiert sind
(vgl. jedoch die obigen Anmerkungen zur Heterogenitat der Personen mit Migrationshin-
tergrund), lassen sich die Effekte nicht immer sauber trennen (z. B. Schallock, 2016).
Wie aber wirkt die Herkunft auf den Erfolg? Das Modell von Boudon (1974) unterscheidet
primare und sekundare Herkunftseffekte. Primare Effekte beschreiben den direkten Ein-
fluss der Herkunft auf (schulisch relevante) Kompetenzen, wenn etwa Ressourcen feh-
len, durch die man den Bildungserfolg positiv beeinflussen kdnnte. Diese erklaren Bil-
dungsdisparitaten jedoch nicht vollstandig: Dartiber hinaus sind sekundare Effekte wirk-
sam, die sich auf Bildungsentscheidungen auswirken. Auch bei gleicher Leistung hat ein
Kind aus einer héheren Schicht bessere Chancen, ein Gymnasium oder eine Universitat
zu besuchen. Hier sind einerseits psychologische Faktoren am Werk (etwa, dass es "nor-
mal" ist, dass ein Familienmitglied studiert), andererseits aber auch schlichtweg materi-
elle (Diehl et al., 2016). In Deutschland hangen Leistung und soziodkonomischer Status
nach wie vor deutlich zusammen, auch wenn sich dies seit PISA 2006 etwas verbessert
hat (OECD, 2016).

Boudons Untersuchungen beziehen sich auf schichtspezifische Unterschiede; das Mo-
dell lasst sich jedoch auch auf Menschen mit Migrationshintergrund Ubertragen (vgl.
Diehl et al., 2016). Als ethnischer primarer Herkunftseffekt spielt hier die in der Familie
gesprochene Sprache die zentrale Rolle — wer nicht versteht, was im Unterricht erklart
wird oder was der Meister von einem will, hat ein Problem (Esser, 2006). Unterschiede
im kulturellen Kapital (Bourdieu, 1979), die primare und sekundare Herkunftseffekte nach
sich ziehen, aulRern sich in geringerem Wissen uUber das deutsche (Aus-)Bildungssystem
und die Bedeutung strategischer Bildungsentscheidungen (Diehl et al., 2016). Ein inte-
ressanter Unterschied in den ethnischen sekundaren Effekten zeigt sich bei den Bil-
dungsaspirationen, die bei Eltern von Kindern mit Migrationshintergrund héher ausfallen
(z. B. Ditton et al., 2010) — mdglicherweise aufgrund verzerrter Wahrnehmungen und
daraus resultierenden falschen Einschatzungen (Becker & Gresch, 2016).

Primare und sekundare Effekte sind nicht unabhangig voneinander, weshalb friihes Ein-
greifen geboten ist. Bei Kindern mit Migrationshintergrund spielt die Sprache von Anfang
an eine zentrale Rolle. Geringere Sprachkompetenzen in der Zweitsprache hangen u. a.
mit spaterer Einschulung, schlechteren schulischen Leistungen und einer geringeren
Chance auf eine Ubertrittsempfehlung fiir das Gymnasium zusammen (Kempert et al.,
2016). Interessant ist, dass den Nachteilen bei Bildungsbeteiligung und Leistungen Vor-
teile bei den Ubertrittsentscheidungen gegeniiberstehen — hier haben Kinder mit Migra-
tionshintergrund bei Kontrolle von Leistung und sozialem Status sogar eher bessere
Chancen auf hdhere Bildungswege. Diskriminierung aufgrund des ethnischen Hinter-
grundes spielt insofern eine Rolle, als dieser, wie oben ausgefihrt, mit der sozialen Her-
kunft konfundiert ist; Diehl und Kollegen (2016) fassen zusammen, dass "individuelle
ethnische Diskriminierungen in Form von Beurteilungen der Lehrkrafte keine besondere
Rolle bei der Erklarung ethnischer Bildungsungleichheiten in Schulkontext [spielen]" (S.
26). Abzugrenzen ist diese individuelle Diskriminierung jedoch von der institutionellen,
bei der scheinbar neutrale Routinen und Vorschriften bestimmte Gruppen selektiv be-
nachteiligen (Europaischer Rat, 2000) — Gleichbehandlung Ungleicher kann durchaus
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ein Problem sein, wenn bestimmte Praktiken in verschiedenen Gruppen nicht dasselbe
bedeuten.

Damit sind wir bei einem ganz zentralen Punkt: Konsequent zu Ende gedacht, wirde das
namlich bedeuten, dass vollige Chancengerechtigkeit in dem Sinne, dass Potenziale bei
jedem Kind ungeachtet seines Hintergrundes erkannt und geférdert werden, erst dann
maoglich ware, wenn Bedingungen vorherrschten, sie seiner Individualitat gerecht werden
— sozusagen unter maximaler Binnendifferenzierung.

Im Hinblick auf die Férderung hat diese Individualisierung mancherorts schon Gesetzes-
charakter. Im Schulgesetz des durch groRe Heterogenitat der Schiler/innenschaft ge-
pragten Landes Nordrhein-Westfalen gilt gleich der erste Paragraph des ersten Ab-
schnitts im ersten Teil dem "Recht auf Bildung, Erziehung und individuelle Férderung"
(SchulG NRW, Fassung vom 14.6.2016). Forderung von Potenzialen setzt jedoch deren
Identifikation voraus — und diese wiederum das Verstehen, was Potenzial (iberhaupt ist.
Und das ist (nicht nur) fiir die Bildungspolitik eine grofte Herausforderung, wenn die Ge-
sellschaft durch Globalisierung und Migration immer heterogener wird.

4 Warum geht Potenzial verloren? Drei Thesen und einige
exemplarische Befunde

If we are to achieve a richer culture, rich in contrasting values, we
must recognize the whole gamut of human potentialities, and so
weave a less arbitrary social fabric, one in which each diverse hu-
man gift will find a fitting place.

Margaret Mead

Auf dem Bildungsweg geht offenbar einiges an Potenzial verloren — und wie die obigen
Befunde gezeigt haben, sind bestimmte Gruppen starker betroffen als andere. Warum
ist das so? Hierzu will ich im Folgenden drei miteinander zusammenhangende Thesen
ausfuhren.

These 1: Unser Verstindnis von Potenzial ist unzureichend. Unser Begriff von Po-
tenzial und Begabung orientiert sich an den Normen einer Gesellschaft, die so nicht mehr
existiert. Jede Epoche, jede Gesellschaft hat ihren Diskurs — die sprachliche Manifesta-
tion eines Verstandnisses der Wirklichkeit, beispielsweise dariiber, was Potenzial und
Begabung ist. Dieses Realitatsverstandnis ist jedoch niemals objektiv, sondern basiert
auf bestimmten Macht- und Interessenstrukturen. Wenn man einen bestimmten Diskurs
verwendet, bestarkt und perpetuiert man dadurch diese Strukturen. Der Diskurs bildet
die Realitat also nicht nur (sprachlich) ab, sondern erzeugt sie zugleich (Foucault, 1969).
Wem nutzt es, wenn ein bestimmtes Verstandnis der Wirklichkeit, in unserem Fall also
ein bestimmtes Bild von Potenzial, als gultig anerkannt wird? Das soll am Beispiel der
Intelligenz illustriert werden. Die Fahigkeit zum logischen Denken gilt in den westlichen
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Kulturen und insbesondere in den angloamerikanisch gepragten Landern als das zent-
rale Element dessen, was Leistungspotenzial ausmacht (vgl. etwa Terman, 1925, der
sich dieser Definition bei seiner Langsschnittuntersuchung "Genetic Studies of Genius"
bediente). Entstanden ist die Intelligenztestung jedoch in einem bestimmten soziohisto-
rischen Kontext und mit einem bestimmten Zweck: Der Franzose Alfred Binet erhielt kurz
nach Einfiihrung der Schulpflicht in Frankreich vom franzésischen Schulministerium den
Auftrag, ein Verfahren zur Potenzialanalyse zu entwickeln, das es erlaubte, Kinder mit
besonderem Forderbedarf zu identifizieren, die im regularen Schulunterricht nicht mitka-
men (das Problem der Inklusion stellte sich bereits zu Anfang des 20. Jahrhunderts) und
somit eine Prognose Uber ihren Erfolg in dieser gegebenen Gesellschaft mit ihren Werten
und ihrem speziellen Wirklichkeitsverstandnis abzugeben. Wenn Intelligenz als Bega-
bung anerkannt ist, bestarkt das ein System, in dem Intelligenz in der Lage ist, Erfolg
vorherzusagen, und wertet Menschen als "intelligent" auf, die solche logisch-abstrakten
Aufgaben gut I6sen kénnen.

Ganz anders sieht es aus, wenn man in anderen Landern und Kulturen fragt, was einen
intelligenten Menschen ausmacht — denn der IQ ist weder universell noch neutral: "[I]ntel-
ligence cannot fully or even meaningfully be understood outside its cultural context"
(Sternberg & Grigorenko, 2004, S. 1427). Was bei uns als intelligent gilt, etwa, Dinge
nach Oberbegriffen zu kategorisieren (L6ffel und Messer als Besteck, Suppe und Brot
als Lebensmittel), wirkt ziemlich toricht in Kulturen, wo das Erkennen funktionaler Zu-
sammenhange auf Intelligenz schlieBen lasst (Loffel zur Suppe, Messer zum Brot; vgl.
Sternberg, 1990). Auch, was Menschen generell unter Intelligenz und Begabung verste-
hen, ist kulturabhéngig. Fur eine chinesische Stichprobe identifizierte Chen (1994) non-
verbales und verbales Schlussfolgern sowie die Fahigkeit zum Auswendiglernen als Fak-
toren wahrgenommener Intelligenz — das gefligelte Wort des "stupiden" Auswendigler-
nens deutet darauf hin, dass man dies in Deutschland anders sieht. Yang und Sternberg
(1997) identifizierten in Taiwan neben hoher allgemeiner Intelligenz inter- und intraper-
sonale Fahigkeiten sowie das Wissen, wann man seine Intelligenz zeigen sollte und
wann besser nicht, als Faktoren, die Laien als intelligenzrelevant erachteten. Aber auch
in westlichen Landern ist ein intelligenter Mensch unter Umstédnden mehr als jemand, der
"nur" gut denken kann: In einer alteren Studie aus den USA etwa machten verbale Fa-
higkeiten, praktische Problemldsefahigkeiten und soziale Fahigkeiten einen intelligenten
Menschen aus (Sternberg, Conway, Ketron & Bernstein, 1981). Sternberg und Grigo-
renko (2004) berichten ferner eine Reihe von Studienergebnissen aus verschiedenen
afrikanischen Landern, wo Faktoren wie soziale Verantwortung fir Familie und Gemein-
schaft sowie Respekt vor Erwachsenen als intelligent erachtet wurden.

Auch die Art der Aufgabenstellung und die Prifungssituation beeinflussen die Wahr-
scheinlichkeit, mit der Menschen |Q-Testaufgaben l6sen. Brasilianische Straflenkinder,
die mit Geld hervorragend rechnen kénnen, scheitern an derselben Aufgabe, wenn sie
ihr in einem Test begegnen (Ceci & Roazzi, 1994). Mit einem Unbekannten an einem
Tisch Uber Dinge von eher bedingter Alltagsrelevanz zu sprechen, mag ebenfalls be-
fremden und so der Leistung abtraglich sein (vgl. Sternberg, Grigorenko & Bundy, 2001).
Gemal der "naiven" Theorien Uber Intelligenz ist Intelligenz also mehr als nur das, was
der Intelligenztest misst. Dennoch spielen kognitive Fahigkeiten in so gut wie allen Lai-
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enauffassungen eine Rolle. Als "universell" fiir eine Definition von Intelligenz kann ins-
gesamt gelten, dass man in jeder Kultur Probleme erkennen und diese strategisch 16sen
muss, um erfolgreich zu sein. Damit sind wir bei einer sehr umfassenden (und dann kul-
turspezifisch zu operationalisierenden) Definition von Intelligenz angelangt, die so im
Wesentlichen schon von Hofstatter (1957) formuliert wurde: "Intelligenz ist die den inner-
halb einer bestimmten Kultur Erfolgreichen gemeinsame Fahigkeit" (S. 173). In einem
kulturell vielfaltigen Einwanderungsland wie Deutschland scheint es somit angebracht,
den Begabungsbegriff zu erweitern und zunachst einmal zu erkunden, was die verschie-
denen hier lebenden Kulturen und Gruppen Uberhaupt als "Potenzial" ansehen — und
sich dann der Frage zu widmen, wie man dieses Potenzial identifizieren und férdern
kann. Eine solche Erweiterung stlinde durchaus im Einklang mit den oben skizzierten
multidimensionalen Begabungskonzeptionen.

These 2: Weil wir Potenzial unzureichend verstehen, identifizieren wir es unzu-
reichend. Wir nutzen nicht alle verfliigbaren Informationsquellen, und die, die wir nutzen,
nutzen wir nicht optimal. IQ-Tests sind nicht in jedem einzelnen Fall valide (vgl. auch
Gould, 1996); selbst sogenannte "kulturfaire" Tests sind problematisch, wenn die Instruk-
tion nach wie vor sprachbasiert erfolgt (eine vielversprechende Mdglichkeit, computer-
basiert ohne sprachliche Instruktionen zu testen, findet sich bei Muller, 2016). Uberdies
stellt sich die Frage, inwieweit kognitive Teilfahigkeiten, in denen bestimmte Teilgruppen
besonders gut abschneiden, in den gangigen Testverfahren hinreichend reprasentiert
sind — wie exekutive Funktionen bei bilingualen Kindern (z. B. Bialystok & Viswanathan,
2009).

Zu dem Schluss, dass es mehr braucht als 1Q-Tests, um (Hoch-)Begabung zu identifi-
zieren, war man auch in den 1970er Jahren in den USA gekommen, als man sich der
Notwendigkeit von Begabtenférderung gewahr wurde. Die im ersten Band des Marland-
Reports (Marland, 1971) vorgestellte Definition von Hochbegabung ist multidimensional
und umfasst neben der allgemeinen intellektuellen Fahigkeiten spezifische akademische
Fahigkeiten, kreatives/produktives Denken, Fihrungskompetenz, kinstlerische und
psychomotorische Fahigkeiten, die entweder einzeln oder zusammen auftreten kénnen
— von einem so breiten Begabungsbegriff profitieren nicht nur Hochbegabte.

Sinnvoll ist es im Hinblick auf die Entwicklung auRerdem, Katalysatoren zu identifizieren,
die dazu beitragen kénnen, das Potenzial umzusetzen. Ob in verschiedenen Subgruppen
moglicherweise ganz andere Faktoren den Erfolg vorhersagen, ist empirisch noch weit-
gehend ungeklart; die Frage steht jedoch schon langer im Raum (Lyon, 1996; Sternberg
et al., 2001). Sicherstellen musste man in jedem Fall die Fairness der verwendeten Ver-
fahren. Im Zusammenhang mit der Potenzialfeststellung bei Geflichteten schlagen Win-
ther und Jordanoski (2016) deshalb vor, auch "weichere" Verfahren in den Prozess ein-
zubeziehen, um Potenziale bestmdglich zu erkennen — zumal der Fokus der Debatte
derzeit noch sehr stark auf den Defiziten und viel weniger auf den Ressourcen dieser
Gruppe liegt. Barz und Kolleginnen sehen insbesondere "Offenheit fur kulturelle Vielfalt,
internationale Orientierung, Mehrsprachigkeit, hohe Bildungsaspirationen, Bereitschaft
zur Elternpartizipation, Solidaritat/gegenseitige Unterstitzung, Innovationsbereit-
schaft/Mut, neue Wege zu gehen, [und] hohe Frustrationstoleranz" als spezifische Bil-
dungsressourcen von Menschen mit Migrationshintergrund (Barz, Cerci & Demir, 2013,
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S. 3). Eine solche Erweiterung des Bildes von Begabung und Potenzial kdnnte auch au-
tochthonen Kindern und Jugendlichen nitzen, die eher am Rande des Mainstream
schwimmen.

These 3: Dadurch, dass wir Potenziale unzureichend verstehen und identifizieren,
konnen sie sich nur unzureichend entfalten. Malnahmen zur Férderung von Poten-
zial orientieren sich nachvollziehbarerweise an den Bediirfnissen derer, die auch als be-
gabt erkannt werden. Gefordert wird, was im Diskurs als wertvoll und erstrebenswert gilt.
Den Koran rezitieren zu kénnen, ist zweifelsohne eine hohe kognitive Leistung, aber
"[w]lenn jemand Piano oder Geige spielen kann, zahlt das mehr, als wenn ein Jugendli-
cher die Oud, die orientalische Kurzhalslaute, beherrscht", so der Bildungsforscher Haci-
Halil Uslucan in einem Interview der Salzburger Nachrichten (Bruckmoser, 2014).
Letzten Endes geht es bei der Entfaltung und Férderung von Potenzialen stets um die
moglichst optimale Passung zwischen Individuum und Lernumwelt. Das Bildungssystem
hat jedoch eine spezifische "Normalitatserwartung”, wie es Kramer und Helsper (2010,
S. 115) formulieren; und Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund oder niedri-
gem soziobkonomischem Status haben es schwerer, dieser zu entsprechen. Die Folgen
zeigen sich beispielsweise in Forschungsergebnissen zum cultural mismatch (z. B. Ste-
phens, Fryberg, Markus, Johnson & Covarrubias, 2012): Unterschiedliche kulturelle Nor-
men in Bildungsinstitution und Elternhaus erzeugen Stress und negative Emotionen, was
wiederum der Leistungsentwicklung abtraglich ist und Dropout begunstigt (vgl. bereits
Bourdieu & Passeron, 1966).

5 Ein integratives Modell zum Verstehen, Erkennen und
Unterstitzen von Potenzial

Wir schlagen ausdriicklich eine zweigleisige pddagogische Diag-
nostik vor, die auf der einen Seite subjektive, pddagogisch frucht-
bare, handlungsleitende Lehrerdiagnosen und auf der anderen
Seite mdglichst objektive, auf Ergebnisse [sic] standardisierter Ver-
fahren beruhende, erkenntnisleitende Urteile umfal3t.

Franz Emanuel Weinert und Friedrich-Wilhelm Schrader

Wir kdnnen festhalten: Unsere Gesellschaft hat sich verandert, und unser Wissen dar-
Uber, was Potenzial ist und wie man es erkennt und fordert, sté3t an seine Grenzen —
das zeigen die Befunde zu Bildungsungleichheiten. Um dieses komplexe Phanomen zu
begreifen, sollten deshalb moglichst viele Sichtweisen einbezogen werden: Tests (als
objektive AulRenperspektive), die Anderen (als subjektive AuRenperspektive) und das
Selbst (als subjektive Innenperspektive). Der Kontext beeinflusst sowohl die Perspekti-
ven (etwa, wenn Hochbegabtenklischees die Wahrnehmung von Lehrkraften beeinflus-
sen oder nicht zusammenpassende Wertvorstellungen wie beim cultural mismatch die
Potenzialentfaltung behindern) als auch die drei oben skizzierten Herausforderungen des
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Verstehens, Erkennens und Férderns von Potenzialen. Das Ziel ist letztlich, Erfolg vor-
herzusagen und den Prozess dorthin zu optimieren. Die Gewichtung der einzelnen Per-
spektiven ergibt sich im Hinblick auf ihre individuelle Entwicklungsférderlichkeit.

Die objektive AuBenperspektive: Tests. Verschiedene Teilaspekte von Begabung (In-
telligenz, Vorwissen) und begabungsstitzende Faktoren lassen sich mittels standardi-
sierter Tests erfassen, deren Gite im Hinblick auf ihre Fahigkeit, bestimmte Merkmale
zu messen, anhand verschiedener Kriterien bestimmt wird. Bei der Verfahrensauswahl
ist darauf zu achten, dass es relevante Aspekte erfasst und zur konkreten diagnostischen
Fragestellung passt, dass entwicklungsadaquat getestet wird und dass die Merkmalser-
fassung auf einer im Hinblick auf die Fragestellung sinnvollen Abstraktionsebene erfolgt.
Das Merkmal sollte spateren Erfolg vorhersagen. Aktuelle "Baustellen" im Bereich Tests
betreffen, wie aus den obigen Darstellungen hervorgeht, insbesondere die Testfairness.
Aufgaben, die sich in diesem Bereich stellen, sind die Entwicklung neuer Instrumente,
die kulturspezifische Begabungskonzeptionen beriicksichtigen, einschlieBlich Instrumen-
ten zur Sensibilisierung von Beurteilern. Ferner benétigen wir Informationen darlber,
welche Merkmale Erfolg in verschiedenen Gruppen vorhersagen, sodass vorhandene
Verfahren, die bislang nicht Teil der Potenzialdiagnostik waren, einbezogen werden kon-
nen.

Die subjektive AuBensicht: Andere. Lehrkrafte, Eltern, Mitschiler/innen und viele wei-
tere Personen haben jeweils ihre ganz eigene Perspektive auf das Individuum, und alle
Sichtweisen tragen zum Verstandnis des "Gegenstandes" bei. Wo Tests an ihre Grenzen
stoRen, kdnnen diese "Anderen" zu einem akkurateren Bild beitragen. Aber auch aus
rein pragmatischer Sicht ergibt es Sinn, andere mit einzubeziehen. Insbesondere Uber
die Lehrkraftperspektive wissen wir aufgrund der Forschung zu diagnostischen Kompe-
tenzen inzwischen einiges. Standardisierte Tests sind hierzulande noch wenig verbreitet
und nicht immer verflgbar; im Schulalltag kommt der Lehrkraft somit eine zentrale Rolle
zu. Jedoch sind nicht alle Lehrkrafte gleich gute Diagnostiker/innen. Potenzialerkennung
ist generell schwierig (z. B. Rost & Hanses, 1997) und perfekte Zusammenhange zwi-
schen Testergebnis und subjektiver Sicht ergeben sich nie, trotz insgesamt konvergenter
Beurteilungen bezlglich desselben Merkmals. Aber Diskrepanzen zwischen objektivem
Test und subjektivem Urteil kdnnen durchaus positive Effekte haben, wie die Forschung
zu Erwartungseffekten zeigt (z. B. Baudson, 2011; Jussim & Harber, 2005). In Weiter-
entwicklung des obigen Zitats von Weinert und Schrader (1986, S. 27) sind sie also nicht
per se “falsch”.

Die subjektive Innensicht: Selbst. Was eine Person (ber sich selbst denkt und wie sie
ihr Potenzial in ihre Identitat integriert, kann ebenfalls zur Vorhersage und zur Entwick-
lung von Potenzial beitragen. Menschen tendieren zur Uberschétzung ihrer positiven Ei-
genschaften, und das ist nicht immer giinstig (z. B. Dunlosky & Rawson, 2012). Die Frage
der Identitat ist besonders salient, wenn man sich als “abweichend” von der Majoritat
erlebt — etwa bei Hochbegabten, die sich mit vorherrschenden Stereotypen auseinander-
setzen mussen, die zwar stigmatisierende, aber auch positive Elemente beinhalten
(Baudson & Ziemes, 2016).
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Der Kontext. Eingebettet sind die drei Uberlappenden Perspektiven in einen soziokultu-
rell-historischen Kontext, innerhalb dessen die Bedeutung relevanter Konstrukte wie Po-
tenzial und Begabung, Leistung und Erfolg konstruiert wird. Dieser pragt, was wir Uber-
haupt unter einem Konstrukt verstehen, wie wir es identifizieren und welche Méglichkei-
ten seiner Entwicklung und Férderung als angemessen und sinnvoll gelten. Vorurteile
und Stereotype, etwa gegen Hochbegabte (Baudson, 2016), sind beispielsweise im Kon-
text verortet, ebenso gesellschaftliche Wertvorstellungen. Fehlende Passung zwischen
Individuum und Kontext kann gemaR den oben referierten Befunden zum cultural mis-
match dazu fiihren, dass Potenzial missverstanden, nicht identifiziert und nicht geférdert
wird.

Erfolg: mehr als Bildung, Status und Reichtum. Im Einklang mit den eingangs disku-
tierten Grinden, wozu man Uberhaupt férdern sollte, Iasst sich auch der Erfolgsbegriff
enger oder weiter fassen: als Bildungs- und Berufserfolg (in Anlehnung an die 6konomi-
sche Sicht) oder als "gliickliches Leben" (welches in der humanistischen Sicht seine Ent-
sprechung findet), beispielsweise operationalisiert als Lebenszufriedenheit, subjektives
Wohlbefinden, positiven Affekt, haufiges Flow-Erleben oder erlebte Sinnhaftigkeit des
eigenen Lebens.

Die Herausforderungen, die sich stellen, wenn das Kriterium "gllickliches Leben" lautet,
sind im Grunde analog zu den oben beschriebenen: Es geht darum, die Faktoren, die
zum Glick eines Menschen beitragen, zu erkennen und zu férdern und seine Ressour-
cen gleichzeitig zur Bewaltigung und Uberwindung individueller "Gliickshemmnisse" zu
nutzen. Letztlich geht es aber um mehr: Es geht darum, zu erkennen, was man will und
was man kann (= Potenzialidentifikation), um letztlich, ggf. mit Unterstitzung Dritter, der
zu werden, der man ist (= Entwicklung und Férderung). Fur Schopenhauer (1819) ist
diese Selbsterkenntnis notwendige Voraussetzung, um frei zu werden. Denn nur wer
seine Motive und Fahigkeiten kennt, ist in der Lage, sich selbst zu steuern und in seiner
Umwelt Bedingungen zu finden und zu schaffen, unter denen sich sein Charakter best-
moglich entfalten kann. "Selbsterkenntnis ... ist die handgreiflichste und am wenigsten
metaphysische Gestalt, in der der in uns liegende 'blinde Wille' sehend wird und, indem
er seiner selbst angesichtig wird, sich von sich selbst erldst", so formuliert es Birnbacher
(1993, S. 96).

Wie kann man einen anderen Menschen darin unterstitzen, so zu werden, wie er sein
will? Aus der Paarpsychologie ist das "Michelangelo-Phanomen" bekannt, benannt nach
dem italienischen Bildhauer Michelangelo Buonarroti, der auf die Frage, wie er die Skulp-
tur eines Engels geschaffen habe, angeblich erwiderte, er habe einen Marmorblock ge-
nommen und alles entfernt, was nicht nach Engel ausgesehen hatte. Auf Paarbeziehun-
gen ubertragen, funktioniert der Mechanismus so, dass der Partner zunachst einmal das
"ldealselbst" seines Gegenubers erkennt, und dann gezielt Verhaltensweisen verstarkt,
die es diesem Ideal naher bringen (Drigotas, Rusbult, Wieselquist & Whitton, 1999).
Erste Befunde aus einer qualitativen Interviewstudie deuten darauf hin, dass Lehrkrafte
dieses Phanomen auch in padagogischen Beziehungen wahrnehmen (Winkens, 2016);
ob sich dies aus Schilerperspektive bestatigen lasst, missen zuklnftige Untersuchun-
gen zeigen.
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6 Konsequenzen

The future belongs to those who believe in the beauty of their
dreams.

Eleanor Roosevelt

Die Implikationen des vorgeschlagenen Modells knipfen unmittelbar an die im vierten
Teil dargelegten Thesen an. Eine solche multiperspektivische Sichtweise, die Abwei-
chungen zwischen verschiedenen Informationsquellen nicht als Problem bewertet, son-
dern zunachst als Informationsquelle analysiert und erst dann im Hinblick auf ihre Ent-
wicklungsforderlichkeit beurteilt, kdnnte dazu beitragen, die oben skizzierten Herausfor-
derungen zu bewaltigen:

o Verstehen von Potenzial: Das Modell geht von einem breiten kultursensiblen
Potenzialbegriff aus, welcher ethnische und sozioékonomische (und auch wei-
tere) gesellschaftliche Teilgruppen einschlieRt. Der Begabungsbegriff ist ein
kontinuierlicher und beschrankt sich nicht auf Hochbegabung. Ziel ist die Beant-
wortung der Frage, was Potenzial und Begabung, Leistung und Erfolg in einer
durch Diversitat und kulturelle Vielfalt gepragten Gesellschaft bedeuten.

o Erkennen von Potenzial: In diesem neuen Ansatz werden vorhandene Infor-
mationsquellen systematischer genutzt. Jede der drei Perspektiven erfahrt inso-
fern Wertschatzung, als sie das Bild des zu beurteilenden Individuums vervoll-
standigt, indem sie andere Perspektiven stltzt und/oder individuelle Varianz zur
Erklarung von Erfolg beitragt. Vorhandene Verfahren missen auf ihre Kulturfair-
ness Uberpruft und ggf. modifiziert oder erganzt werden.

e Fordern von Potenzial: Der Ansatz liefert durch seine Differenziertheit Hin-
weise auf bestmdgliche Potenzialférderung an der Spitze und in der Breite. Kri-
terium ist stets die positive individuelle Entwicklung — im Zweifelsfall wird man
wohl der Perspektive den Vorrang einrdumen, die dem Kind Wachstumsmog-
lichkeiten eréffnet. "Erfolg" kann sich in unterschiedlich feiner Auflésung auf zu
erwerbende Teilfahigkeiten, Bildungserfolg oder ein glickliches Leben insge-
samt beziehen.

In der schulischen Praxis kdme nach wie vor den Lehrkraften eine zentrale Rolle zu. Eine
verbesserte diagnostische Ausbildung ist dabei unabdingbar. Diese sollte jedoch nicht
nur die Vermittlung von Wissen uber die Nutzlichkeit verschiedener Informationsquellen
in unterschiedlichen Kulturen und Teilpopulationen beinhalten, sondern verstarkt auch
Anregungen zur kritischen Reflexion der eigenen Position als Diagnostiker. Eine Wert-
schatzung aller Perspektiven erfordert, dass die (angehenden) Padagoginnen und Pa-
dagogen das vermutlich wichtigste Prinzip guter Diagnostik (und damit letztlich guter For-
derung) verinnerlicht haben: die Trennung von Wahrnehmung und Bewertung (Sacher,
2014). Abweichende Urteile nicht als Bedrohung der eigenen Deutungshoheit, sondern
als potenziell nutzliche Information wahrzunehmen, die eigene Position selbstkritisch auf
ihre Entwicklungsférderlichkeit zu hinterfragen, auch die subjektive Sicht von Kindern
nicht zu belacheln, sondern ernst zu nehmen, erfordert Offenheit, Ambiguitatstoleranz
und personliche Reife.
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Eine solche wertschatzende Sicht wiirde vermutlich die Zusammenarbeit mit Eltern (und
auch mit den Kindern selbst) erleichtern. Wenn Eltern klar ist, dass die Lehrkraft genauso
wie sie die positive Entwicklung des Kindes unterstitzen will, schafft das Platz fir Soli-
daritat statt aufreibendes Gegeneinander. Vielleicht ware es in einer Schule der Zukunft
ja sogar moglich, Lehrkrafte und Schiler/innen einander gezielt zuzuordnen, damit jeder
von beiden jeweils das Beste aus dem anderen zum Vorschein bringt. Jedes Kind sollte
in der Schule mindestens einen Menschen haben, der es bedingungslos annimmt und
der an es glaubt.
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