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Vorwort 
 
 
 
 
 
Seit 20 Jahren beschäftige ich mich mit Fragen der (Hoch)-Begabungsforschung 
und Begabungsförderung. Es war im April 1989, als ich im Magazin des Tages-
anzeigers zum ersten Mal auf diese Thematik stieß. Die Rede war von Ulrike 
STEDTNITZ, die in Zürich soeben eine Beratungspraxis für hoch begabte Kinder 
und Jugendliche eröffnet hatte und deren Arbeit und Ziele in diesem Magazin 
nun präsentiert wurden. Meine erste Reaktion – ich war gerade auf der Suche 
nach einem geeigneten Thema für meine Lizentiatsarbeit – war: Hochbegabung? 
Gibt es das tatsächlich? Nie gehört! Ich begann mich in der Folge intensiv mit 
dem Thema zu beschäftigen, merkte jedoch bald, dass im deutschen Sprachraum 
kaum Publikationen dazu vorlagen und der Begriff Hochbegabung darüber hi-
naus in unserer Gesellschaft tabuisiert war. Diese Tatsache forderte mich jedoch 
geradezu auf, mich mit Fragen zu beschäftigen, die von unserer Gesellschaft bis-
her gar noch nicht gestellt worden waren und mich damit in ein Gebiet einzuar-
beiten, das Neuland für alle war. 

Rückblickend war dies einer meiner besten beruflichen Entscheide. Zum 
Einen öffnete sich mir damit die Möglichkeit, eine Dissertation zum Stand der 
Hochbegabtenförderung in den Deutschschweizer Kantonen (STAMM, 1992) zu 
verfassen und dadurch zu wichtigen und interessierten Vertretern der Schweizer 
Bildungsdepartemente und auch zu internationalen Gremien Kontakte zu knüp-
fen. Zum Anderen wurde dieser Forschungsbereich zu einem meiner größten 
Lernfelder: Von den hoch begabten und leistungsstarken Kindern und Jugendli-
chen, deren Eltern und Lehrkräfte, habe ich sehr viel gelernt. Insbesondere die so 
genannte Frühleserstudie (STAMM, 2005a) war es, welche mich zu vielen neuen 
Erkenntnissen und Einsichten führte, die ich bis dahin nicht oder kaum bedacht 
hatte.  

Drei Fragen haben zur vorliegenden Publikation geführt: Erstens: Wie 
kommt es, dass so wenig Kinder und Jugendliche aus bescheidenen sozialen 
Verhältnissen als überdurchschnittlich begabt identifiziert und begabungsför-
dernden Maßnahmen zugeführt werden? Warum sind solche Kinder in Bega-
bungsförderprogrammen unter- und in sonderpädagogischen Fördermaßnahmen 
jedoch überrepräsentiert? Angesichts der Tatsache, dass es sehr wohl solche 
Kinder gibt, – sowohl in der Frühleserstudie als auch im Projekt «Hoch begabt 
und ‹nur› Lehrling?» (STAMM, 2007a) sind sie empirisch nachgewiesen – er-
scheint es besonders befremdlich, dass ihr Anteil in fast allen begabungsfördern-
den Maßnahmen sehr gering ist. Gerade begabte Kinder und Jugendliche, die 
von sozialer Benachteiligung betroffen sind, über eine geringe familiäre Res-
sourcenausstattung verfügen und durch Lebensbedingungen und Lebensführung 
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von der anerkannten schulischen Wissens- und Lernkultur weit entfernt sind, wä-
ren jedoch am stärksten auf schulische Begabungsförderung angewiesen.  

Deshalb drängt sich eine zweite Frage auf: Welche Faktoren sind dafür ver-
antwortlich zu machen, dass dem nicht so ist? Die Beantwortung dieser Frage ist 
zentral, denn das System der Begabungsförderung, so wie es aktuell praktiziert 
wird, kommt angesichts der Tatsache des kleinen Anteils geförderter begabter 
Migrantenkinder und Kinder aus bescheidenen sozialen Verhältnissen nicht dar-
um herum, sich mit einem gewichtigen Vorwurf auseinanderzusetzen: dass Be-
gabungsförderung ihr Ziel verfehlt hat, weil sie auf diese Weise zur Verstärkung 
bestehender sozialer Ungleichheiten und zur Zementierung der sozialen Verer-
bungspraxis beiträgt.  

Vor diesem Hintergrund scheint mir die dritte Frage zentral: Was kann da-
gegen getan werden? Diese Frage zu beantworten ist nicht einfach. Denn: Über-
durchschnittlich begabte Minderheiten stehen jenseits unserer Erwartungen. Vie-
le von uns haben sich noch nie überlegt, dass auch Migranten, Benachteiligte, 
Arme oder Behinderte überdurchschnittliche Begabungen haben können. Es gilt 
somit zunächst einmal, überhaupt einen Blick auf solche Populationen zu wer-
fen. Dabei kommen wir nicht darum herum, Begriffe wie «Migration» oder «Mi-
noritäten» differenziert zu diskutieren. Dies scheint mir angesichts der neusten 
gesellschaftspolitischen Entwicklung besonders relevant. Die Schweiz erlebt ge-
genwärtig eine neue Phase der Migration. Im Zuge der EU-Personenfrei-
zügigkeit nimmt die Zahl ausländischer Arbeitskräfte, aktuell vor allem aus 
Deutschland, ständig zu. Sowohl die Universitäten als auch der IT-Bereich oder 
das Ingenieurwesen sind stärker als je zuvor auf ausländische Fachkräfte ange-
wiesen. Laut der 5. Zürcher Migrationskonferenz vom 21. September 2007 sind 
Migrantinnen und Migranten zum Motor des Schweizer Wirtschaftswachstums 
geworden, so dass sich die Frage stellt, wie wir auf den vermehrten Zuzug von 
hochqualifizierten ausländischen Arbeitskräften reagieren sollten. KUMMELS 
(2007) spricht dabei von einem Paradigmenwechsel, der sich jedoch noch nicht 
ins Bewusstsein der Öffentlichkeit niedergeschlagen habe. In erster Linie seien 
die unbewältigten Folgeprobleme der Migration der 1990er Jahre dafür verant-
wortlich zu machen. Einen solchen Perspektivenwechsel erachte ich zwar als le-
gitim. Problematisch erscheint mir allerdings die Polarisierung von ‹hoch quali-
fizierten› und ‹nicht qualifizierten› Migranten. Sie erweckt den Eindruck, dass 
Nichtqualifizierung mit bescheidenen intellektuellen Fähigkeiten, geringem 
Schulerfolg und vielen Verhaltensproblemen, Hochqualifizierung hingegen mit 
hohen intellektuellen Fähigkeiten, Schul- und Berufserfolg und guter Sozial-
kompetenz einhergehe. Diese Implikation ist doppelt falsch. Erstens, weil sie in 
dieser Schwarz-Weiss-Malerei nicht stimmt und zweitens, weil sie die Tatsache 
ausklammert, dass es auch Migranten aus bescheidenen sozialen Verhältnissen 
mit hohem Potenzial gibt, die jedoch nicht erkannt und gefördert werden. Des-
halb bilden sie den größten Anteil in der Gruppe der so genannten Minderleister.  
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Wenn in dieser Publikation ein spezifischer Blick auf begabte Minderheiten 
gerichtet werden soll, dann geschieht dies im Schnittpunkt von ethnischer Diver-
sität und Schulleistung. Mein Blick hat sich erst in den letzten Jahren nach und 
nach geschärft, nicht zuletzt aufgrund der zahlreichen Kinder und Jugendlichen 
in meinen Projekten, die zwar aus bescheidenen Verhältnissen stammen, jedoch 
durch ihre Leistungsexzellenz, Motivation, ihren Erkenntnisdrang oder ihre 
Leichtigkeit, mit der sie lernten, auffielen. Ihnen allen danke ich, dass sie mich 
haben Anteil nehmen lassen an ihren Schul- und Berufslaufbahnen und dass ich 
in den zahlreichen Interviews mit ihnen viel Wissen erworben habe, das mich 
dazu geführt hat, diesen «neuen Blick» auf sie zu wagen.  

In den Dank einschließen möchte ich auch die Eltern dieser Kinder und Ju-
gendlichen. Sie haben nicht nur viele Interviewfragen beantwortet, sondern ihre 
Kinder auch immer wieder zur Teilnahme an unseren Studien motiviert. Danken 
möchte ich auch allen Lehrkräften, den Verantwortlichen der Bildungsdeparte-
mente und weiteren Fachleuten, die mir mit ihren Rückmeldungen wichtige 
Hinweise für die Bearbeitung der Thematik geliefert haben. 

Schließlich danke ich meinen Mitarbeitern, Danijel Maric und Matthias Fe-
lix, für ihre sorgsame Bearbeitung des Manuskripts bis zu seiner Fertigstellung. 

 
Mit dieser Publikation betrete ich im deutschsprachigen Raum Neuland. 

Deshalb verbinde ich mit ihr drei Hoffnungen: Erstens, dass sie dazu beitragen 
möge, Anstrengungen von Kantonen (Ländern), Behörden und Bund zu unters-
tützen, den Blick auf begabte Minderheiten zu schärfen und eine bewusstere und 
gerechtere Begabungs- und Talentförderung anzustreben. Zweitens, dass die hier 
aufgeworfenen Fragen mit anderen aktuellen Themen verknüpft und zu einem 
bildungspolitischen Auftrag ausgebaut werden, der die Förderung von Leis-
tungsexzellenz in einem umfassenden, auf alle Kinder und Jugendlichen ausge-
richteten Sinn versteht und deshalb die Problematik der «Chancengleichheit als 
Kulturen verbindende Abwertung von Schwachen» (HÄBERLIN, 2008) in einem 
neuen Sinne diskutiert. Ich denke dabei an die aktuelle Frage der frühkindlichen 
Bildung und ihre Möglichkeiten, zum Aufbau von Startchancengleichheit beizut-
ragen (STAMM & VIEHHAUSER, 2009), an die Diskussionen zur früheren Ein-
schulung und die damit verbundene Neustrukturierung der Schuleingangsphase 
in der Schweiz (WANNACK, SÖRENSEN, CRIBLEZ & GILLERION GIROUD, 2006) 
oder an Projekte wie «START», eine von der Deutschen Gemeinnützigen Hertie-
Stiftung und anderen Institutionen geförderte Bildungsinitiative. START soll be-
gabten und gesellschaftlich engagierten jungen Menschen mit Migrationshinter-
grund den Zugang zu höheren Bildungsabschlüssen erleichtern und als Investiti-
on in Köpfe einen Beitrag zur Integration und zur Toleranz zwischen jungen 
Menschen leisten (FAZ, 2007).  



Schließlich verbinde ich mit der Publikation die Hoffnung, dass sie einen 
Beitrag zum positiven Einfluss unserer kulturellen Vielfalt auf die Dynamik von 
Talententwicklung und Leistungsexzellenz und damit auf die Betonung des 
Mehrwerts von Minoritätsgruppen zur Integration und zur Toleranz zwischen 
jungen Menschen leistet. 
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Einleitung 
 
 
 
 
 
Hochbegabung, überdurchschnittliche oder besondere Begabung – wie auch im-
mer man das Phänomen bezeichnen will; dass es Personen gibt, welche deutlich 
bessere Leistungen oder ein auffallend höheres Potenzial als andere mitbringen – 
ist eine Thematik, die über weite Strecken salonfähig geworden ist und als Not-
wendigkeit eines gut entwickelten Bildungssystems und einer demokratischen 
Gesellschaft erkannt wird. Sie gilt heute als politisch konsensfähiges Thema, das 
seinen Niederschlag in Parteiprogrammen und Strategiepapieren, aber auch in 
vielen Gesetzgebungen und im neuen Schweizer Berufsbildungsgesetz (nBBG) 
gefunden hat. Auch in der pädagogischen Praxis hat sich viel getan: Begabungs-
förderung ist in den letzten Jahren vielerorts zu einem Schwerpunkt der Schul- 
und Bildungslandschaft geworden. Viele Programme wurden entwickelt, Bera-
tungspraxen eröffnet oder Nachdiplomstudiengänge konzipiert. Die aktuellen 
Rahmenbedingungen für begabungsfördernde Maßnahmen sind so gut wie nie 
zuvor. Dies gilt zumindest für die Schweiz, wozu das ‹Netzwerk Bega-
bungsförderung›, eine Dienstleistung der Schweizerischen Koordinationsstelle 
für Bildungsforschung in Aarau, wesentlich dazu beigetragen hat. Der Pilotbe-
trieb für die Jahre 2000 bis 2003 wurde von 20 Kantonen der Deutschschweiz 
getragen und mitfinanziert. Nach einer anschließenden Übergangsphase über-
nahmen die EDK-Regionalkonferenzen der Deutschschweiz seine finanzielle 
Trägerschaft. In ihm sind all jene Personen zusammengeschlossen, die sich be-
ruflich oder als Eltern mit der Thematik Begabungsförderung auseinandersetzen 
(www.begabungsfoerderung.ch). 

In wissenschaftlicher Hinsicht sieht die Situation nicht so günstig aus, gibt 
es doch nur wenige Forschungsprojekte, die sich ausschließlich mit Hochbega-
bung befassen (HOYNINGEN-SÜESS & GYSELER, 2006; SCHULTHESS-SINGEISEN, 
2006; STAMM, 2007a). Wesentlicher jedoch scheint aus meiner Perspektive die 
Tatsache, dass die Beschäftigung mit Hochbegabung Anlass für die Lancierung 
vieler anderer Projekte geworden ist. Spezifisch gilt dies auch für die in dieser 
Publikation verfolgte Frage der begabten Minderheiten. Sie basiert auf wesentli-
chen Erkenntnissen der Studie «Frühlesen und Frührechnen als soziale Tatsa-
chen», zu der eine Publikation vorliegt (STAMM, 2005a). Gleiches gilt für die 
vom Schweizer Nationalfonds (SNF) finanzierte Studie «Schulabsentismus in 
der Schweiz – ein Phänomen und seine Folgen» (STAMM, RUCKDÄSCHEL & 
TEMPLER, 2008), für die von der Gebert-Rüf-Stiftung geförderten Studie «Die 
Zukunft verlieren? Schulabbrecher in der Schweiz» (STAMM, 2007a) und auch 
für das von der Berufsbildungsforschung des Bundesamtes für Berufsbildung 
(BBT) in Auftrag gegebene Projekts «Hoch begabt und ‹nur› Lehrling?» resp. 
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das Folgeprojekt «Begabung und Leistungsexzellenz in der Berufsbildung» 
(STAMM, 2007b). Alle diese Studien lassen eine Gesamterkenntnis zu, nämlich, 
dass  

 
� Leistungsexzellenz mit Schulabsenz einher gehen kann: Recht viele der 

Frühleser und Frührechnerinnen waren Schulschwänzer. Schulabsentismus 
betrifft folglich nicht nur – wie dies bisher in Medien und Wissenschaft 
dargestellt worden ist – schlechte Schülerinnen und Schüler, sondern auch 
gute und überdurchschnittlich begabte Kinder und Jugendliche;  

 
� Leistungsexzellenz nicht vor Schulabbruch oder -ausstieg schützt: Im Ver-

laufe der obligatorischen Schulzeit haben insgesamt 22 der 383 ehemaligen 
Frühleser und Frührechnerinnen (7,5%) die Schule resp. eine Ausbildung 
abgebrochen haben und somit die Annahme aufgegeben werden muss, dass 
akzelerierte Kompetenzen und/oder überdurchschnittliche Begabung vor 
nicht-linearen Schullaufbahnen, Schulversagen, Abstieg oder Ausstieg 
schützen; 

 
� Leistungsexzellenz nicht vor Schulunlust schützt: Mit zunehmender Be-

schulung zeigte sich bei einem Teil der Jugendlichen eine ausgeprägte 
Schulunlust, die einer der wesentlichsten Gründe dafür gewesen sein dürfte, 
weshalb fast ein Drittel der Frühleser und Frührechner in die Berufsbildung 
eintraten, obwohl sie die kognitiven Voraussetzungen für eine akademische 
Laufbahn bei weitem erfüllt hätten (STAMM, 2005b). Dies war für mich Mo-
tivation, in der Berufsbildung die Frage hoch begabter Lernender zu unter-
suchen.  

 
Für die vorliegende Publikation wesentlich war, dass ich über all die Jahre ge-
lernt habe, wie wichtig der soziale Hintergrund eines Menschen, gerade in der 
Schweiz, für seine schulische und – in geringerem Umfang – auch für seine be-
rufliche Karriere ist. Überdeutlich hat sich dies im Rahmen meiner verschiede-
nen Evaluationsstudien von Begabungsförderprogrammen gezeigt. Sowohl im 
Projekt «Universikum» der Stadt Zürich (STAMM, 2001) als auch in den Bega-
bungsförderprogrammen des Kantons Aargau (STAMM, 2003a) hat sich mit gro-
ßer Deutlichkeit gezeigt, dass Kinder mit Minoritätshintergrund deutlich unter-
repräsentiert sind. Andere Evaluationen förderten identische Befunde zu Tage 
(IMHASLY, 2004). Solche Probleme sind international erkannt. In den USA 
(BALDWIN, 1994; US DEPARTMENT OF EDUCATION, 1991; FORD & HARRIS, 
1999), in Großbritannien (WEST & PENNELL, 2003; SWANN, 2004) oder in Aus-
tralien und Neuseeland (DAY, 1992; CRAWFORD, 1993; REID, 1994) werden sie 
seit längerer Zeit unter den Stichworten ‹gifted disadvantaged› und ‹cultural di-
versity and giftedness› untersucht und in großen Reports empirisch bestätigt, so 
im Swann Report (DEPARTMENT FOR EDUCATION AND SCIENCE, 1985) oder im 
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Report National Excellence (ROSS, 1993). Die deutschsprachige Forschung hat 
solche Randgruppen bisher jedoch nicht berücksichtigt.  

Gerade PISA hat für Belgien, Deutschland und die Schweiz eine besondere 
Gemeinsamkeit herausgestrichen: In diesen Ländern tragen die Schulen so wenig 
wie nirgendwo sonst dazu bei, Kindern mit schlechten Startchancen zu guten 
Leistungen zu verhelfen und den Schulerfolg von der sozialen Herkunft zu ent-
koppeln. Dieser unangenehme Befund hat dazu geführt, dass sich die Forschung 
zunehmend mit diesen, meist aus sozioökonomisch und kulturell benachteiligten 
Verhältnissen stammenden ‹Bildungsverlierern› befasst. Sie gelten als nicht er-
folgreich und problembehaftet, schlicht: als bildungsfern und defizitär. Ist somit 
Schulerfolg ohne Bildungsnähe gar nicht möglich? Gibt es keine überdurch-
schnittlich begabten Kinder aus benachteiligten Familien? Ein flüchtiger Blick in 
die Begabungsförderprogramme oder in die Lernstandserhebungen von Schulan-
fängern scheint solche Vermutungen zu bestätigen. In allen Angeboten ist diese 
Population minimal vertreten, und bei Schuleintritt ist sie Kindern aus privile-
gierten Familienverhältnissen in den Lese- und Mathematikkompetenzen deut-
lich unterlegen (STAMM, 2004; MOSER, STAMM & HOLLENWEGER, 2005). 

Aber es gibt sie, die überdurchschnittlich begabten Schülerinnen und Schü-
ler aus kulturell, sozial oder ökonomisch benachteiligten Familien. Sie sind bis-
lang nur kaum ins Blickfeld der Mainstream-Forschung getreten. Ihre Existenz 
ist nicht nur in der Frühleserstudie oder im Projekt «Hoch begabt und ‹nur› Lehr-
ling?» empirisch bestätigt worden, sondern auch in verschiedenen anderen, für 
unseren Bildungsraum relevanten Projekten, so etwa im Schweizerischen Natio-
nalfondsprojekt zu den Secondos (BOLZMANN et al., 2003). Sie alle belegen, dass 
Leistungsexzellenz und überdurchschnittliche Begabung nicht zwingend an ein 
bildungsorientiertes Elternhaus gebunden und erfolgreiche Leistungsentwicklun-
gen von Kindern und Jugendlichen aus bildungsfernen Familien über die gesam-
te Schul- und Ausbildungszeit hinweg möglich sind.  

Die vielleicht zentralste Erkenntnis aus meinen Forschungsprojekten betrifft 
die Bedeutung des Eintritts eines Kindes in den Bildungsraum. Sowohl die Früh-
leseruntersuchung (STAMM, 2005a) als auch die Zürcher Erhebung zu den Lern-
ständen von Erstklässlern (MOSER, STAMM & HOLLENWEGER, 2005) zeigten ers-
tmals und mit einer beeindruckenden Deutlichkeit auf, dass Kinder aus bildungs-
fernen Familien beim Schuleintritt gegenüber privilegierten Kindern in Bezug 
auf ihren Kompetenzstand in Lesen und Mathematik benachteiligt sind und die 
Unterschiede bis zu einem halben Schuljahr oder mehr betragen können. Fast 
identische und ebenso ernüchternde Befunde liefert die Studie «Lernen und Leis-
ten im Kopf» (STAMM, 2004). Sie untersuchte die Vorläuferfertigkeiten vier- und 
fünfjähriger Kinder in Lesen und Mathematik. Kinder aus privilegierten Fami-
lien verfügten dabei über deutlich bessere Lese- und Mathematikkompetenzen 
als Kinder aus eher bescheidenen Verhältnissen. Die Ursache lag in erster Linie 
am Umstand der anregungsreicheren familiären Situation, aber auch an der ver-
stärkten Förderorientierung bildungsnaher Eltern.  


