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Abstract

Internationale Schulleistungsuntersuchungen wie auch die Bildungsstandardreform
fokussieren mehrheitlich auf die Optimierung der Kompetenzen von leistungs-
schwachen Schiilerinnen und Schiilern. Im Gegensatz dazu richtet dieser Aufsatz
den Fokus auf die Leistungsbesten («Exzellenz») und verkniipft ihn mit dem Postu-
lat der Chancengerechtigkeit («Equity»). Im Mittelpunkt stehen zwei Argumentati-
onslinien. Das bildungstheoretische Argument erachtet die Verwirklichung von
Chancengerechtigkeit und Equity nur dann als wahrscheinlich, wenn gleiche Aus-
gangslagen fiir alle Kinder ungleiche, ihren individuellen Begabungen adiquate
Entwicklungen ermoglichen. Das zweite Argument beleuchtet das Spannungsver-
héltnis von Exzellenz und Equity vor dem Hintergrund herkunftsbedingter Unter-
schiede von Schiilerinnen und Schiilern und stellt die Frage, wie das intellektuelle
Potenzial entdeckt und gefordert werden kann. Dabei wird aufgezeigt, dass das
Konzept der Akzeleration mit seiner Binnendifferenzierung in homogene Lerngrup-
pen interessante Perspektiven erdffnen und das Spannungsverhiltnis von Exzellenz
und Equity ausbalancieren kann.
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Exzellenz und Equity
Neue bildungstheoretische Perspektiven fiir ein altes Spannungsverhiltnis

Viel ist in den letzten Jahren iiber die Leistungen unserer Jugendlichen in Bezug auf
ihre internationale Positionierung geschrieben worden. Die PISA-Studien haben
wiederholt gezeigt, dass die Schiilerinnen und Schiiler hierzulande trotz erheblichem
Mittelaufwand im Vergleich zu Gleichaltrigen anderer Lander nur mittelméssige
Leistungen erzielen. Insbesondere die ca. 15 bis 20 Prozent umfassende «Risiko-
gruppe» (Stanat und Schneider 2004) hat grosse mediale Beachtung gefunden und
ist auch in der Wissenschaft ausfiihrlich diskutiert worden. Nur wenig wissen wir al-
lerdings tiber die Ergebnisse der leistungsstéirksten Jugendlichen. Ein differenzierter
Blick in die PISA-Befunde (Deutsches PISA-Konsortium 2002) zeigt auf, dass ihr
Anteil in der hochsten Kompetenzstufe in Mathematik in Deutschland und Oster-
reich je vier Prozent und in der Schweiz sechs Prozent betridgt, wihrend er in Lin-
dern der Spitzengruppe deutlich hoher ist und in Finnland bei 6.7 Prozent, in Siidko-
rea bei 8.1 Prozent oder in den Niederlanden bei 7.3 Prozent liegt. Auffallend ist da-
bei, dass auch die Anteile der Risikogruppen kleiner sind (Finnland 6.8 Prozent,
Siidkorea 9.6 Prozent, Niederlande 11 Prozent). Fiir viele mag eine solche relativie-
rende Bewertung unserer Leistungsstédrksten storend sein, erbringen sie doch gute
Leistungen, die weit iiber dem allgemeinen OECD-Durchschnitt liegen. In der Tat
ist dies so, doch interessieren in diesem Aufsatz gerade die Leistungen der kompe-
tentesten Schiilerinnen und Schiiler. Denn vor dem Hintergrund eines weiteren all-
gemeinen Befundes der PISA-Studie — dass Langeweile im Unterricht hierzulande
deutlich ausgeprigter ist als in den Spitzenldndern (Deutsches PISA-Konsortium
2002) — ist anzunehmen, dass dieses Ergebnis auch fiir leistungsstarke Jugendliche
gilt. Moglicherweise sind sie eine stark unterforderte Gruppe unseres Bildungssys-
tems.

Einem solchen Fokus auf Leistungsstarke und/oder Hochbegabte wird nicht sel-
ten Skepsis entgegengebracht. Dieser Skeptizismus ist Ausdruck des schwierigen
Spannungsverhiltnisses zwischen dem der offentlichen Ausbildung zu Grunde lie-
genden Egalititsgedanken und dem der spezifischen Exzellenzforderung héufig zu-
geschriebenen Elitismus. In diesem Aufsatz versuchen wir deshalb, diejenigen Hin-
tergriinde und Wirkkréfte des Bildungssystems zu diskutieren, die eine Erkldrung
fiir diese Situation liefern konnen. Dabei werden wir erstens argumentieren, dass al-
le Bildungsstrategien, welche die intellektuelle Diversitit und die herkunftsbeding-
ten Benachteiligungen nicht in Rechnung stellen, dem Schicksal der Ineffektivitit
und der Ungerechtigkeit geweiht sind. Zweitens soll aufzeigt werden, dass der hier-
zulande ausgeprigte Egalitarismus dazu gefiihrt hat, dass vielen leistungstihigen
Schiilerinnen und Schiilern keine ihren Fihigkeiten angemessene Ausbildung ange-
boten wird. Verstéarkt diirfte dies fiir begabte Kinder und Jugendliche mit Minori-
tatshintergrund gelten, weil sie kaum {iiber stimulierende familidre Lernumwelten
verfiigen und die fehlende schulische Unterstiitzung eine solche Benachteiligung
noch potenziert. Anhand einiger Reformprojekte der Bildungsstandardreform und
der Begabtenforderung werden wir auf solche ,Achillesfersen’ hinweisen und ab-
schliessend die Bildungsstrategie der Akzeleration vorstellen, die sowohl der Leit-
idee der Exzellenz als auch der Equity verpflichtet, gegeniiber individuellen Diffe-
renzen jedoch empfindsam ist.



1. Der historische Blick auf Exzellenz und Equity

Historisch besehen haben die beiden Begriffe «Exzellenz» und «Equity» eine lange,
starken Schwankungen unterworfene Geschichte. Diese Schwankungen griinden im
bekannten Prinzip, wonach der Exzellenzgedanke immer dann floriert, wenn gesell-
schaftliche Produktivkraft und nationale Interessen erste Prioritit haben, wihrend in
Zeiten der Stagnation das Prinzip der Chancengleichheit im Vordergrund steht. Am
Beispiel der Geschichte der Talententwicklung lédsst sich dies historisch belegen.

Im deutschsprachigen Europa war Talententwicklung lange Zeit unbekannt. Inte-
ressen und Kreativitdt wurden hierzulande der Disziplin und dem Gehorsam unter-
geordnet, und die Moglichkeit zur Talententwicklung war wohlhabenden und privi-
legierten Bevolkerungsschichten vorenthalten. Anders in den USA, wo der Exzel-
lenzgedanke bereits bei Thomas Jefferson auftauchte und auch in der amerikani-
schen Verfassung friih festgehalten wurde (Bowen et al. 2005). Die im Verlauf des
19. Jahrhunderts drastisch zunehmende Diversitit der Schiilerpopulation fithrte dann
dazu, dass Exzellenzentwicklung mit dem Postulat der Chancengleichheit und dem
Ziel verbunden wurde, kollektive Benachteiligung zu iiberwinden und Bildung auch
fiir Migrantinnen und Migranten erreichbar zu machen. Wie man die Schule fiir di-
verse Populationen 6ffnen, deren intellektuelles Potenzial fordern und sie gleich-
wohl kosteneffektiv halten konnte — dies wurde die Schliisselfrage.

Eine Antwort fand sich in der Testdiagnostik. Namen von Psychologen wie Gal-
ton (Grossbritannien), Stern (Deutschland), Binet und Simon (Frankreich) oder Cat-
tell und Terman (USA) stehen als Vertreter dieser bedeutenden Forschungsrichtung
des 20. Jahrhunderts. Als erstem Forscher gelang es Terman mit seiner Léangs-
schnittstudie Hochbegabung wissenschaftlich zu erforschen und dabei die damals
weit verbreitete Genie-Irrsinn-Hypothese zu widerlegen. Durch den empirischen
Nachweis, dass hochbegabte Menschen nicht nur schul- und berufserfolgreicher,
sondern auch gesiinder, zielstrebiger und psychisch stabiler waren als Individuen mit
geringeren Intelligenzwerten, konnten Terman und Oden (1959) die Grundlage fiir
positivere Einstellungsmuster gegeniiber hoch begabten und leistungsexzellenten
Kindern und Jugendlichen legen. Dieser Paradigmawechsel hatte allerdings auch
problematische Folgen: Weil drei Viertel der begabten Kinder der Terman-Studie
aus der Mittel- und Oberschicht und nur ein Viertel aus dem Arbeitermilieu stamm-
ten, setzte sich unbemerkt eine enge, an Fiahigkeitstests und bildungsnahen Schich-
ten orientierte Hochbegabungsdefinition fest. Leistungsexzellenz wurde zur Leitidee
einer ganzen Epoche, wihrend der Equity-Gedanke bis nach dem zweiten Weltkrieg
auf der Strecke blieb (Bowen et al. 2005). Unter dem Paradigma der ,Ausschopfung
der Begabungsreserven’ (Klemm et al. 1985) wurde er jedoch im Gefolge des Sput-
nikschocks in den sechziger Jahren auch in den deutschsprachigen Lindern zu ei-
nem wichtigen Faktor im Wettbewerb des Westens gegen den Osten. Im Mittelpunkt
stand nun die empirische Untersuchung der realen Bildungswege von Kindern und
Jugendlichen unterschiedlicher sozialer Herkunft. Die beriihmte Kunstfigur des ,ka-
tholischen Arbeitermadchens vom Lande’ (Peisert 1967), die auf die vier am stirks-
ten benachteiligten Gruppen verwies, wurde fortan zum Beleg, dass nicht Begabung
und Leistungsfihigkeit Grundlagen des Schulerfolgs waren, wie dies dem ,Biirger-
recht auf Bildung’ von Dahrendorf (1965) entsprochen hitte, sondern, dass sie in
hohem Masse von der sozialen Herkunft abhiingig waren. Dieser auf die allgemeine
Begabung gerichtete Fokus verschob sich bei uns im Verlaufe der achtziger Jahre
zunehmend und mit einiger Verzdgerung gegeniiber den anglo-amerikanischen Lén-
dern auf die Thematik der Hochbegabung. Motor waren dabei in erster Linie bil-



dungspolitisch motivierte Feststellungen, wonach die Konzentration auf benachtei-
ligte Schiilerinnen und Schiiler eine angemessene Beriicksichtigung der Lernbediirf-
nisse Hochbegabter unterbunden und somit das Prinzip der Chancengerechtigkeit
verletzt habe (Heller 1986). Zudem liege der wichtigste Rohstoff unserer Gesell-
schaft brach, was eine gezielte Eliteforderung verhindere (Internationaler Arbeits-
kreis Sonnenberg 1984).

Fiir die folgenden Jahre wurde das Prinzip der Chancengerechtigkeit handlungs-
leitend. Viele Schulgesetze wurden mit dem Passus ausgestattet, dass jedes Kind die
seinen Begabungen, Neigungen und Moglichkeiten optimal forderlichen Bildungs-
chancen bekommen soll. ,Heterogenitdt’ wurde nun die Antwort auf das sich lang-
sam formierende Problembewusstsein (Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bil-
dungsforschung 1999). Trotz dieser Neuorientierung ist der Equity-Gedanke bis
heute dominant geblieben: Leistungsexzellenz wird nur so lange gefordert und aner-
kannt, wie sie im Rahmen integrativer Massnahmen unterstiitzt werden kann
(Rohrmann und Rohrmann 2005). Erstaunlicherweise ist bis anhin kaum zur Kennt-
nis genommen worden, dass die grosse Mehrheit der Begabtenforderprogramme der
so vehement vertretenen Equity-Strategie geradezu zuwider laufen und ihnen eine
grosse soziale Ungerechtigkeit anhaftet: Sichtet man mit nationalem (Stamm 2001;
Imhasly 2004) und internationalem Fokus (Benbow und Stanley 1996; Donovan und
Cross 2002) Evaluationen von Begabtenforderprogrammen, so zeigt sich durchge-
hend das gleiche Bild: In den Forderprogrammen sind leistungsstarke und im Ver-
halten angepasste Kinder aus der Mittel- und Oberschicht stark iibervertreten, wéh-
rend Kinder aus bildungsfernen Milieus und solche ausldndischer Nationalitidt mas-
siv unterreprasentiert sind. Eine dhnliche, allerdings etwas anders gelagerte Proble-
matik zeigt sich im Zusammenhang mit der aktuellen Exzellenzdiskussion an deut-
schen Hochschulen. Im Mittelpunkt stehen die «Elite-Universitiaten» (Riiesch 2005),
die als Reaktion auf die schlechten Plidtze der deutschen Universitéten in internatio-
nalen Rankings und der damit verbundenen Sorge um den brain drain leistungsex-
zellenter Jungwissenschafterinnen und Jungwissenschafter aufgebaut werden sollen.
Zwar wird damit der Exzellenzgedanke im Sinne fachlicher Expertise umgesetzt,
doch bleibt die Frage der Equity angesichts der selektiven Zugiinge, der ungesicher-
ten Finanzierung inklusive der fehlenden Abfederungen durch Darlehen und Stipen-
dien auf der Strecke. Exzellenzforderung, die sich auf dieser Grundlage ,Eliteforde-
rung’ nennt (Bulmahn 2001), verletzt das Prinzip der Chancengleichheit. Sie wird
zum Abbild der Kollision zwischen Kulturen und Milieus, die sich aus der unglei-
chen Behandlung von gleich Begabten, aber unterschiedlich privilegierten jungen
Menschen ergibt. Deshalb bleibt die Frage: Wie kann das Bildungspotential aller
leistungsfiahigen jungen Menschen moglichst optimal ausgeschopft werden, damit
Leistungsexzellenz verwirklicht, ein Hochstmass an demokratischer, chancengerech-
ter Forderung und auch an volkswirtschaftlicher Wertschopfung erreicht werden
kann?

2. Exzellenz und Equity: ein schwieriges Spannungsverhiltnis

Die Relation zwischen Exzellenz und Equity ist eines der schwierigsten Spannungs-
verhiltnisse der Bildungswissenschaften. Fiir einige wird es gar zur Frage ,Exzel-
lenz oder Equity?’ (Bacharach 1990). Beide Begriffe betreffen grundlegende soziale
Werte, welche die Entwicklung unseres modernen Bildungssystems leiten. Allge-
mein lédsst sich Leistungsexzellenz als Produkt individueller Fihigkeitspotenziale



definieren (Heller 2004). Von besonderem Interesse ist dabei die lernpsychologisch
orientierte Expertiseforschung. Gemiss Ericsson et al. (1993) zeichnet sich Leis-
tungsexzellenz durch das ,Deliberate Practice’-Konzept aus. Gemeint ist damit, dass
Expertise resp. Leistung auf hochstem Niveau sowohl qualitativ anspruchsvolle
Wissensaneignungs- und Trainingsphasen in der betreffenden Doméne als auch lan-
ge, ca. zehn Jahre dauernde Lern- und Ubungsphasen erfordert. Die Expertisefor-
schung folgt damit dem Prinzip, dass jedes Individuum frei sei, entsprechend seiner
Motivation und seiner Personlichkeit sein Talent zu entwickeln sowie Leistungen
auf einem ithm angemessenen Fihigkeitsniveau zu erbringen und dafiir entsprechend
belohnt zu werden. Der Begriff Equity umfasst sowohl die gesellschaftliche Versi-
cherung, dass alle Individuen unserer Gesellschaft die gleichen Moglichkeiten be-
kommen sollen sich zu entwickeln als auch die Strategie, wie das Bildungssystem
dieses Postulat verwirklicht (Demeuse et al. 2001). Weil es sich um einen normati-
ven Begriff handelt, unterscheiden sich die Vorstellungen, wie diese Strategie ver-
wirklicht werden soll. Grundlage bildet das bildungspolitische und im Alltagsbe-
wusstsein vorherrschende Verstindnis der Chancengerechtigkeit. Das Gerechte ist —
der aristotelischen Tradition folgend — das proportional Gleiche. Gemeint ist damit
das gleiche Verhiltnis von unterschiedlichen Fihigkeiten, Begabungen oder An-
strengungen und den jeweils zugeteilten unterschiedlichen Entwicklungsbedingun-
gen. Wenn jedoch jeder Mensch die seinen Moglichkeiten optimal forderlichen Bil-
dungschancen erhalten soll, dann fiihrt diese proportionale Gleichheit zwangslidufig
zu einer kumulativen Verstiarkung der Unterschiede. Deshalb gilt gemiss der Ge-
rechtigkeitstheorie von Rawls (2000), dass Chancengerechtigkeit nur mit der unglei-
chen Behandlung von Ungleichen hergestellt werden kann.

Hinter dem Equity-Postulat steht die gleichmissige Verteilung gesellschaftlicher
Ressourcen im Bildungsbereich. Thm folgen kompensatorische Vorschulprogramme
wie Head Start oder Unterstiitzungsprogramme fiir Schiilerinnen und Schiiler mit
Lernschwierigkeiten. Die mit dem Exzellenz-Postulat verkniipfte Herausforderung
ist jedoch weniger offensichtlich, weil sie die Unterstiitzung von Schiilerinnen und
Schiilern mit iiberdurchschnittlichem intellektuellem Potenzial umfasst. Angesichts
der Tatsache, dass unser Bildungssystem trotz des Heterogenitétspostulats zu gros-
sen Teilen noch auf Homogenisierung setzt (Altersjahrginge als Strukturprinzip,
Vereinheitlichung der Curricula durch Lehrpline), bleibt wenig erstaunlich, dass die
Schulen nach wie vor ein Abbild minimaler Differenzwahrnehmung und Uniformi-
tdat darstellen. Weil dies insbesondere dann zutrifft, wenn die Kinder unterschiedli-
che Bediirfnisse zeigen, kommen nur wenige dieser Schiilerinnen und Schiiler in den
Genuss einer Beschulung auf dem Grundsatz der ungleichen Behandlung von Un-
gleichen und damit von herausfordernden intellektuellen Erfahrungen und Entwick-
lungsgelegenheiten von Expertise.

Rawls’ Postulat legitimiert sich auch durch die vielfach belegte Erkenntnis, dass
die Intelligenzunterschiede zwischen Menschen sowohl auf die Gene als auch auf
die Umwelt zuriickzufiihren sind (Weinert 2001). Der auf die Gene zuriickzufiihren-
de Anteil der Intelligenzunterschiede liegt umso hoher, je grosser die Chancenge-
rechtigkeit in einer Gesellschaft ist. Erhalten Kinder und Jugendliche beispielsweise
keine Chance zur Potenzialentfaltung, dann ldsst sich ihr Versagen resp. ihre Leis-
tungsexzellenz nicht auf die Gene zuriickfiihren. In einem Bildungssystem hingegen,
in dem Schiilerinnen und Schiiler die gleichen Chancen bekommen, sich aber trotz-
dem unterschiedlich entwickeln, sind die Leistungsdifferenzen nicht in den Lernum-
gebungen, sondern vornehmlich in den Genen zu suchen. Eine chancengerechte
Schule produziert somit Leistungsunterschiede auf hohem Niveau. Deshalb miissen



wir akzeptieren, «dass sich Schiiler von Anfang an in ihrem geistigen Leistungspo-
tenzial unterscheiden und dass sich diese Unterschiede nicht reduzieren lassen.»
(Stern 2004: 10)

Derartige Unterschiede zeigen sich bereits bei Schuleintritt. Verschiedene Lern-
standserhebungen zu den Eingangskompetenzen in Mathematik und Sprache zeigen
auf, dass ca. 10 Prozent der Kinder bei Schuleintritt den Schulstoff des ersten Schul-
jahres bereits beherrschen und drei bis vier Prozent sogar Kenntnisse haben, die den
Lernzielen der zweiten und dritten Klasse entsprechen, wihrend 30 Prozent ohne
jegliche Kompetenzen in die Schule eintreten (Moser, Stamm und Hollenweger
2005; Stamm 2005). Insgesamt beriicksichtigt das aktuelle Bildungswesen viel zu
wenig, in welchem Ausmass sich Kinder und Jugendliche in ihren Lernvorausset-
zungen sozialer, kultureller, emotionaler, lernstilbezogener, motivationaler und in-
tellektueller Art unterscheiden. Allen Schiilerinnen und Schiilern auf die gleiche Art
und Weise gerecht werden zu wollen ist eine Fehlform von Chancengleichheit, die
Misserfolg fordert, weil sie niemandem richtig gerecht wird. Optimale Forderung
jedes Einzelnen fiihrt nicht zu mehr Gleichheit, sondern zu mehr Ungleichheit. In
dieser Optik sind Chancengleichheit und Exzellenzforderung zwei sich ergénzende
Hauptprobleme unseres Bildungssystems. Einerseits muss die Bildungspolitik ga-
rantieren, dass die Verteilung von Bildungsressourcen gleich ist. Andererseits hat
die Schule die optimale Leistungsentwicklung jedes Einzelnen zu unterstiitzen. Tat-
sache bleibt dabei, dass die Unterschiede in den geistigen und lernbasierten Voraus-
setzungen der Kinder und Jugendlichen eine besondere Herausforderung fiir die Ge-
staltung von Lerngelegenheiten darstellen, die sich nicht in Schubladen einordnen
lassen. Die Aufgabe der Lehrperson muss deshalb vor allem darin bestehen, einer
Lerngruppe unterschiedliche Angebote zur Verfiigung zu stellen, damit jede Schiile-
rin und jeder Schiiler den eigenen Voraussetzungen entsprechend lernen kann. Wo
eine Differenzierung innerhalb der Lerngruppe nicht mehr mdoglich ist, dringt sich
eine institutionelle Flexibilisierung auf.

Ein wichtiges zukiinftiges Postulat muss deshalb Responsivitit gegeniiber indivi-
duellen Entwicklungen lauten: gleiche Moglichkeiten fiir alle zu schaffen, um unter-
schiedliche und vor allem auch herausragende Potenziale realisieren zu konnen.
Diese Notwendigkeit erkennen zu kénnen kann durch die aktuelle Bildungsreform
inspiriert werden, weil sie in Ansidtzen bereits die Moglichkeit formuliert, allen
Schiilerinnen und Schiilern zur Umsetzung ihrer Fihigkeiten und ihrer Potenziale zu
verhelfen.

3. Aktuelle Bildungsreformen und ihr Impact auf die Talententwicklung

Verschiedene aktuelle Bildungsreformen liefern ein gutes Fundament fiir die Talent-
entwicklung. Gleichzeitig bergen sie Gefahren in sich, die sich als Nachteile erwei-
sen konnen. Anhand der Bildungsstandardreform und der aktuellen Praxis der Be-
gabtenforderung zeigen wir nachfolgend auf, in welcher Hinsicht diese Reformen
einen Beitrag zur Talententwicklung leisten, als Barrieren wirken oder solche Ent-
wicklungen verhindern kénnen.

3.1 Bildungsstandardreform

Ziel der Bildungsstandardreform ist die Steigerung der Schulqualitit und die Umset-
zung der Garantie, dass Schiilerinnen und Schiiler ungeachtet der geografischen Re-



gion, aus der sie stammen, und ihrer kontextuellen und sozio-6konomischen Hinter-
griinde iiberall das Gleiche in einem bestimmten Mass lernen. Dazu wurden in der
Schweiz «Minimalstandards», in Deutschland und Frankreich «Regelstandards»
etabliert. Mit entsprechend konstruierten Testaufgaben soll diese Zielerreichung
tiberpriift werden. Es ist sicherlich ein begriissenswertes Ziel, Bildungsstandards als
Massstibe dessen zu setzen, was Schiilerinnen und Schiiler erreichen sollen, um sie
zu sicheren Abschliissen zu fithren und sie nur dann aus der Schule zu entlassen,
wenn sie diese erreicht haben. Was jedoch geschieht mit denjenigen, welche die
Mindeststandards deutlich iibertreffen? Gelten fiir sie ebenfalls nur Mindest- oder
Regelstandards? Mit Blick auf die hier verfolgte Fragestellung befriedigt keine der
Losungen. Beide sind einem defizitdren Ansatz verpflichtet, der Schiilerinnen und
Schiiler primir daran misst, was sie im Vergleich zu der vorab festgelegten Norm
des Durchschnittsschiilers nicht konnen. Auf diese Weise bleibt mit der Standardre-
form die Gefahr des «one-size-fits-all Curriculum» (Murray et al. 2004) verbunden.
Ein solches Standardcurriculum, das ,gleiche’ Moglichkeiten als ,gleiche Aktivita-
ten fiir alle’ interpretiert, fithrt dazu, dass anspruchsvolles Lernen aus dem Blick ge-
rit, Potenzialentfaltung auf der Strecke bleibt und akzeleriertes Lernen verunmog-
licht wird (Moser 2006). Eine solche Tendenz verstirkt das in den meisten deutsch-
sprachigen Lindern verbreitete Phinomen, dass vielen Schiilerinnen und Schiilern
herausragender Schulerfolg peinlich ist, weil sie auf derjenigen Seite des Leistungs-
spektrums aus dem Raster fallen, die iiblicherweise weder entsprechend anerkannt
noch gefordert wird. Denn, welcher Sportler rennt schon weiter, wenn er die Zielli-
nie als Erster erreicht hat und niemand klatscht? Sollen somit Bildungsstandards ei-
nen Massstab fiir Bildungserfolg bieten und zur individuellen Forderung genutzt
werden, dann sind neben den Mindeststandards analog dem Vorbild Finnlands auch
Benchmarks fiir Spitzenleistungen zu definieren. Werden jedoch lediglich Mindest-
oder Regelstandards formuliert, dann lduft das Bildungssystem Gefahr, Schiilerin-
nen und Schiiler am oberen Ende der Skala systematisch zu vernachlidssigen und ex-
zellente Leistungen zu verhindern.

Neben der curricularen Einengung auf Mindest- oder Regelstandards bergen auch
Leistungstests die Gefahr in sich, die Entwicklung von Talent und Leistungsexzel-
lenz zu behindern. Erfahrungen aus angelsdchsischen Liandern verweisen in diese
Richtung. Zwar beruhen die verfiigbaren Befunde mehrheitlich auf Erfahrungen mit
dem High-Stake-Testing, das die Vergabe von Belohnungen und Sanktionen zumin-
dest teilweise an die Ergebnisse von Leistungstests bindet. Deshalb diirfen sie nur
mit grosser Zuriickhaltung auf unsere Verhiltnisse iibertragen werden. Trotzdem
konturieren sie mogliche Hindernisse, die auch fiir unser Bildungssystem relevant
sein diirften, zumal Klieme (2004) zu Recht darauf verweist, dass die der Standard-
reform zu Grunde liegende Ergebnisorientierung nie ausschliesslich mit einer For-
der-, sondern immer auch mit einer Kontroll- oder gar Sanktionsfunktion ausgestat-
tet ist. Geméass Amrein und Berliner (2002) oder Nichols und Berliner (2005) fiihrt
die Bildungsstandardreform dazu, dass Schulen sowohl den Unterricht als auch die
Lernprozesse stidrker als bis anhin auf solche kontrollierenden Funktionen ausrich-
ten. Dies hat nach Herrmann (2003) oder Lind (2004) zur Folge, dass Schulentwick-
lung vermehrt auf der Strecke bleibt und es zu einer stirkeren Polarisierung und
Konkurrenzierung in den Lehrerkollegien kommt (Ditton et al. 2002; Maier und
Rauin 2006).

Ergebnisorientiertes Unterrichten kann sich somit als wenig forderlich erweisen,
um Potenziale zu entdecken oder Talente zu fordern. Verstirkend diirfte ferner die
Tatsache wirken, dass sowohl Qualititssicherungsprogramme von Schulen als auch



staatliche Rechenschaftslegungssysteme ihren Fokus kaum darauf legen, ob und wie
leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler schulische und intellektuelle Fortschritte
machen, sondern lediglich daran, ob die Minimal- oder Regelstandards erfiillt wer-
den. Damit formuliert die Standardreform die implizite Botschaft, wonach zwar in-
tellektuelle Angemessenheit angestrebt werden soll, nicht jedoch intellektuelle Ex-
zellenz. Aber auch wenn sie tatsdchlich Benchmarks fiir Leistungsexzellenz festle-
gen wiirde, dann wire dadurch der Transfer noch nicht sicher gestellt. Grundlegend
wire, dass Lehrpersonen einen Paradigmawechsel vollziehen: weg von der Konzent-
ration auf das, was sie tun miissen, hin zur Orientierung an der Effektivitit ihrer An-
strengungen und den Wirkungen ihres Unterrichts in Bezug auf eine maximal tiefe
und komplexe Stoffbearbeitung. Hierzu sind allerdings noch Bedenken angebracht.
Sowohl aus der Hochbegabungsforschung (Callahan und Hiatt 2002) als auch aus
der PISA-Studie (Deutsches PISA-Konsortium 2002) ist hinldnglich bekannt, dass
Lehrpersonen nur geringe Modifikationen vornehmen, um ihren Unterricht an-
spruchsvoller zu gestalten und ihn auf die Bediirfnisse leistungsfahiger Schiilerinnen
und Schiiler auszurichten.

3.2 Begabtenforderungsprogramme

Einleitend ist bereits auf die relativ grosse Gruppe der Risikoschiilerinnen und Risi-
koschiiler hingewiesen worden, die im Rahmen der PISA-Untersuchungen beson-
ders schlechte Leistungen erzielt haben. Da sie meist aus soziookonomisch und kul-
turell benachteiligten Verhéltnissen stammen, werden sie allgemein als problembe-
haftete und defizitire «Bildungsverlierer» (Rohner 2003: 11) etikettiert. Eine solche
Etikettierung erweckt jedoch den Eindruck, als ob Schulerfolg ohne Bildungsnihe
gar nicht moglich wire und es keine leistungsexzellenten, iiberdurchschnittlich be-
gabten Kinder aus benachteiligten Familien gébe. Bereits ein fliichtiger, internatio-
nal orientierter Blick in Begabtenférderprogramme scheint solche Vermutungen zu
bestitigen, ist diese Population doch durchgehend deutlich unterreprisentiert (Im-
hasly 2005). Thr Anteil betrdagt gemiss der angelsachsischen als auch der deutsch-
sprachigen Literatur nur zwischen vier und neun Prozent (Frasier et al. 1995; Stamm
2001). Dass es der Schule und unserer Gesellschaft bisher nicht gelungen ist, zum
Abbau der sozialen Differenz beizutragen und die Lernergebnisse unserer Schiile-
rinnen und Schiiler nicht frei von sozio-0konomischen Einfliissen sind, ist seit den
PISA-Studien (Deutsches PISA-Konsortium 2002; Bundesamt fiir Statistik (BFS)
und Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) 2004)
und neuerdings seit dem kontrovers beurteilten UNO-Bericht zur Lage in Deutsch-
land (Mufioz 2007) zwar hinldnglich bekannt. Im Hinblick auf die vorliegende Fra-
gestellung geht es jedoch um Fundamentaleres: Ein solcher im Rahmen offizieller
Begabtenforderprogramme etablierter Prozess der Chancenakkumulation ist hochst
fragwiirdig. Begabtenforderung, urspriinglich mit dem Ziel versehen, jedem Indivi-
duum zur Entfaltung seines Potenzials zu verhelfen, hat ihr Ziel verfehlt, weil sie die
bestehenden sozialen Ungleichheiten verstirkt und die soziale Vererbungspraxis
zementiert. Damit droht sie zu einem ungerechten, vom offentlichen Bildungswesen
unterstiitzen System zu verkommen. In den USA hat dieser Sachverhalt wiederholt
zu Forderungen gefiihrt, Begabtenforderprogramme seien abzuschaffen (Myers
1991; Slavin 1991).

Weshalb jedoch wird das intellektuelle Potenzial von Kindern und Jugendlichen
mit Minoritdtshintergrund so selten identifiziert? Mit Blick auf die verfiigbaren For-
schungsbefunde lassen sich mindestens drei Griinde nennen: Erstens zeigen interkul-



turelle Betrachtungen zur Hochbegabung (Heller 1996), dass das, was hierzulande
als ,Begabung’ oder ,Leistungsfihigkeit’ erfasst wird, ein soziokulturell eingeengter
und systematisch zugunsten der vorherrschenden Gruppennorm verzerrter Aus-
schnitt der menschlichen Leistungsfihigkeit ist. Entsprechend wird Leistungsexzel-
lenz bei uns traditionellerweise als der Mittel- und Oberschicht zugehorig betrachtet,
wihrend Werte und Stdrken anderer Kulturen kaum beachtet und folgedessen stark
unterbelichtet werden. Ein zweiter Grund diirfte in der institutionellen Diskriminie-
rung zu orten sein. Geméss Gomolla und Radtke (2002) liegen ihre Ursachen in der
normalen Alltagskultur der Schulen und in der Berufskultur der Lehrpersonen, die
sich in negativen und abtriglichen Gewohnheiten gegeniiber Schiilerinnen und
Schiilern mit Migrationshintergrund dussern konnen. Da die Giiltigkeit der Lehrerur-
teile hiufig durch den Mittelschicht-Bias (Hartmann und Schimpl-Neimanns 1992)
eingeschrinkt ist, unterliegen sie verstirkt der Uberzeugung, mit bestimmten Kultu-
ren seien auch tiefere intellektuelle Fihigkeiten verbunden, weshalb talentierte
Schiilerinnen und Schiiler aus benachteiligten Milieus inexistent seien (Fordham und
Ogbu 1986). Bestitigt sehen sie ihre Vermutungen in den mangelnden Sprachkennt-
nissen der betroffenen Kinder sowie in ihrer im Vergleich zu einheimischen Kindern
anders gearteten kulturellen Umwelt. Derartige selektive Wahrnehmungsprozesse
fiihren dazu, dass Empfehlungen fiir die Aufnahme in Begabtenforderprogramme
auf bildungsnahe Kinder eingeschrinkt bleiben. Der dritte Grund ist in den traditio-
nell verwendeten Identifikationsinstrumenten zu suchen, die zu einer unausgegli-
chenen Reprisentation von ethnischen, kulturellen und linguistischen Minoritits-
gruppen in solchen Programmen fithren. Da es sich dabei meist um standardisierte
Tests oder Checklisten handelt, sind sie fiir begabte Minorititen ungeeignet. Sie sind
vor dem Hintergrund unseres abendldndischen Kulturkreises entwickelt worden und
mit entsprechenden Einschrankungen befrachtet, weshalb sie, bei kulturellen Mino-
ritdten angewendet, zu Verfilschungen in Testsituationen fiihren. Unterreprisentati-
on ist somit hdufig die Folge eines cultural bias.

In Bezug auf die hier verfolgte Fragestellung, wie Exzellenz und Equity mitei-
nander verbunden werden konnen, liegt das Hauptproblem darin, dass fiir begabte
Minorititen aktuell weder das Exzellenz- noch das Equity-Kriterium zutrifft. Trotz
enorm gestiegener kultureller Diversitét liegen den Identifikationsstrategien immer
noch die gleichen Konzepte zu Grunde wie sie im Verlaufe des 20. Jahrhunderts
entwickelt worden sind. Es versteht sich deshalb von selbst, dass fiir einen wachsen-
den prozentualen Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Minoritéitshintergrund
die Unangemessenheit der Diagnoseinstrumente zur Verstirkung der sozialen Diffe-
renz zwischen den Kulturen beitrigt. Begabtenforderprogramme lassen sich deshalb
nur weiterhin legitimieren, wenn sie garantieren konnen, dass Exzellenz und Equity
tatsichlich fiir alle, auch fiir die leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler mit Mi-
noritdtshintergrund gelten. Dies alles sind Griinde, welche einen Paradigmawechsel
in der Begabtenforderung bedingen: Chancengleichheit bedingt Exzellenz statt Eli-
tismus und kulturelle Diversitit statt Ethnozentrismus.

4. Akzeleration als exzellenz- und equityforderliche Massnahme

Damit Schiilerinnen und Schiiler ihre Talente entfalten und aktualisieren konnen,
brauchen sie Lernumgebungen, die sowohl ihr Potenzial herausfordern als auch ih-
ren Bediirfnissen entsprechen. Uberzeugende Argumente hierzu liefert die Exper-
tiseforschung (Chi et al. 1988; Gruber und Ziegler 1996). Sie zeigt auf, dass heraus-
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ragende Leistung zwar auf angeborenen Fihigkeiten basiert, diese jedoch lediglich
Pradispositionen darstellen. Der Expertiseerwerb bedarf vielmehr einer langen, qua-
litativ anspruchsvollen Ubungs- und Lernphase, fiir die eine Mindestzeit von ca.
zehn Jahren gilt (,deliberate practice’). Talententwicklung ist somit grosse, harte
Arbeit, bei der gemiss Ericsson et al. (1993) dem Vorwissen und der Motivation ei-
ne weit grossere Bedeutung fiir die Entwicklung von Leistungsexzellenz zukommt
als den moderierenden Effekten der Intelligenz.

Wenn somit die individuellen Lernbediirfnisse auf der einen Seite und effektive
Lernumwelten auf der anderen Seite zur Passung gebracht werden miissen, dann
sind flexible und differenzierte Curricula und Instruktionsstrategien gefordert. Not
tut ein an die Fihigkeiten, Interessen und Bediirfnisse des Individuums adaptierter
Unterricht, der dazu beitréagt, dass sich Unterforderungen in undifferenzierten (hete-
rogenen) Lerngruppen durch mangelnde Motivation und Langeweile unterbinden
oder vermeiden lassen. Wie konnte eine solche Begabtenférderung aussehen?

Zwar gibt es vielfdltige Vorstellungen, wie man den Bediirfnissen besonders be-
gabter und leistungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler entsprechen kann, doch liegt
bis heute keine systematische Didaktik der Begabtenforderung vor. Versucht man,
die aktuell praktizierten Versuche unter internationaler Perspektive zu ordnen, so
zeigen sich vier verschiedene Dimensionen, in denen sich die praktischen Ansitze
unterscheiden. Es sind dies: Die innere Unterrichtsdifferenzierung, die Anreicherung
des Unterrichts durch zusitzliche Lernumwelten im Sinne so genannter Pull-out-
Programme, die Forderung nach dem Akzelerationsprinzip, das eine beschleunigte
Aufgabenbewiltigung durch die Beriicksichtigung des hohen Lerntempos vorsieht
sowie Massnahmen der homogenen Gruppenbildung.

Als besonders effektive, von der empirischen Forschung als unterstiitztenswert
erwiesene Massnahme gilt die Akzeleration (Lipsey und Wilson 1993). Der Begriff
steht fiir einen Unterricht in homogener Gruppierung auf der Basis bereichsspezifi-
scher Fahigkeiten, jedoch ohne Beriicksichtigung des Alters. Akzeleration ist eine
logische Antwort auf konsistente Forschungsbefunde, welche nachweisen, dass sich
tiberdurchschnittlich begabte resp. leistungsstarke Kinder und Jugendliche hiufig
schneller als durchschnittlich Begabte entwickeln und sich von ihnen durch ein ho-
hes Lerntempo (auf Grund ihrer hohen Informationsverarbeitungskapazitit)
und/oder auf Grund ihres breiten und tiefen Vorwissens (abhéngig von der Kapazitiit
des Arbeitsgedidchtnisses) von durchschnittlich Begabten unterscheiden (Heller
2002). Das Ziel dieser Fordermassnahme besteht darin, den Schiilerinnen und Schii-
lern Lernangebote vorzulegen, die ihrem aktuellen Entwicklungsstand entsprechen
und ihr geistiges Wachstum optimal fordern. Akzeleration erfolgt dabei allein oder
in Kombination mit anreichernden Programmen, immer jedoch mit curricularer Dif-
ferenzierung.

Im Folgenden wird Akzeleration aus zwei Griinden néher diskutiert: Erstens auf
Grund der Tatsache, dass sie im deutschen Sprachraum selten praktiziert wird und
auch kaum Bestandteil des wissenschaftlichen Diskurses ist; zweitens, weil die bis-
herigen Ausfithrungen die mit der aktuellen Bildungsstandardreform verbundenen
Ziele verdeutlicht haben, welche akzelerative Beschulungsformen nachgerade pro-
vozieren. Auf der Folie des hier verfolgten Spannungsverhéltnisses zwischen Exzel-
lenz und Equity lassen sich aus empirischem, theoretischem und praktischem
Blickwinkel folgende Punkte hervorheben:

(1) Gemiss der Studie von Lipsey und Wilson (1993), in der zahlreiche Me-
taanalysen zu Fordereffekten zusammengestellt sind, hat sich Akzeleration als wirk-
samste aller Massnahmen erwiesen (d=0.88), wihrend schulinterne Anreicherungs-
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programme oder Spezialklassen deutlich geringere Effekte zeigten (d=0.55 resp.
d=0.32). Studien von Benbow et al. (1992) oder von Swiatek und Benbow (1991)
liefern differenzierte Nachweise dafiir, dass akzeleriert geférderte Schiilerinnen und
Schiiler bessere Leistungen erbringen als solche, die mit anderen Massnahmen ge-
fordert worden sind. Insgesamt sind keine empirischen Belege verfiigbar, wonach
Akzeleration negative Auswirkungen auf die kognitive, soziale oder emotionale
Entwicklung hat oder gar zu Fehlanpassungen fithren wiirde. Vielmehr liefern die
verfiigbaren Untersuchungen den Beweis, dass ausbleibende Akzeleration Nachteile
bringt (Benbow und Stanley 1996).

(2) Auch theoretisch lidsst sich Akzeleration anhand verschiedener Lern- und
Motivationstheorien legitimieren. Geméss dem Konzept der individuellen Lernbe-
reitschaft von Heckhausen und Rheinberg (1980), Dweck und Elliott (1983) oder
Rheinberg (2004) sind Versuche, Lernmotivation iiber eine besondere Gestaltung
der Lernsituation anzuregen, dann besonders erfolgreich, wenn die gebotenen An-
reize zur Motivstruktur der lernenden Person passen und die Lernaufgaben ihre ak-
tuelle geistige Kapazitit leicht iibersteigen. Das Konzept umfasst basale Prinzipien
der Pddagogischen Psychologie, wonach Aufgaben sowohl vom Einfachen zum
Komplexen als auch vom Bekannten zum Unbekannten fithren und Unterrichtsein-
heiten auf dem Niveau ansetzen, auf dem sich die Schiilerin resp. der Schiiler aktuell
befindet. Akzeleration sollte somit als auf das Individuum ausgerichtete individuelle
Bewiltigung zunehmend komplexer werdender Féahigkeiten verstanden werden, die
geniigend schwierige und zunehmend komplexere Fihigkeiten umfasst. Ver-
schiedentlich wird kritisiert, dass zwar die Leistungsmotivation des Individuums an-
gehoben, gleichzeitig diejenige der Klasse jedoch gesenkt werde, weil ihr durch den
Abgang eines hoch begabten Schiilers ein Rollenmodell entzogen werde. Diese Kiri-
tik kann jedoch anhand Banduras sozial-kognitiver Lerntheorie (1986) zuriickgewie-
sen oder zumindest relativiert werden. Wenn wir gemadss dieser Theorie nur Modelle
wihlen, die Ahnlichkeiten mit uns selbst aufweisen und wenn wir uns in der Regel
gegen solche Modelle entscheiden, die tadellose Leistungen zeigen, dann ist es eher
unwahrscheinlich, dass Kinder oder Jugendliche mit herausragenden Leistungsent-
wicklungen unhinterfragt zu Rollenmodellen werden (Schunk 1987; Stapf 2003).

(3) In praktischer Hinsicht bedeutet Akzeleration mehr als lediglich das Uber-
springen von Klassen und der Schutz vor Langeweile mangels intellektueller Her-
ausforderung. Es ist eine Massnahme, die Kompetenz und nicht chronologisches Al-
ter als determinierende Faktoren einsetzt und fachlich weit fortgeschrittenen Schiile-
rinnen und Schiilern einen Zugang zu bestimmten Curricula in einem jiingeren als
traditionell vorgesehenen Alter sichert. Damit wird es moglich, die Ausbildung
schneller und auf einem hoheren Niveau abzuschliessen und die frei werdende Zeit
fiir die eigenen Interessen zu nutzen. Zudem ist Akzeleration eine kostengiinstige
Massnahme, die eine Forderung iiberdurchschnittlich begabter respektive leistungs-
fahiger Schiilerinnen und Schiiler auch in geografischen Randregionen erlaubt.

5. Konklusion

In diesem Aufsatz ist aufgezeigt worden, dass talentierte Schiilerinnen und Schiiler
mit tiberdurchschnittlicher Lernkapazitit in unserem Bildungssystem nicht die Aus-
bildung erhalten, welche ihnen erlaubt, ihre Intellektualitdt auf hohem Niveau zu
entwickeln und ihr Potenzial optimal umzusetzen. Wir haben dies als Ergebnis der
Spannung zwischen Exzellenz und Equity bezeichnet, die in vielen Bereichen unse-
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rer Gesellschaft zum Ausdruck kommt. Um sich optimal zu entfalten, miissten sol-
chen Schiilerinnen und Schiilern allerdings addquate Ausbildungsmoglichkeiten zur
Verfiigung gestellt werden. Das Angebot der meisten Schulen ist jedoch sehr diirftig
und beschrinkt sich in erster Linie auf einige wenige begabungsfordernde Zusatzan-
gebote im Sinne von Pullout-Programmen. Der reguldre Unterricht ist zudem nach
wie vor kaum auf die individuelle Forderung des einzelnen Kindes oder Jugendli-
chen ausgerichtet. Weshalb dominiert dieses enge Forderverstindnis?

In erster Linie liegt der Grund darin, dass in den Schulen der Egalititsgedanke
weit stiarker betont wird als derjenige der Exzellenz. Dieses Missverhiltnis wird
moglicherweise durch die Ausrichtung auf Mindest- oder Regelstandards zusitzlich
verstérkt, die ihrerseits eine Nivellierung der Anspriiche sowie eine Verengung und
Standardisierung des Curriculums nach sich ziehen kann. Nicht zu unterschitzen ist
jedoch auch die Tatsache, dass in unserer Gesellschaft intellektuelle Talente be-
trichtliche Ambivalenz generieren (Sykes 1995). Wihrend sportlichen und musi-
schen Talenten bedingungslos applaudiert wird, haftet intellektuellem Streben oder
intellektueller Frithreife das Odium des Suspekten an. Daran kénnen auch die in den
letzten Jahren zahlreich etablierten Begabtenforderprogramme nichts dndern. Sie fo-
kussieren zwar auf intellektuelle Begabungen, immer jedoch unter der Bedingung
der integrativen Forderung und der sozialen Anpassung in den Klassenverband.
Damit unterschlagen sie die vielfach belegte Tatsache, dass Schiilerinnen und Schii-
ler mit herausragender Leistungsfihigkeit in ausschliesslich integrierenden und auf
den Enrichment-Ansatz ausgerichteten Lernsettings moglicherweise gar nicht ada-
quat gefordert werden konnen. Akzelerierende Verfahren wiren fiir sie angemesse-
ner. Solchen Verfahren stehen jedoch viele Bildungsverwaltungen und auch die pi-
dagogische Praxis eher skeptisch gegeniiber. Zwar ist diese Skepsis aus wissen-
schaftlicher Sicht nicht legitimierbar, doch bildet sie einen der Griinde fiir das ein-
seitige Verstindnis, wie Begabungen gefordert werden sollen. Genauso bedeutsam
ist indes die Tatsache, dass aktuelle Begabtenforderprogramme eine wichtige Be-
dingung, welche das Missverhiltnis von Exzellenz und Equity verstérkt, nicht erfiil-
len: Dadurch, dass sie begabte Minorititen nahezu systematisch ausschliessen und
sich auf bildungsnahe Leistungseliten konzentrieren, verstérkt sie die ungleiche Be-
handlung von gleich begabten, aber unterschiedlich privilegierten Schiilerinnen und
Schiilern. Dies ist eine grosse Ungerechtigkeit in der Umsetzung von Begabtenfor-
derprogrammen und des Bildungssystems als Ganzes.

Gefordert ist somit eine neue Balance zwischen Exzellenz und Equity. Gemaiss
dem Exzellenz-Postulat ist dem Bildungspotenzial besonders leistungsfihiger junger
Menschen weit stirker als bis anhin Rechnung zu tragen, indem auch andere als die
traditionellen Massnahmen zur inneren Unterrichtsdifferenzierung und Unterrichts-
anreicherung eingesetzt werden. Dazu gehort in erster Linie die Akzeleration. Im
Hinblick auf das Equity-Postulat sind die Nominierungs- und Identifikationsverfah-
ren von Begabtenforderprogrammen zu iiberdenken, indem ihre verborgenen Me-
chanismen der Verkopplung von Herkunft und Identifikation sichtbar gemacht und
eliminiert werden. Auch die Nachkommen nicht privilegierter Bevolkerungsschich-
ten sollen die Chance bekommen, ihr Potenzial auf eine ihnen addquate Weise ent-
falten zu konnen.

Egalitarismus, der sich auf bildungsnahe Eliten konzentriert, wird den demokrati-
schen Grundsitzen des Bildungssystems in ungeniigender Weise gerecht. Gleiches
gilt, wenn dieser Egalitarismus die Differenzen in den angeborenen Kapazititen ne-
giert und individuelle Anreize fiir Leistungsstreben eliminiert. Er gefidhrdet das
Streben nach Exzellenz, das historisch besehen die grossen Leistungen unserer Ge-
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sellschaft produziert hat. Die geforderte neue Balance zwischen Exzellenz und Equi-
ty gilt sowohl fiir Begabtenforderprogramme als auch fiir die allgemeine Beschulung
unserer Kinder und Jugendlichen. Der wohl wesentlichste Auftrag an unsere Bil-
dungsgesellschaft besteht darin, sich sowohl mit der zunehmenden sozio-
O0konomischen und kulturellen Diversitit effektiver als bis anhin auseinanderzuset-
zen als auch die Suche nach potenzieller Leistungsexzellenz zu verstiarken, die sich
explizit von einem materiell definierten, an Kriterien wie Einkommen, soziale Stel-
lung, geografische Wohnlage, Nationalitit oder Habitus orientierenden Elitegedan-
ken distanziert. Dann ldsst sich Gardners bereits im Jahr 1961 gestellte Frage:
«Excellence: Can we be equal and excellent too?» , positiv beantworten.
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