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Talent und Begabung in der Philosophie

Johannes Giesinger

Die Begriffe des Talents und der Begabung
werden verwendet, um individuelle Lern- und
Leistungsvoraussetzungen zu beschreiben.! Im
Gegensatz zur tatsichlich erbrachten Leistung,
welche empirisch zuginglich ist, miissen Bega-
bung oder Talent theoretisch rekonstruiert
werden. Sinnvollerweise wird man hier zwei
Ebenen unterscheiden, zum einen die aktuell
vorhandene Lern- oder Leistungsfihigkeit,
zum anderen diejenigen Faktoren, welche die
Entwicklung der aktuellen Fahigkeiten und
Dispositionen ermdglicht haben (vgl. Schiefele
& Krapp, 1973).

Ausgangspunkt der im 20. Jahrhundert ge-
fiihrten Debatten ist die Auffassung, wonach
die tatsdchliche Lern- und. Leistungsfahigkeit
von Personen hauptsichlich oder ausschlie3-
lich von nattirlichen Anlagen abhingt. Diese
Sichtweise ist oftmals mit einer Gleichsetzung
von Begabung und allgemeiner Intelligenz
verbunden (vgl. Skowronek, 1983). Begabung
und Intelligenz werden dabei als biologisch
gegebene und entsprechend konstante, unbe-
einflussbare Eigenschaften betrachtet.?

Wihrend die Idee natiitlicher Begabung in
Psychologie und Piddagogik — und vereinzelt
auch in der Philosophie (v.a. Scheffler, 1985)
— vielfiltiger Kritik unterzogen wurde (vgl.
auch den Beitrag von Heid in diesem Band),
setzt die neuere philosophische Gerechtig-
keitstheorie mit grofer Selbstverstindlichkeit
voraus, dass Menschen von Natur aus unter-
schiedlich talentiert sind.

Im Folgenden werden die philosophische
Gerechtigkeitsdebatte und die Debatte um Ta-

lent und Begabung wechselseitig aufeinander
bezogen. Zum einen kénnen gerechtigkeits-
theoretische Erwigungen zur Kldrung oder
zumindest zum besseren Verstindnis gewisser
in Psychologie und Pidagogik umstrittener
Punkte beitragen. Manche der Kontroversen
um Begabung und Begabtenforderung, die
auch die Offentlichkeit und die Politik be-
schiiftigen, verweisen nidmlich implizit oder
explizit auf Fragen von Gleichheit und Ge-
rechtigkeit. Zum anderen ist zu fragen, inwie-
fern die Kritik an der Idee natiirlicher Bega-
bung in der praktischen Philosophie zu
beriicksichtigen ist.

Im ersten Abschnitt wird dargestellt, wel-
che Rolle diese Idee in neueren Theorien der

1 Im Folgenden befasse ich mich nicht mit mogli-
chen Differenzen im Gebrauch der beiden Begrif-
fe, sondern betrachte sie als austauschbar.

2 Die Auffassung, wonach Talente natiirlich gege-
ben sind, liegt auch den frithen philosophischen
Verwendungen des Begriffs zugrunde (vgl. Lihe,
1998). Besonders deutlich driickt dies Immanuel
Kant aus, der Talent zudem mit kognitiven Fahig-
keiten (Intelligenz) gleichsetzt (vgl. Kant, 1907, S.
221). Der Begriff des Talents wird in der Philoso-
phie seit dem 17. Jahrhundert regelmifig verwen-
det, erfihrt aber keine eingehende Diskussion
(vgl. z. B. David Hume, 1894, S. 312; Rousseau,
1995, S. 128). Erst im 20. Jahrhundert setzt sich
der Begriff der Begabung durch. Der entsprechen-
de Eintrag im Historischen Worterbuch der
Philosophie (vgl. Wewetzer, 1971) nimmt bezeich-
nenderweise nur auf die psychologisch-padagogi-
sche Debatte Bezug und erwihnt keine philoso-
phischen Beitriige zum Thema.
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Gerechtigkeit spielt. Der zweite Abschnitt
wendet sich der psychologisch-pidagogischen
und philosophischen Kritik dieser Idee zu.
Abschliefend wird der Zusammenhang zwi-
schen Begabung und Gerechtigkeit erortert.

1. Talent und Begabung
in philosophischen Theorien
der Gerechtigkeit

In neueren Gerechtigkeitstheorien wird hiufig
auf die nattirlichen Fihigkeiten oder Begabun-
gen von Personen verwiesen. Zum einen kann
von einer Beeinflussung der praktischen Phi-
losophie durch herkémmliche anlageorien-
tierte Modelle von Begabung ausgegangen
werden. Zum anderen aber hat die Fokussie-
rung auf natiirliche Eigenschaften systemati-
sche, aus den Grundlagen der Gerechtigkeits-
theorie erklirbare Griinde. Konzipiert man
die Gerechtigkeitsfrage — wie von John Rawls
(1971) vorgeschlagen — als Frage nach der an-
gemessenen Verteilung von Giitern, so stellt
sich das Problem, dass gewisse Giiter gar nicht
zur Verteilung zu stehen scheinen: Menschen
werden mit natiirlichen Eigenschaften gebo-
ren, die an die jeweilige Person gebunden sind
und durch keine politische Mafinahme von ihr
gelost werden konnen. Dazu gehoren, zumin-
dest nach traditioneller Auffassung, auch ge-
wisse Begabungen und Fahigkeiten.

Rawls unterscheidet in diesem Sinne zwei
Gruppen sogenannter Grundgiiter, natiirliche
und soziale Grundgiiter (vgl. Rawls, 1971,
p. 62). Zu den nattirlichen Grundgiitern ge-
hort fur ihn unter anderem die Intelligenz —
den Begriff des Talents verwendet er an dieser
Stelle nicht. Zu den sozialen Grundgiitern
zahlt er hauptsichlich Rechte und Freiheiten
sowie Einkommen und Vermégen. Rawls hilt
fest, die nattirlichen Eigenschaften seien zufil-
lig verteilt und deshalb unverdient. Robert
Nozick — einer von Rawls’ frithen theoreti-
schen Gegenspielern — argumentiert, daraus
lasse sich nicht folgern, dass Personen nicht
berechtigt ,seien, von ihren natiirlichen Be-
ginstigungen zu profitieren (vgl. Nozick,

1974, p. 224ff.). Gemiss Nozick ist die unglei-
che Verteilung von Vorteilen nur dann illegi-
tim, wenn sie durch eine Verletzung indi-
vidueller Rechte zustande kam. Ist jemand
talentiert und erwirbt dadurch soziale und
okonomische Begtinstigungen, ldsst dies die
Rechte anderer unbertihrt und ist folglich
nicht ungerecht. Der Staat ist nach Nozick
verpflichtet, Individuen nicht an der Entfal-
tung ihrer Talente zu hindern, hat aber nicht
die Aufgabe, die Entwicklung von Fihigkeiten
aktiv zu fordern oder naturgegebene Benach-
teiligungen zu kompensieren.

Rawls’ Ansatz, der die neuere philosophi-
sche Debatte weit stdrker beeinflusst hat als
Nozicks libertdre Theorie, liegt demgegeniiber
die Auffassung zugrunde, die soziale Ordnung
solle so ausgestaltet werden, dass niemand
durch natiirliche und soziale Zufilligkeiten
begiinstigt oder benachteiligt wird (vgl. 1971,
S. 12). Rawls nennt hier natiirliche und soziale
Faktoren in einem Atemzug. Er betont, natiir-
liche Ungleichheiten oder Ungleichheiten der
sozialen Position seien, fiir sich genommen,
weder gerecht, noch ungerecht. Gerecht oder
ungerecht sei die Art, wie soziale Institutionen
auf diese Tatsachen reagierten (ebd., S. 102).
Nach Rawls sollten soziale und natiirliche
Vorziige als unverdient betrachtet werden, da
sie nicht auf individuell verantworteten Ent-
scheidungen beruhen.

Rawls schreckt aber davor zuriick, diesen
Gedanken - wie spdter die sogenannten
Gliicks-Egalitaristen (luck egalitarians) — radi-
kal zu Ende zu denken (vgl. Arneson. 1989;
Cohen, 1989). Er lehnt die Idee ab, wonach
unverdient benachteiligte Personen — z.B. Per-
sonen mit ungtinstigen natiirlichen Anlagen —
Anspruch auf vollstindige Kompensation
ihrer Benachteiligung haben. Stattdessen for-
muliert er zwei Prinzipien, welche einen mog-
lichst fairen Umgang mit unverdienten Be-
nachteiligungen ermdglichen sollen. In beiden
Prinzipien — die genaugenommen als zwei Be-
standteile eines Grundsatzes zu betrachten
sind — spielt die Idee natiirlicher Begabung
eine Rolle. Gemifl dem Prinzip fairer Chan-
cengleichheit sollen Personen mit gleichen na-
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tiirlichen Talenten gleiche Lebenschancen ha-
ben. Rawls erldutert: «[A]ssuming that there is
a distribution of natural assets, those who are
at the same level of talent and ability, and have
the same willingness to use them, should have
the same prospects of success regardless of
their initial place in the social system, that is,
irrespective of the income class into which
they are born» (Rawls, 1971, p. 73).

Das bedeutet nicht, dass ein bestimmites
Talent mit einem moralischen Anspruch auf
eine bestimmte soziale Position verkniipft ist.
Das Prinzip fordert nicht, dass die soziale Hie-
rarchie der Verteilung natiirlicher Fahigkeiten
entsprechen soll. Ebenso wenig begriindet es
die Konzentration von Bildungsressourcen auf
die Begabten. Die Idee ist vielmehr, dass gleich
Begabte nicht unterschiedliche soziale Chan-
cen erhalten sollen. Dies ldsst offen, ob man
moglicherweise doch mehr fiir die Begabten —
oder fiir die weniger Begabten — tun soll.

An dieser Stelle kommt das sogenannte
Unterschiedsprinzip ins Spiel, welches in en-
ger Verbindung zum Prinzip fairer Chancen-
gleichheit gesehen werden muss. Das Unter-
schiedsprinzip besagt, dass soziale und
wirtschaftliche Ungleichheiten dann gerecht-
fertigt sind, wenn eine Verringerung der Un-
gleichheit die am schlechtesten Gestellten, ab-
solut gesehen, noch schlechter stellen wiirde.
Rawls nimmt also an, dass gewisse Ungleich-
heiten sich letztlich zum Vorteil der Benach-
teiligten auswirken. Er schreibt : «[TThe diffe-
rence principle would allocate resources in
education, say, so as to improve the long-term
expectations of the least-favored. If this end is
attained by giving more attention to the better
endowed, it is permissible; otherwise not»
(ebd., p. 101).

Dieses Prinzip driickt nach Rawls die Idee
aus, wonach die Verteilung von Talenten ge-
wissermassen als Gemeinschaftssache (a com-
mon asset) zu betrachten ist (ebd.). Individuen
sind nur dann berechtigt, von ihrer giinstigen
natiirlichen Ausstattung zu profitieren, wenn
dies letztlich allen zu Gute kommt.

In der philosophischen Debatte um Bil-
dungsgerechtigkeit spielen sowohl Varianten

des Prinzips fairer Chancengleichheit als auch
des Unterschiedsprinzips eine zentrale Rolle.
Als Drittes sind jene Konzeptionen zu erwih-
nen, welche die Idee der adequacy (oder suffi-
ciency) in den Vordergrund stellen: Demnach
ist der Staat nicht verpflichtet, allen — oder al-
len gleich Begabten — die gleiche Bildung zu
ermdglichen. Vielmehr soll er sicherstellen,
dass alle angemessen (adequate) oder ausrei-
chend (sufficient) gebildet werden. Dies wirft
die Frage auf, in Hinblick worauf die Bildung
von Personen angemessen sein soll. Die der-
zeit wichtigsten Vertreterinnen dieser Position
— Elizabeth Anderson (2007) und Debra Satz
(2007) — griinden ihre Ansitze auf die norma-
tive Idee demokratischer oder staatsbiirgerli-
cher Gleichheit. Alle Heranwachsenden sollen
in einer Weise — und bis zu einem Niveau —
gebildet werden, die ihnen vollwertige Teil-
nahme am Leben der demokratischen Ge-
meinschaft ermdglicht. Diese Annahme einer
Schwelle in der Entwicklung relevanter Fahig-
keiten setzt ein allgemeines Potenzial zur
Entwicklung dieser Fahigkeiten voraus, ohne
allenfalls vorhandenen natiirlichen Ungleich-
heiten Bedeutung beizumessen. Andererseits
spricht gemil dieser Konzeption aber nichts
dagegen, dass Einzelne ihre Fihigkeiten tiber
die allgemeinverbindlichen Leistungsziele hin-
aus entwickeln kénnen.

2. Kritik der Idee natiirdicher
Begabung

In kritischer Auseinandersetzung mit der Idee
natiirlicher Begabung haben sich im Laufe des
20. Jahrhunderts unterschiedliche Positionen
herausgebildet: Die radikal milieu- oder um-
welttheoreitsche Auffassung, die oftmals beha-
viouristisch fundiert wurde, betont die soziale
Formbarkeit des Menschen. Demnach sind

3 Beides verbindet sich etwa in Brighouse & Swift
(2008) und Schouten (2012). Brighouse (2012)
schldgt eine Konzeption von Bildungsgerechtig-
keit vor, welche dariiber hinaus die Idee der ade-
quacy beriicksichtigt.
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individuelle Fihigkeiten nicht primir natiir-
lich angelegt, sondern entstehen durch soziale
Erfahrungen.

Im Weiteren haben sich verschiedene Posi-
tionen etabliert, welche Begabung und Leis-
tungsfihigkeit sowohl auf natiirliche Anlagen,
als auch auf soziale Erfahrungen — und auf die
Wechselwirkung beider Faktoren — zuriick-
fuhren.

Eine besondere Variante dieser Auffassung
stellt der sogenannte «dynamische» Bega-
bungsbegriff des Erziehungswissenschaftlers
Heinrich Roth (1967) dar. Roth kritisiert den
anlageorientierten Begabungsbegriff, den er
als «statisch» bezeichnet und stellt ithm die
Idee entgegen, dass Heranwachsende durch
Erziehung und Unterricht «begabt» werden
kénnen. Aufgabe der Schule ist es demnach
nicht, vorgegebene Begabungen zu erkennen,
sondern Schiiler bei der Entwicklung von Be-
gabung zu unterstiitzen.

Einen Schritt weiter gehen diejenigen Bil-
dungstheoretiker, welche betonen, dass das
Individuum nicht einfach durch Natur und
Umwelt determiniert ist, sondern seine Fihig-
keiten selbsttitig entwickelt. Dietrich Benner
stellt den herkommlichen anlage- und umwel-
torientierten Modellen einen «handlungstheo-
retischen» Ansatz gegeniiber, der die Bedeu-
tung individueller und sozialer Praxis in der
Entwicklung individueller Eigenschaften be-
tont (Benner, 1987, S. 67).

In eine dhnliche Richtung gehen die Uber-
legungen des analytischen Erziehungsphiloso-
phen Israel Scheffler (1985), der allerdings
nicht von den Begriffen Talent oder Begabung
ausgeht, sondern die Idee des Potenzials in
den Vordergrund riickt. Scheffler macht sich
daran, die «Mythen» zu entlarven, welche sich
um diese Idee ranken und die teils auch die
Debatte um Begabung beeinflussen. Der Be-
griff des Potenzials verweist auf den teleologi-
schen Naturbegriff der griechischen Philoso-
phie. Die Zuschreibung natiirlicher Potenziale
hat in diesem Kontext bereits normative Im-
plikationen. Ein Potenzial nicht zur Realisie-
rung zu bringen, widerspricht der Ordnung
der Natur, an der sich menschliches Handeln

zu orientieren hat. Dieser Grundgedanke leitet
bis heute manche Pladoyers fir die umfassen-
de Entfaltung von Talenten. Dabei wird ange-
nommen, dass das Vorhandensein eines
nattrlichen Talents mit einem moralischen
Anspruch auf bestmégliche Forderung einher-
geht (ebd., S. 10, sowie S. 42ff.).

Als Erstes halt Scheffler fest: «The idea of
fixed potentials is a myth» (ebd., 11; im Orig.
hervorgeh.). Er erliutert, dieser verbreitete
Mythos fithre dazu, dass die momentanen De-
fizite von Schidern fiir unverdnderlich gehal-
ten wiirden. Nach der alternativen Auffassung,
die Scheftler verteidigt, konnen Potenziale im
Laufe des Lebens neu entstehen, vorhandene
Potenziale konnen sich aber auch zuriickbil-
den. Die Entwicklung von Potenzialen hinge
stark von den unternommenen Anstrengun-
gen ab. Zudem eroffne jede Realisierung eines
Potenzials neue Potenziale: «A girl who is
potentially good at mathematics becomes a
different person with actual achievement of
mathematical skill. New potentials arise with
the realization of the old» (ebd., p. 11).

Als Zweites erwihnt Scheffler «the myth of
harmonious potentials» (ebd., p. 14, im Orig.
hervorgeh.), d.h. die Vorstellung, es gebe ver-
schiedene menschliche Potenziale, die bei vol-
ler Entfaltung ein harmonisches Ganzes bilde-
ten. Demnach besteht die Aufgabe des Erziehers
lediglich darin, vorgegebene Potenziale zu
identifizieren und zu entwickeln. Er muss sich
hingegen nicht die Frage stellen, welche der
vorhandenen Moglichkeiten wertvoll sind.
Scheffler hilt dagegen zu Recht fest, Menschen
verfiigten iiber verschiedene Potenziale, die
nicht alle zugleich realisiert werden konnten. Es
ist folglich fiir Personen nicht méglich, alle ihre
Méglichkeiten auszuschopfen.

An dieser Stelle ist auch ein dritter Mythos
zu erwihnen — «the myth of uniformly valuab-
le potentials» (ebd., p. 15). Nicht alle Poten-
ziale, Anlage oder Begabungen von Personen
sind in gleichem Mafle wertvoll. Manchen
Potenzialen haftet sogar ein ausgesprochen
negativer Wert an, und es muss mit allen Mit-
teln verhindert werden, dass sie sich entfalten
kénnen.
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Scheffler lehnt zum einen das naturteleolo-
gische Denken ab, das diesen Mythen zugrun-
de liegt. Zum anderen wendet er sich gegen
das moderne biologistische Modell des Men-
schen, welches die individuelle Entwicklung
durch genetische Anlagen vorbestimmt sieht.
Beiden Denkweisen hilt er ein von Kant inspi-
riertes Menschenbild entgegen, welches die
menschliche Handlungsfihigkeit in den Mit-
telpunkt stellt. Anders als Kant betont Scheff-
ler, menschliches Handeln sei stets in eine
symbolisch strukturierte kulturelle Lebenswelt
eingebettet. Er gelangt zu folgender Schlussfol-
gerung: «Human lifes thus do not ride on
fixed rails; they do not follow trajectories al-
ready laid down by physics supplemented with
biology. Their courses are modified by belief
and interpretation, fear and hope, recollection
and anticipation, symbolism, and value. The
newborn child, considered simply as a biologi-
cal unit, is indeterminate as a human being —
the texture of its life is still to be filled out lar-
gely by human effort, that is to say, by culture,
history, education and decision» (ebd., p. 41).

Schefflers Einwidnde gegen die Idee angebo-
rener und konstanter Potenziale griindet also
im Kern auf der Auffassung, wonach der
Mensch ein Wesen ist, das nicht durch seine
biologische Natur festgelegt ist, sondern sich
in seinem — individuellen und kollektiven —
Handeln selbst bestimmt. Es ist genau diese
spezifische Verfasstheit des Menschen, die
Fichte — prigend fiir die deutsche Padagogik —~
mit dem Begriff der Bildsamkeit umschrieb
(vgl. Fichte 1960, S. 79f.).

Eine weitere Kritik der Idee natiirlicher Be-
gabung, welche gewisse der bereits erwahnten
Einwinde aufnimmt, findet sich im Spitwerk
von John Rawls (1993, S. 269ff; vgl. auch
Rawls. 2001, S. 55f.). Er ldsst seine Erwigun-
gen zum Problem der Begabung allerdings
nicht in die Formulierung der von ihm entwi-
ckelten Gerechtigkeitsgrundsitze einfliefSen.
Sein Grundgedanke ist, dass wesentliche Ei-
genschaften von Personen nicht naturgegeben
sind, sondern durch die institutionelle Grund-
struktur der Gesellschaft geformt werden. Dies
gelte fiir den Charakter und die Wiinsche von

Personen, sagt Rawls, aber auch fiir ihre Ta-
lente: «[W]e cannot view the talents and abili-
ties of individuals as fixed natural gifts» (1993,
p. 269). Fihigkeiten hdtten zwar eine geneti-
sche Grundlage, konnten aber nur unter
bestimmten sozialen Bedingungen aufblithen.
Zudem konnten vorhandene Anlagen stets
unterschiedlich realisiert werden und die vor-
handenen Fihigkeiten des Menschen seien
stets nur ein kleiner Teil dessen, was die Per-
son hitte sein kénnen. Rawls schreibt weiter:
«[A]n ability is not, for example, a computer
in the head with a definite measurable capacity
unaffected by social circumstances» (ebd.,
p. 270). Er schlief3t mit den Worten, wir konn-
ten nicht wissen, was aus uns hitte werden
kénnen, wenn die sozialen Umstinde anders
gewesen waren.

3. Begabung, Ungleichheit und
Gerechtigkeit

Bei der Debatte um Begabung handelt es sich,
wie Heinz-Elmar Tenorth (2007) treffend fest-
hilt, um «eine Kontroverse zwischen Wissen-
schaft und Politik». Die (bildungs-)politische
Brisanz des Themas ergibt sich vorwiegend
daraus, dass hier die Legitimitit schulischer
und sozialer Ungleichheit zur Diskussion
steht. Die unterschiedlichen Theorien der Be-
gabung verbinden sich mit verschiedenen
politischen Positionen.

In Deutschland steht insbesondere die
dreigliedrige Struktur des Bildungssystems zur
Debatte, welche traditionell mit dem Verweis
auf unterschiedliche Begabungstypen gerecht-
fertigt wird (dazu Schiefele & Krapp, 1973,
S. 28; Heid & Fink, 2004, S. 148; Tenorth,
2007, S. 131).* Wenn Begabungen naturgege-
ben und Begabungsunterschiede entsprechend
unverdnderbar sind, kann es sinnvoll erschei-
nen, diese frithzeitig zu identifizieren und die
Schiiler unterschiedlichen — ihrer jeweiligen

4 Vgl. dazu auch Vopat (2011), der sich mit selekti-
ven magnet schools in den USA befasst.

- h R
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Begabung angepassten — Bildungsgingen zu-
zuweisen. Die Schultypen des gegliederten
Systems erdffnen unterschiedliche Chancen
auf den Zugang zu attraktiven sozialen Positi-
onen: Nach wie vor gilt, dass der Besuch des
Gymnasiums mit einer hohem Wahrschein-
lichkeit fiir einen vorteilhaften soziodkonomi-
schen Status verbunden ist. Dagegen ist nichts
einzuwenden, wenn man annimmt, dass Per-
sonen «von Natur aus» nicht nur fiir gewisse
Bildungsginge, sondern fir entsprechende so-
ziale Aufgaben «begabt» sind.

Ahnliche Denkstrukturen finden sich in
der neueren Diskussion um das Phanomen
der Hochbegabung (oder besonderen Bega-
bung): Betrachtet man Hochbegabung als an-
geborene Eigenschaft, so wird man die Hoch-
begabten méglichst frith zu erkennen suchen,
um sie gezielt fordern zu konnen.

Eine erste Kritik an dieser Sichtweise be-
zieht sich allein auf die Mechanismen der
Auslese — und nicht auf die Annahme nattrli-
cher Begabungen als solcher. Selbst wenn es
diese gibt, ist es schwierig, sie zu erkennen.
Begabung kann, wie gesagt, nicht beobachtet,
sondern muss theoretisch rekonstruiert wer-
den, und hier konnen sich Fehler einschlei-
chen: Offensichtlich ist die Selektion der
«Begabten» in hohem Mafle durch soziale
Vorurteile bestimmt (vgl. Stamm, 2007). Kin-
der aus sozial privilegierten Verhaltnissen wer-
den weit hiufiger als begabt oder hochbegabt
eingestuft als sozial Benachteiligte mit gleicher
aktueller Leistungsfihigkeit. Dieses Problem
der Diagnostik lasst es ratsam erscheinen, bei
der selektiven Forderung von Begabten zu-
riickhaltend zu sein.

Weiter ist — mit Blick auf die philosophische
Gerechtigkeitsdebatte — zu betonen, dass das
Vorhandensein einer natiirlichen Begabung
oder Hochbegabung keinen unmittelbaren mo-
ralischen Anspruch auf besondere schulische
Forderung begriindet. Folgt man Rawls oder
den Gliicks-Egalitaristen, so miissen natiirliche
Vorteile als unverdient eingestuft werden (vgl.
auch Meyer & Streim, 2012). Akzeptiert man
dies, so gibt es keinen Grund, die bereits vor-
handenen Begiinstigungen durch spezielle pad-

agogische Anstrengungen zu belohnen und so
zu verstirken. Aus einer besonderen Begabung
ergibt sich gemif dieser Sichtweise auch kein
Anspruch auf einen vorteilhaften Sozialstatus
oder ein hohes Einkommen.

Die Befiirworter der selektiven Forderung
von Begabten konnten dem entgegenhalten,
dass Begabtenforderung nicht die Privilegie-
rung der Begabten zum Ziel hat, sondern
lediglich einen ihren Fdhigkeiten angemesse-
nen Unterricht sicherstellen soll (vgl. Merry,
2008). Dabei kénnen sie sich auf ein allgemein
anerkanntes piddagogisches Prinzip berufen:
Schulischer Unterricht soll den jeweiligen
Lernvoraussetzungen der Schiller angepasst
sein. Unter- oder Uberforderung beeintrich-
tigt nicht nur individuelle Lernfortschritte,
sondern das allgemeine Wohlbefinden der
Lernenden. Dies gilt far alle Schiiler gleicher-
mafien — also nicht nur fiir die besonders leis-
tungsfihigen. Auf dieser Grundlage lassen sich
gewisse schulische Mafinahmen fiir leistungs-
starke oder besonders motivierte Schiiler
rechtfertigen, und zwar unabhingig davon, ob
ihre Fihigkeiten natiirlich bedingt sind.

Folgt man der Kritik an der Idee nattirli-
cher Begabung, so ergeben sich weitere Griin-
de gegen eine gesonderte Forderung besonders
leistungsfihiger Schiiler. Wenn die individuel-
le Lern- und Leistungsfihigkeit in hohem
Mafle von sozialen und kulturellen Faktoren —
und insbesondere von Erziehung und Unter-
richt — abhingt, so bedeutet dies zweierlei:
Erstens muss davon ausgegangen werden, dass
die jeweilige Leistungsfahigkeit von Schiilern
nicht (nur) ihre natiirliche Ausstattung, son-
dern ihre sozialen Erfahrungen widerspiegelt.
Es bedeutet zweitens, dass sich aus ihrer
aktuellen Leistungsfihigkeit keine definitiven
Schliisse auf ihre Leistungsgrenzen ziehen las-
sen. Giinstige soziale und padagogische Erfah-
rungen kénnen ihre Lern- und Leistungsfahig-
keit moglicherweise deutlich  verbessern.
Einschrankend muss darauf hingewiesen wer-
den, dass ungiinstige soziale Erfahrungen —
etwa in den ersten Lebensjahren — die Chance
auf gewisse Lernprozesse beeintrichtigen oder
sogar verbauen kénnen.
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Betrachtet man die in der Gerechtigkeits-
debatte vorgeschlagenen Prinzipien, so scheint
vor allem Rawls’ Unterschiedsprinzip die
Rechtfertigung der besonderen Forderung Be-
gabter zu legitimieren. Die Frage ist, inwiefern
die Kritik an der Idee natiirlicher Begabung in
diesem Zusammenhang von Belang ist. Der
Grundsatz, wonach Ungleichheiten legitim
sind, sofern sie sich zum Vorteil der am
schlechtesten Gestellten auswirken, ist im
Prinzip unabhingig von einer spezifischen
Theorie der Begabung. Auch wenn man an-
nimmt, dass Begabung nicht hauptsichlich
naturbedingt ist, kann man sich die Frage stel-
len, ob man diejenigen, die aktuell lern- oder
leistungsfihiger erscheinen, stirker fordern
soll, obwohl dies die Ungleichheiten verstarkt.
Gemif dem Unterschiedsprinzip ist eine Ver-
gréBerung der Leistungs-Ungleichheit legitim,
sofern dies fiir die weniger Begiinstigten von
Vorteil ist. Die staatliche Finanzierung des
Hochschulwesens ldsst sich unter anderem da-
durch rechtfertigen, dass die Forderung be-
sonders leistungsfihiger Individuen letztlich
allen zugute kommt. Ob dies tatsichlich der
Fall ist, hdngt, wie Anderson (2007) betont,
davon ab, ob die Leistungs-Eliten fiir die Be-
lange der Benachteiligten sensibilisiert sind.
Mit anderen Worten: Es hingt davon ab, in
welcher Weise die Eliten gebildet werden. Eine
spezifisch demokratische Bildung, wie Ander-
son sie fordert, unterstiitzt die zukiinftigen
Entscheidungstriager darin, die Interessen der
unteren Schichten zu verstehen und motiviert
sie dazu, sich fiir die Verbesserung von deren
Lebenssituation einzusetzen.

Das Prinzip fairer Chancengleichheit for-
dert, dass Personen mit gleichen natiirlichen
Talenten gleiche Lebenschancen haben sollen,
unabhingig von ihrer anfinglichen sozialen
Position. Hier also flielt die Idee der natirli-
chen Begabung in die Formulierung des Ge-
rechtigkeitsprinzips ein. Auch Brighouse &
Swift verwenden den Begriff des Talents in
ihrer Konzeption von Bildungsgerechtigkeit —
allerdings sprechen sie nicht explizit von na-
tiirlichem Talent: «An individual’s prospects
for educational achievement may be a functi-

on of that individual’s talent and effort, but it
should not be influenced by her social class
background» (Brighouse & Swift, 2008, p.
447).

Wenn Talente, wie Rawls in seinen Spit-
schriften betont, keine «fixed natural gifts»
sind, so miissen Formulierungen wie diese
tiberdacht werden. Nach Brighouse & Swift ist
es legitim, wenn die Aussichten auf Bildungs-
erfolg von Talent und Anstrengung abhéngen.
Ist Talent in hohem Mafle sozial bedingt, so
bedeutet dies, dass zu einem bestimmten Zeit-
punkt vorhandene Begabungsunterschiede auf
Ungleichheiten des Aufwachsens zuriickzu-
fithren sind. Gemif Brighouse & Swift — oder
auch Rawls — ist es aber gerade nicht angezeigt,
Bildungschancen auf der Basis einer bereits
erfolgten Verteilung sozialer Vorteile zuzuwei-
sen. SchlieSlich sollen die Aussichten auf Bil-
dungserfolg vom sozialen Hintergrund unab-
héngig sein.

Kaum jemand wird bestreiten, dass die
Lernméglichkeiten von Individuen teilweise
von biologischen Anlagen abhingen. Folglich
wire es moglich, den Begriff des Talents in den
genannten Grundsitzen durch den Begriff der
biologischen Anlage zu ersetzen: Personen mit
gleichen Anlagen miissten gleiche Aussichten
auf schulischen Erfolg haben. Das schulische
Leistungsniveau miisste der anfinglichen Ver-
teilung der genetischen Anlagen entsprechen.
Folgt man der Kritik der Idee natiirlicher Be-
gabung, so ist jedoch fraglich, ob eine derar-
tige Forderung Sinn ergibt: Die biologische
Ausstattung eines Individuums lidsst so viele
verschiedene Entwicklungsmoglichkeiten of-
fen, dass es fragwiirdig erscheint, von Perso-
nen mit gleichen Anlagen eine gleichartige
Entwicklung zu erwarten. Zudem besteht kei-
ne Aussicht, eine Gleichheit der Anlagen tiber-
haupt als solche zu identifizieren: Vom ersten
Lebenstag an entwickeln sich Individuen in
Interaktion mit ihrem sozialen und kulturel-
len Umfeld, und es ist kaum moglich, die ge-
netischen Anteile an diesen Lernprozessen
nachtréglich zu rekonstruieren.

Weniger verfinglich wire es, die Bezugnah-
me auf natiirliche Talente oder Anlagen ganz
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fallenzulassen und lediglich zu fordern, schuli-
scher Erfolg diirfe nicht vom sozialen Hinter-
grund abhidngen. Dies wiirde offen lassen,
inwiefern gewisse Leistungsdifferenzen auf
biologischen Ungleichheiten beruhen.
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Talent und Begabung als Potenzial

fiir den Fithrungsnachwuchs

Die Institution der Bayerischen Elite-Akademie als Institution
der Bayerischen Universitaten und der Bayerischen Wirtschaft

Dieter Frey, Peter Fischer, Bernhard Streicher & Carolin Bock

1. Vorbemerkungen zur
grundlegenden Idee
einer Eliteakademie

Im Rahmen der Talentforschung machen
Schulen, Universitdten und Firmen relativ we-
nig, um talentierte Menschen auf Fithrungs-
aufgaben im spdteren Leben vorzubereiten —
unabhingig davon, ob diese Fithrungsaufgaben
in einem spéteren Stadium der Karriere in
Wirtschaft, Wissenschaft, Verwaltung oder
Verbanden ausgeiibt werden. Die Hochschul-
ausbildung ist letztlich immer eine Fach-
vertiefung. Aspekte wie Menschenfithrung,
Unternehmensfithrung, Ethik, interkulturelle
Kompetenzen, interdisziplinares Denken usw.,
die fir spdtere Fithrungsaufgaben wichtig
sind, werden ausgeklammert,

Die meisten talentierten Studierenden wer-
den jedoch spéter Personalverantwortung ha-
ben, d.h. sie werden in Bereichen titig sein,
wo sie andere Menschen fithren und motivie-
ren missen. Dafiir sind sie im Allgemeinen
aber nicht ausgebildet, wodurch eine hohe
Wabhrscheinlichkeit besteht, dass Potenzial an
Motivation, Kreativitit und Innovation durch
falsches Fiihrungsverhalten vergeudet wird.
Deshalb ist es wichtig, gerade in der Talentent-
wicklung den Menschen geniigend Wissen,
Handlungskompetenzen/Fahigkeiten, Fertig-

keiten und Werte zu vermitteln, mit denen ih-
nen quasi ermoglicht wird zu fihren, um Pro-
bleme zu 16sen und Menschen mitzunehmen
bei der Problemldsung.

Uberspitzt gesagt: Was niitzen Talent und
Begabung, wenn man nicht die Fahigkeit hat,
gut zu kommunizieren, zuhoren zu kénnen,
Fragen stellen zu kénnen, zu motivieren? Und
was niitzen Talent und Begabung, wenn diese
nicht verbunden sind mit Werten und Person-
lichkeitsbildung?

Genau dies zu vermitteln, ist das Anliegen
der Bayerischen Eliteakademie. Sie ist eine Ins-
titution der Bayerischen Universitdten und der
Bayerischen Wirtschaft, die talentierte Studie-
rende aller Fachrichtungen auswihlt und als
Ergidnzung zur fachlichen Universititsausbil-
dung eine Ausbildung in den oben genannten
Themenbereichen bietet.

2. Zum Elitebegriff und
zur Eliteforderung

Der Elitebegriff 19st bei vielen Menschen — ein-
schliefllich Professoren und Fithrungskriften —
negative Assoziationen wie Standesdiinkel,
Hochnisigkeit, Arroganz und sogar Abwertung
anderer aus. Dieser negative Beigeschmack des
Elitebegriffs geht unter anderem auf das Dritte




