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Für Marcus



„Leistung allein genügt nicht. 
Man muss auch jemanden finden,  

der sie anerkennt.“1 

1  Zitat kann nach ausgiebiger Onlinerecherche nicht eindeutig, sondern verschiedenen Personen (u. a. 
Marcel Mart, Lothar Schmidt und Ludwig Wittgenstein) zugeordnet werden.



11

Geleitwort

Um die systematische Identifikation, Information, Beratung und Betreuung 
von Talenten unabhängig von der sozialen Herkunft zu verbessern und jungen 
Menschen vergleichbare Zugänge zu vorhandenen Ausbildungsmöglichkeiten 
in der akademischen und beruflichen Bildung zu eröffnen, hat das Ministerium 
für Kultur und Wissenschaft (MKW) des Landes Nordrhein-Westfalen 2015 
gemeinsam mit der Westfälischen Hochschule Gelsenkirchen Recklinghausen 
Bocholt das NRW-Zentrum für Talentförderung am Standort Gelsenkirchen-
Ückendorf gegründet. 

Als Plattform für Talentförderung organisiert und begleitet das NRW-Zen-
trum für Talentförderung mit dem NRW-Talentscouting, dem Schüler*innensti-
pendium NRWTalente und den TalentKollegs innovative Formate zur intensiven 
Förderung von leistungsstarken und engagierten Schüler*innen insbesondere 
aus weniger privilegierten Verhältnissen. Zu den Aufgaben des Talentzentrums 
gehören neben der breitenwirksamen Ausweitung von Maßnahmen der Ta-
lentförderung für mehr Chancengerechtigkeit in Nordrhein-Westfalen und der 
Qualifizierung respektive Weiterbildung von NRW-Talentscouts, Lehrkräften 
und Schulsozialarbeiter*innen auch die wissenschaftliche Aufbereitung von 
Fragestellungen zum Zusammenhang von Talentförderung und individuellen 
Aufstiegsprozessen. 

Während eine langfristig angelegte wissenschaftliche Begleitstudie des 
NRW-Talentscoutings durch die Universität zu Köln und das Wissenschafts-
zentrum Berlin (WZB) für Sozialforschung auf Basis quantitativer Methoden 
Wirkungen des Programms auf die Studienaufnahme von Abiturient*innen aus 
akademischen und nichtakademischen Milieus oder auf spezifische Aspekte wie 
bspw. die  Wahl geschlechtsatypischer Studiengänge untersucht, konzentrieren 
sich die vom NRW-Zentrum für Talentförderung angestoßenen Forschungspro-
jekte komplementär dazu auf die Aufarbeitung von Fragestellungen z. B. zum 
professionellen Selbstverständnis von Talentscouts, zum Umgang etablierter 
Akteur*innen in (hoch-)schulischen Kontexten mit spezifischen Instrumenten 
der Talentförderung oder auch zum gemeinsamen professionell-pädagogisches 
Handeln von Talentscouts und Lehrer*innen mittels qualitativer Methoden.

Die bisherigen Erfahrungen der institutionalisierten Talentförderung in 
Nordrhein-Westfalen signalisieren, dass die Verbindung von innovativer Bil-
dungsarbeit und Bildungsforschung als miteinander verzahnter Entdeckungs-



prozess organisiert werden kann, in dem bis dato kaum zugängliche empirische 
Settings wertvolle Anstöße für die weitere Professionalisierung der Talentför-
derung liefern können. Die vorliegende Dissertation von Franziska Sophie Pro-
skawetz ist in diesem Rahmen als Pionierarbeit von besonderer Bedeutung. Sie 
liefert einerseits wertvolle Hinweise zum besseren Verständnis von Begabungen 
unter Lehrkräften und zur damit verbundenen Nutzung von Stipendien als Ins-
trument der individuellen Förderung von Talenten aus weniger privilegierten 
Verhältnissen. Die Breite der von Franziska Sophie Proskawetz beschriebenen 
Begabungskonstrukte unter aktiven Lehrkräften signalisiert einen vielfältigen 
Blick auch auf solche Talente, die in etablierten Ansätzen der Begabungsförde-
rung regelmäßig unterrepräsentiert sind. Diese Befunde legen nahe, dass die 
breit angelegte Förderung von Begabungen bei unterrepräsentierten Gruppen 
gelingen kann, wenn Lehrkräften entsprechende Instrumente in ihrem schuli-
schen Alltag zugänglich gemacht werden. Andererseits zeigt die vorliegende 
Arbeit auf, dass sich an die reale Praxis der institutionalisierten Talentförde-
rung angelehnte Forschungsarbeiten mit hoher wissenschaftlicher Qualität 
durchführen lassen. 

Für die exzellente Betreuung des Promotionsvorhabens gebührt Frau Pro-
fessorin Isabell van Ackeren-Mindl diesbezüglich ein besonderer Dank.  

Marcus Kottmann, April 2023
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1 Ausgangslage und Problemstellung

Bildungsungleichheit allgemein und speziell im Ruhrgebiet
Bildungserfolg ist in Deutschland, auch über 20 Jahre nach der PISA-2000-Stu-
die, immer noch stark von der sozialen Herkunft der Schüler*innen abhängig 
(Klemm, 2021; Reiss et al., 2018). Werden internationale Schulleistungsver-
gleiche im Rückblick betrachtet, fällt zudem auf, dass Defizite des deutschen 
Bildungssystems schon seit den ersten Vergleichsstudien in den 1960er- und 
1970er-Jahren bekannt sind (van Ackeren et al., 2015, S. 133). 

In Großstädten und in Ballungsräumen wie dem Ruhrgebiet fällt der Zu-
sammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg jedoch besonders 
stark aus. Das Ruhrgebiet als größter Ballungsraum Deutschlands mit rund fünf 
Millionen Bewohner*innen unterliegt weiterhin einem Strukturwandel und ist 
mit besonderen Herausforderungen konfrontiert, die u. a. historisch zu erklä-
ren sind (DGB-Bezirk Nordrhein-Westfalen, 2019, S. 4). Im Regionenvergleich 
ist das Ruhrgebiet gekennzeichnet durch die geringsten durchschnittlichen 
Haushaltseinkommen sowie die höchste Armutsquote (RuhrFutur & Regio-
nalverband Ruhr, 2020, S. 249); 15 % aller Privathaushalte erhalten Transfer-
leistungen (Jeworutzki & Schräpler, 2020, S. 17). Besonders die ehemaligen 
Arbeiterstadtteile sind geprägt von ökonomischen, sozialen, baulichen sowie 
Umwelt- und Bildungsproblemen (RuhrFutur & Regionalverband Ruhr, 2020, 
S. 249). Von diesen Problemlagen sind u. a. auch die lokalen Schulen betroffen.

Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten im Ruhrgebiet
„Häufiger als im übrigen Nordrhein-Westfalen sind Schulen in der Metropole 
Ruhr durch herausfordernde Rahmenbedingungen charakterisiert“ (RuhrFutur 
& Regionalverband Ruhr, 2020, S. 251). Besonders im nördlichen Ruhrgebiet 
können viele Schulen – oft als Brennpunktschulen oder Schulen in schwierigen 
Lagen stigmatisiert – nach dem Standorttypenkonzept2 dem Standorttyp der 
Stufen 4 und 5 zugeordnet werden. Dies sind die Standorte mit den größten so-
zialen Herausforderungen. An den Schulstandorten der Stufen 4 und 5 haben 

2  Das Standorttypenkonzept dient einem fairen Vergleich bei Lernstandserhebungen. Seit 2020/21 wird der 
neue schulscharfe Sozialindex eingeführt, der nachfolgend (siehe Kapitel 5.2) zwar erwähnt wird, für die 
Erhebung der vorliegenden Studie allerdings nicht mehr einbezogen worden ist.
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mehr als 50 % der Schüler*innen einen Migrationshintergrund; im Umfeld die-
ser Schulen ist durchschnittlich jede*r fünfte Anwohnende Arbeitslosengeld-II-
Empfänger*in (QUA-LiS NRW, 2017, S. 2). Rahmenbedingungen des Lernens 
sind hier besonders herausfordernd (Bellenberg, 2020, S. 96), was u. a. sowohl 
an dem im Ruhrgebiet als auch im übrigen Nordrhein-Westfalen höheren Anteil 
unbesetzter Lehrer*innenstellen liegt (Bellenberg, 2020, S. 103–106).

Seit PISA haben die Probleme dieser Schulen zwar erneut Aufmerksamkeit 
bekommen (Helbig & Nikolai, 2019, S. 1), sind aber bislang nur wenig erforscht 
(Bremm et al., 2016, S. 324). Im Folgenden sollen diese Schulen als Schulen an 
sozialräumlich benachteiligten Standorten (eine Definition hierzu folgt im späte-
ren Verlauf der Arbeit in Kapitel 5.3) bezeichnet werden. 

Doppelte Benachteiligung der Schüler*innenschaft und 
Unterrepräsentation in Stipendienprogrammen
Obwohl „die Freiheit der Schulwahl keine unmittelbaren Schlussfolgerungen 
zum Zusammenhang zwischen der Lage der Schule und der Schülerinnen-
komposition[3] zulässt“ (Bremm et al., 2016, S. 325), werden die Schulen an 
sozialräumlich benachteiligten Standorten häufig von Schüler*innen aus dem 
Schulumfeld, also Schüler*innen, die in weniger privilegierten4 Familien auf-
wachsen, besucht. Zudem besteht ein enger Zusammenhang zwischen einer 
benachteiligten sozialen Lage der Schule und einer negativen schulischen Per-
formanz (Helbig & Nikolai, 2019, S. 3). Bildungserfolg ist somit herkunftsab-
hängig sowie abhängig vom sozialen Umfeld der Schule – wobei diese beiden 
Faktoren miteinander korrelieren. Folglich sind Schüler*innen aus weniger pri-
vilegierten Verhältnissen oft doppelt benachteiligt. 

Diese doppelte Benachteiligung schlägt sich u. a. auch in der Unterreprä-
sentation von Schüler*innen in Stipendienprogrammen und Begabtenförde-
rungswerken nieder: Obwohl Begabung und Intelligenz in der Gesellschaft 
normalverteilt sind (Baudson, 2020, S. 53; dazu auch Kiziak et al., 2011, S. 6, 
ausführlicher in Kapitel 7), sind Schüler*innen aus benachteiligten Lagen dort 
seltener als Stipendiat*innen vertreten. Wenngleich Begabtenförderungswerke 
ausdrücklich Schüler*innen unabhängig ihrer Herkunft fördern wollen (Stu-
dienstiftung des deutschen Volkes, 2017, S. 7, 2022, S. 15; dazu auch Kalm-
bach, 2018, S. 28; Kriegesmann, 2018, S. 31, S. 44), werden vergleichsweise 

3  Es wird angenommen, dass an dieser Stelle versehentlich nicht gegendert worden ist.
4  Weniger privilegiert und benachteiligt werden in der vorliegenden Arbeit synonym genutzt. Darunter wer-

den sowohl Schüler*innen gefasst, die aus Elternhäusern ohne (akademische) Vorbilder stammen als 
auch Schüler*innen, die in Risikolagen aufwachsen.
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wenige Schüler*innen, die in sozialen, finanziellen und/oder kulturellen 
Risikolagen5 aufwachsen oder aus Elternhäusern ohne (akademische) Vor-
bilder stammen, durch Lehrer*innen in Stipendienprogramme empfohlen6

(Stamm, 2009, S. 27). Darüber hinaus bewirbt sich diese Schüler*innengruppe 
unterdurchschnittlich häufig um Stipendien und hat gleichzeitig geringere 
Aussicht, ein Stipendium zu erhalten (Kriegesmann, 2018, S.  38). Folglich 
stammten 2016 beispielsweise nur knapp 31 % der Stipendiat*innen der Stu-
dienstiftung des deutschen Volkes aus nichtakademischen Elternhäusern, knapp 
19 % hatten einen Migrationshintergrund und 8 % der Aufgenommenen waren 
Fachhochschulstudierende (Studienstiftung des deutschen Volkes, 2017, S. 30, 
S. 37). Bis 2021 haben sich diese Zahlen nur geringfügig verschoben (Studien-
stiftung des deutschen Volkes, 2022, S. 173). Da zur (Fach-)Hochschulreife 
führende Schulen eigene Vorschlagsrechte für die Studienstiftung besitzen, 
findet eine Vorselektion der Schüler*innen durch die Schulen statt. Unter den 
auf diesem Weg vorgeschlagenen Schüler*innen entstammen nur 15,4 % Fami-
lien mit niedriger Bildungsherkunft, was möglicherweise darauf hinweist, dass 
in Schule „Mechanismen greifen bzw. wirksam werden, die zu einer geringeren 
Berücksichtigung dieser Klientel führen“ (Kriegesmann, 2018, S. 32, S. 38). 

Gerade diejenigen Schüler*innen, die von einer Förderung durch Stipen-
dienprogramme und Begabtenförderungswerke voraussichtlich auf ihrem wei-
teren Lebensweg besonders profitieren könnten, müssen oft darauf verzichten, 
während diese Förderung vor allem Schüler*innen aus privilegierten Familien 
und an Schulen in privilegierteren Lagen zukommt.

Mögliche Erklärungsansätze
Lernerfolg von Schüler*innen ist neben ihren kognitiven Fähigkeiten und so-
zialen Herkünften auch von schulexternen Bedingungen wie dem sozialräum-
lichen Umfeld der Schule und der Zusammensetzung der Schüler*innenschaft 
abhängig. Zudem sind schulinterne Bedingungen, etwa Schulleitungshandeln 
und eine positive Schul- und Unterrichtskultur, weitere Einflussfaktoren (Hel-
big & Nikolai, 2019, S. 3). „Auf der Ebene der Einzelschulen konnte gleichwohl 

5 Definition nach Autorengruppe Bildungsberichterstattung: „Die Rahmenbedingungen für Bildungs- und
Entwicklungsprozesse von Kindern lassen sich anhand einiger Strukturmerkmale der Familien, etwa dem 
Bildungsniveau, dem sozioökonomischen Status und der Erwerbsbeteiligung der Eltern, beschreiben.
Hieraus können 3 Arten von Risikolagen abgeleitet werden: die Risikolage formal gering qualifizierter El-
tern, die soziale sowie die finanzielle Risikolage“ (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016, S. 27).

6	 Dieses Problem tritt auch international, u. a. in den USA, auf (z.B. Borland et al., 2000, S. 27; z.B. Reis &
Renzulli, 2004, S. 121).
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in der Schulforschung auch gezeigt werden, dass Schulen mit schwach entwi-
ckelter Schulqualität herkunftsbedingte Benachteiligungen verstärken, Schu-
len mit hoher Qualität diese abmildern können. Der Schulstandort muss offen-
sichtlich keine schicksalshafte Bedeutung haben: So gelingt es an sogenannten 
erwartungswidrig guten Schulen in schwieriger sozialer Lage trotz hoher Be-
lastungsfaktoren, schulische Leistungen auf überdurchschnittlichem Niveau zu 
befördern und eine gute Passung zwischen Kontextmerkmalen und schulischen 
sowie unterrichtlichen Handlungsstrategien zu erreichen“ (van Ackeren et al., 
2015, S. 117; dazu auch Racherbäumer et al., 2013b).

Mögliche Erklärungsansätze für die Unterrepräsentationen von Schü-
ler*innen aus wenig privilegierter Herkunft in Begabtenförderungswerken 
und Stipendienprogrammen sind deshalb u. a. in den Schulen und bei den Leh-
rer*innen selbst zu suchen: So führen die Einstellungen und Werthaltungen 
von Lehrkräften im Allgemeinen eher dazu, dass Schüler*innen aus weniger 
privilegierteren Lagen seltener in Stipendienprogramme empfohlen werden 
(z. B. Stamm, 2009, S. 52). Außerdem würden Lehrpersonen Schüler*innen 
oft aufgrund sehr guter Noten für begabt halten und den individuellen Lebens-
kontext, in dem die Schüler*innen aufwachsen und Fähigkeiten wie soziale 
Aufmerksamkeit, sprachliche Kreativität, Risikobereitschaft, Humor und Aus-
drucksstärke entwickeln, wenig beachten (Stamm, 2009, S. 60).

Unerschlossene Begabungs- und Leistungsreserven im Ruhrgebiet
„Schulen sind immer in soziale und sozialräumliche Kontexte [Hervorhebung 
im Original] eingebettet und werden durch diese geprägt“ (van Ackeren et 
al., 2015, S. 116). Besonders an Schulen an sozialräumlich benachteiligten 
Standorten im Ruhrgebiet, die durch vielfältige sozioökonomische Herausfor-
derungen geprägt sind, scheinen die Potenziale von Schüler*innen noch nicht 
vollständig erschlossen worden zu sein – auch aufgrund des (künftigen) Ar-
beits- und Fachkräftemangels erscheint dies problematisch (z. B. Kiziak et al., 
2011, S. 3). Darauf weist auch Bellenberg im Bildungsbericht Ruhr hin: „Nur 
durch zusätzliche Investitionen in die Köpfe der jungen Menschen lässt sich ihr 
Potenzial z. B. für den Fachkräftebedarf als Motor des Strukturwandels nutz-
bar machen“ (Bellenberg, 2020, S. 135). Van Ackeren et al. plädieren dafür, 
gerade „in der Zusammenschau solcher regionaler und kleinräumlicher Un-
gleichheiten […] unerschlossene Talente und Potenziale – unabhängig von Ge-
schlecht, Nationalität, ethnischer Herkunft, Religion sowie Bildungsbiographie 
und Einkommen der Eltern, gezielt zu entdecken und spezifisch zu fördern, um 
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Bildungsgerechtigkeit und Teilhabe [zukünftig] unabhängig vom sozialen Hin-
tergrund zu fördern“ (van Ackeren et al., 2015, S. 80).

Maßnahmen
Wie aufgezeigt werden konnte, stehen Schulen an sozialräumlich benachtei-
ligten Standorten besonderen Herausforderungen gegenüber. Mehr als an an-
deren Schulen müssen Schulleitungen, Lehrer*innen und weitere schulische 
Akteur*innen den ungünstigen Lernvoraussetzungen an diesen Schulen begeg-
nen, Zeit investieren und sich mit hohem pädagogischen Engagement in den 
Schulalltag einbringen. Nur auf diesem Wege können fehlende Unterstützungs-
möglichkeiten der Familien sowie mangelnde bildungsrelevante Ressourcen 
kompensiert werden (van Ackeren et al., 2021, S. 17). Besonders die Befor-
schung von Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten und ihren 
Akteur*innen ist relevant, um dazu beizutragen, langfristig Bildungschancen-
gleichheit zu erhöhen (dazu auch van Ackeren et al., 2021, S. 17):

Neuere Projekte wie der Schulversuch Talentschulen der Landesregierung 
Nordrhein-Westfalens erproben exemplarisch die „Entkoppelung von sozialer 
Herkunft und Bildungserfolg an Schulstandorten mit besonderen Herausforde-
rungen“ (Ministerium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen 
(o. J.)), indem insgesamt 60 Schulen in Nordrhein-Westfalen mit zusätzlichen 
Ressourcen und weiteren Angeboten ausgestattet werden, sodass die Schulen 
ein „besonderes fachliches Förderprofil aus- oder aufbauen können“ (Ministe-
rium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen (o. J.)), attrakti-
ver werden und an den Standorten ein positiver Beitrag zur Quartiersentwick-
lung geleistet werden kann. Der Start der ersten 35 Schulen erfolgte im August 
2019, weitere 25 Schulen folgten im August 2020 (Ministerium für Schule und 
Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen (o. J.)). 

Der vom BMBF finanzierte interdisziplinäre Forschungsverbund Leistung 
macht Schule (LemaS),7 der sich aus Wissenschaftler*innen von bundesweit 
16 Hochschulen zusammensetzt und mit 300 Schulen aus dem Primar- und 
Sekundarbereich kooperiert, setzt sich seit 2018 das Ziel, die Förderung von 
leistungsstarken und potenziell besonders leistungsfähigen Schüler*innen 
nachhaltig zu verbessern (Weigand, 2020, S. 13–15): „Die [auf insgesamt zehn 
Jahre angelegte] Initiative basiert auf dem Grundsatz, dass Potenzialentfaltung 
und Leistungsförderung für alle Schülerinnen und Schüler ein selbstverständ-

7	 Website zur Initiative: www.leistung-macht-schule.de (letzter Zugriff am 18.06.2022).

http://www.leistung-macht-schule.de
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licher Auftrag jeder Schule ist. Das übergreifende bildungspolitische Anliegen 
ist die Herstellung von Chancengerechtigkeit“ (Weigand, 2020, S. 15).

Ebenso sollen praxisorientierte Initiativen wie die NRW-Talentförderung, 
im Rahmen dessen die vorliegende Arbeit entstanden ist, mit dem NRW-Talent-
scouting, dem Stipendienprogramm RuhrTalente und den TalentKollegs Ruhr
dazu beitragen, Chancengerechtigkeit zu vergrößern (für eine ausführliche 
Darstellung siehe Kapitel 10 Ansatz der NRW-Talentförderung). Kiziak et al. 
(2011) beispielsweise sehen in der Förderung durch Stipendienprogramme 
eine Chance, „herkunftsbedingte Benachteiligungen […] auszugleichen [und] 
brachliegende Potenzial[e] besser auszuschöpfen“ (Kiziak et al., 2011, S. 2).

„Lehrkräfte in Schulen in sozialräumlich deprivierter Lage sind folglich 
besonders gefordert, Schülerinnen und Schüler zum einen in ihrer Leistungs-
entwicklung zu unterstützen und zum anderen Mikromechanismen der inner-
schulischen Produktion und Reproduktion sozialer Ungleichheit über Inter-
aktion und Kommunikation zu reflektieren und aufzubrechen“ (Bremm et al., 
2016, S. 332). Bei der Bekämpfung fehlender Chancengerechtigkeit scheinen 
vor allem sie (dies wird sich im Verlauf der Arbeit verstärkt zeigen; siehe Teil II: 
Theorie) eine herausragende Rolle zu spielen. Speziell die Lehrer*innengrup-
pe, die Schüler*innen aus weniger privilegierten Verhältnissen bereits aktiv 
fördert, indem sie sie für Stipendienprogramme empfiehlt, wird dabei in der 
vorliegenden Arbeit genauer untersucht. Dies dient dazu, Erkenntnisse darüber 
zu erhalten, was diese Gruppe eventuell besonders auszeichnet. 
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