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WOLFGANG SCHNEIDER, EVA STUMPF, FRANZIS PRECKEL

Schulische Forderung
» VON Hochbegabten:
crgebnisse nationaler und

Die Sicherstellung einer angemessenen schulischen For-
derung hochbegabter Schiilerinnen und Schiler ist durch-
aus im Zusammenhang mit bildungspolitischen Diskus-
sionen zur Realisierung von Chancengleichheit bzw.
Chancengerechtigkeit zu sehen. Nach der Entwicklung
eines neuen, dynamischen Begabungsbegriffs in den sech-
ziger Jahren des letzten Jahrhunderts, den Debatten zu
einer »deutschen Bildungskatastrophe« und der Verhin-
derung von Chancengleichheit im Schulsystem wurde in
der deutschen Bildungspolitik des spaten vergangenen
Jahrhunderts erstmals systematisch versucht, »Bega-
bungsreserven« in den benachteiligten gesellschaftlichen
Gruppen zu aktivieren. Eine wesentliche Aufgabe des
Schulsystems wurde damals darin gesehen, auRRerschulisch
bedingte Unterschiede in den Schilervoraussetzungen in
der Schule aufzufangen und auszugleichen.

HECKHAUSEN (1974) machte in diesem Zusammenhang aller-
dings darauf aufmerksam, dass dieser Bildungsansatz der
deutschen Schule einige Dilemmata schafft. Zum einen
muss Schule zwei widerspriichliche Aufgaben erfillen,
namlich die des Chancenausgleichs und die der auslesen-
den Differenzierung. Wie Heckhausen hervorhob, kom-
men die schon bei Schuleintritt vorfindbaren intellektu-
ellen Leistungsunterschiede dem Differenzieren eher
entgegen als dem Ausgleich. Zum anderen vergrofRert
Chancengleichheit, sobald man diese als Differenzierung
der Angebote nach individueller Passung und damit Opti-
malitat fir den Empfanger versteht, die Entwicklungs-

nternationaler Studien

und Leistungsunterschiede zwischen den Empfangern
weiter. Chancengleichheit steht damit im Widerspruch zu
Chancenausgleich. Wo immer man einer Chancengleich-
heit ndher kommen mdochte, dirfen individuelle Unter-
schiede nicht einfach ibergangen werden.

Chancengleichheit erfordert nicht gleiche, son-
dern in Abhangigkeit von den Voraussetzungen
der Schulerinnen und Schuler ungleiche An-
gebote, wie es Husén (1972) schon fruhzeitig
deutlich formulierte: »Every child should have
equal opportunity to be treated unequally«.

Nach Auffassung von Bildungsforschern wie Fend, Heck-
hausen oder Weinert hangt der Erfolg des Bemihens um
Chancengleichheit bzw. Chancengerechtigkeit davon ab,
ob die Konzeption eines Sockelniveaus an »Bildung fur
alle« in Kombination mit nach Leistung differenzierender
und damit individuell passender Forderung verwirklicht
werden kann. Der Zielzustand der zu erreichenden Chan-
cengerechtigkeit wurde allerdings meist nicht sonderlich
prazise formuliert. Einigkeit der Bildungsforscher bestand
in den 70er- und 80er-Jahren lediglich darin, dass die be-
stehende Ungerechtigkeit bei der Zuweisung von Bil-
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dungschancen deutlich reduziert und soziale Ungleich-
heit schichtspezifischer Bildungsbeteiligung weitgehend
abgebaut werden sollte.

Die in der bildungspolitischen Diskussion auch heute
noch weitverbreitete Gleichsetzung von Chancengleich-
heit mit bloRer Angebotsgleichheit war fiir die damalige
Bildungsforschung nicht akzeptabel. Chancengleichheit
erfordert nicht gleiche, sondern in Abhangigkeit von den
Voraussetzungen der Schilerinnen und Schiler ungleiche
Angebote, wie es HUSEN (1972) schon frihzeitig deutlich
formulierte: »Every child should have equal opportunity
to be treated unequally« (HUSEN 1972, 24). Chancengleichheit
in diesem Sinne ist also umso eher verwirklicht, je mehr
jeder einzelne Schiler entsprechend seiner individuellen
Voraussetzungen optimal gefordert wird. Da sich individu-
elle Voraussetzungen sehr unterscheiden kdnnen, ergeben
sich daraus sehr vielfdltige und durchaus unterschiedliche
Forderangebote.

Das in den 70er-Jahren expandierende Forschungsinte-
resse an Fragen der Chancengleichheit und Chancenge-
rechtigkeit 0ffnete neue Wege flr die empirische Bil-
dungsforschung, insbesondere die Lehr-Lernforschung,
deren Ergebnisse auch fiir die weitere Planung und Gestal-
tung von Unterrichtsvorgangen bedeutend schienen. Es
wurden systematisch Moglichkeiten des Chancenaus-
gleichs im Unterricht erkundet, etwa uber die Identifi-
kation von kompetenten Lehrpersonen, denen es gelingt,
das Leistungsniveau der meisten Schulerinnen und Schu-
ler deutlich zu steigern, ohne einen sogenannten »Sche-
reneffekt« zu produzieren. Letzteres meint, dass sich
die Leistungsunterschiede zwischen anfangs schwachen
und anfangs besseren Schilern im Verlauf des traditionel-
len Unterrichts hdufig weiter vergroRern. Lehrkraften
mit groBem padagogischem Geschick sollte es nach Auf-
fassung der Bildungsreformer der 70er-Jahre gelingen,
diese Entwicklung dadurch zu verhindern, dass den schwa-
cheren Schilerinnen und Schilern besonders viel Hilfe-
stellung gewahrt und damit eher leistungsegalisierender
Unterricht betrieben wird.

Diese padagogische Hoffnung wurde in der Realitat nicht
erfullt. Wie die Befunde von grol8 angelegten Projekten zur
Lehr-Lernforschung in den 70er- und 80er-Jahren ergaben,
wurde das angedachte Ziel der Leistungsegalisierung von
Unterricht im Sinne einer zunehmenden Homogenisie-
rung der schulischen Leistungen in der Regel nicht er-
reicht. Wenn es zu solchen Homogenisierungen kam, wur-
de dieses Ziel nicht durch Verbesserung der schwacheren,
sondern durch die (relative) Verschlechterung der guten
Schiilerinnen und Schiiler erreicht (z.B. HELMKE/SCHNEIDER/
WEINERT 1986; TREIBER/WEINERT 1985). Intellektuell fahige und
gute Schilerinnen und Schdler erhielten meist einen we-
nig fordernden Unterricht und schwachere Schilerinnen

und Schiler wurden vielfach durch gesenkte Leistungser-
wartungen und reduziertes Lerntempo »bei Laune« gehal-
ten. Wenn Merkmale leistungsegalisierenden Unterrichts,
also Trends einer reduzierten Leistungsstreuung, in Schul-
klassen beobachtet wurden, erfolgte dies in der Regel zu-
lasten der begabteren Schulerinnen und Schuler. Eine
groBere Chancengerechtigkeit ergab sich somit nicht fir
alle Lernenden, sondern eher nur fur sozial benachteiligte
schwachere Schilerinnen und Schiler als fur leistungs-
starkere.

In Deutschland erreichen relativ wenige Kinder
und Jugendliche die hochsten Kompetenzstu-
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fen. Uberdurchschnittlich und hochbegabte
Schulerinnen und Schuler schopfen demnach

Ihr Leistungspotenzial nicht aus.

Neuere nationale wie internationale Schulvergleichsstu-
dien wie PISA oder IGLU belegen, dass sich dieses fur
leistungsstarkere Schiilerinnen und Schiler so nachteilige
Bild nicht grundlegend verandert hat. In Deutschland
erreichen im internationalen Vergleich immer noch relativ
wenige Kinder und Jugendliche die hochsten Kompetenz-
stufen. Uberdurchschnittlich und hochbegabte Schiilerin-
nen und Schiler schopfen demnach ihr Leistungspoten-
zial nicht aus. Ein wesentlicher Grund fiir dieses Problem
wird darin gesehen, dass die Lehrkrafte nach wie vor den
traditionellen Frontalunterricht bevorzugen. Dies fuhrt
gerade in Grundschulklassen mit einer sehr heterogenen
Schilerschaft (die 1Q-Unterschiede zwischen den schwa-
cheren und leistungsstarkeren Schilern weisen oft mehr
als 50 Punkte auf) dazu, dass man sich im Unterricht an
den eher schwacheren bis durchschnittlichen Schulerin-
nen und Schilern orientiert und die fahigeren Kinder von
Beginn an unterfordert sind. Entsprechend lautet ein Fazit
der neueren Schulvergleichsstudien, dass nicht nur leis-
tungsschwache und sozial benachteiligte, sondern auch
Schulerinnen und Schiler mit einem hohen Leistungspo-
tenzial besser und gezielt unterstitzt werden mussen
(PRENZEL ET AL. 2013; SCHNEIDER 2013). Obwohl sich die meisten
hochbegabten Schilerinnen und Schiler im regularen
Schulkontext bewahren und auch Uberdurchschnittliche
Leistungsentwicklungen zeigen, lassen sich auch bei ho-
her intellektueller Fahigkeit immer wieder sogenannte
»underachiever« finden, die lediglich durchschnittliche,
vielfach auch unterdurchschnittliche Schulleistungen auf-
weisen (ROST 2000). In vielen Fallen lasst sich diese proble-
matische Entwicklung als Konsequenz von Unterforde-
rung im Unterricht interpretieren. Dauerhafte schulische
Unterforderung kann nicht nur die Leistungsentwicklung,
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sondern auch die Personlichkeitsentwicklung negativ be-
einflussen (z.B. IM HINBLICK AUF DEN SELBSTWERT ODER DAS
STRESSERLEBEN; LUPKOWSKI-SHOPLIK ET AL. 2003; FUR EINEN UBER-
BLICK SIEHE PRECKEL/VOCK 2013). Hier scheint spezielle Forde-
rung essenziell, um langfristig ungunstige Konsequenzen
flr die personliche und fachliche Entwicklung zu vermei-
den. Die Pravention schulischer Unterforderung ist jedoch
nicht das einzige Argument fur die Anpassung schulischer
Forderung an die Bedurfnisse und Moglichkeiten Hochbe-
gabter. Auch die Entwicklung von Spitzenleistungen erfor-
dert eine frihe und lang anhaltende Beschaftigung mit
einem Thema, welche wiederum fachkundige Anregung
und Anleitung bendtigt. Erfahrungen zur schulischen Forde-
rung von hochbegabten Kindern und Jugendlichen liegen
im deutschsprachigen Raum (und auch international) erst
seit wenigen Jahrzehnten vor. Es sind hier vor allem indi-
viduelle wie auch gruppenbezogene Akzelerations- und
EnrichmentmaRnahmen zu nennen, die auch miteinander
kombiniert werden kdnnen, und deren Wirksamkeit im
Folgenden genauer beurteilt werden soll.

INDIVIDUELLE AKZELERATIONS-
MASSNAHMEN

Mit Akzeleration ist das schnellere Durchlaufen des regu-
laren Curriculums gemeint, also alle diejenigen MaRnah-
men, die es Schiilerinnen und Schiilern ermoglichen, den
vorgesehenen Lehrplan friher zu beginnen, zu beenden
oder schneller zu passieren, als es ublich bzw. gesetzlich
vorgeschrieben ist (HEINBOKEL 2004). AkzelerationsmaRnah-
men konnen zu unterschiedlichen Zeitpunkten wahrend
der Kindheit und Jugend durchgefihrt werden. Als klassi-
sche individuelle AkzelerationsmalBnahmen gelten die
vorzeitige Einschulung oder das Uberspringen von Klassen.
Beide MaBnahmen sind in allen deutschen Bundeslan-
dern grundsatzlich moglich, werden jedoch unterschied-
lich geregelt und unterschiedlich haufig in Anspruch ge-
nommen (VGL. STUMPF 2012; PRECKEL/VOCK 2013).

Wahrend der Anteil der in Deutschland vorzeitig einge-
schulten Kinder noch in den frithen 70er-Jahren zum Teil
deutlich tUber 10% lag, sank diese Quote in den folgenden
Jahren betrachtlich auf einen Tiefpunkt von weniger als
3% im Jahr 1991. Ab Beginn der 90er-Jahre bis 2004 zeigte
sich wieder eine leicht steigende Tendenz zur vorzeitigen
Einschulung, die im Zuge der Vorverlegung des regularen
Einschulungsalters in den letzten Jahren eher stagnierte.
Der Anteil vorzeitig eingeschulter Kinder liegt derzeit bei
etwas mehr als 5% (AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTAT-
TUNG 2010). Oft findet sich Widerstand bei Eltern, Erziehern
und Lehrkraften, die das betroffene Kind noch fiir kérper-
lich, sozial und emotional tUberfordert halten. Bei hochbe-
gabten Kindern kann sich eine solche Maknahme jedoch
durchaus bewdhren, da sie hilft, Unterforderung zu ver-

meiden. Die vorliegenden nationalen wie auch internatio-
nalen Evaluationsstudien zu den Effekten vorzeitiger Ein-
schulung bei Kindern mit besonderen intellektuellen
Fahigkeiten stimmen im Hinblick auf die Leistungsent-
wicklung insofern uberein, als sie keinerlei Nachteile fur
vorzeitig eingeschulte Kinder berichten (VOCK/PRECKEL/
HOLLING 2007). Auch wenn die Befunde im Hinblick auf die
sozio-emotionale Entwicklung dieser Kinder weniger ein-
heitlich ausfallen, kdnnen sie insgesamt doch so bewertet
werden, dass eine vorzeitige Einschulung mehr positive als
negative Konsequenzen nach sich zieht. Von einer frihen
Einschulung sollte jedoch insbesondere dann abgesehen
werden, wenn die intellektuellen Fahigkeiten im eher
durchschnittlichen Bereich liegen und zudem deutliche
Defizite im sozialen Bereich, der manuellen Geschicklich-
keit sowie der Ausdauer festgestellt werden. Weiterhin
scheint der Ausgang der MaBnahme ungewiss, wenn die
aufnehmende Lehrkraft einem solchen Schritt ablehnend
gegenubersteht.

Das Uberspringen von Klassenstufen stellt eine weitere
individuelle AkzelerationsmaRnahme dar. Gegenuber der
vorzeitigen Einschulung bietet sie den Vorteil, dass die
Lehrkrafte zuvor im Unterricht grindlich Uberprifen
konnen, ob das betroffene Kind die erforderliche Leis-
tungsfahigkeit und Belastbarkeit mitbringt. Dennoch gab
es im deutschsprachigen Raum im Unterschied zu der Situ-
ation in den USA lange Zeit Widerstand bei Eltern und
Lehrkraften gegenuber einer solchen Maknahme. Die
Einstellung zum Uberspringen von Klassen war in Deutsch-
land bis in die 1990er-Jahre hinein eher negativ, haupt-
sachlich wegen grundsatzlicher Bedenken hinsichtlich der
sozio-emotionalen Entwicklung. Die zahlreichen Evaluati-
onsuntersuchungen aus dem angloamerikanischen Raum,
die sowohl im Hinblick auf die Leistungsentwicklung als
auch hinsichtlich der sozio-emotionalen Anpassung insge-
samt positive Befunde berichteten (ETWA KULIK 2004), wur-
den hierzulande wenig beachtet. Erst zwischen 1980 und
2000 fanden sich in Deutschland Zuwéchse in den Uber-
springerquoten (mitbedingt durch eine Liberalisierung der
schulrechtlichen Bestimmungen zum Uberspringen) und
auch Untersuchungen, die sich mit den Effekten dieser
MaRnahmen beschaftigen (vGL. HEINBOKEL 2014; PRECKEL/
VOCK 2013; VOCK/PRECKEL/HOLLING 2007). Unterschiedliche
Evaluationsstudien zeigten dabei Ubereinstimmend, dass
die Uberspringer den Unterrichtsstoff der {ibersprunge-
nen Klasse schnell aufholten und sich im Leistungsbereich
keine Probleme einstellten, und dies relativ unabhangig
vom Zeitpunkt der MaRnahme. Eine aktuelle deutsche
Studie zeigt daruber hinaus klare Leistungsvorteile der
Springerkinder auf (KRETSCHMANN/VOCK/LUDTKE 2014). Zu
emotionalen und sozialen Schwierigkeiten der Ubersprin-
ger ist wenig bekannt. Die Mehrzahl der amerikanischen
Untersuchungen belegt, dass das Uberspringen keine ne-
gativen Konsequenzen fir die sozio-emotionale Entwick-
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lung hat. Die Befunde einer von Heinbokel kiirzlich vorge-
nommenen Befragung erwachsener Uberspringer zeigen
ebenfalls, dass im Riickblick die positiven Erfahrungen
Uberwiegen, insbesondere bezliglich der Personlichkeits-
entwicklung, der Lernmotivation und der Zufriedenheit
mit der schulischen Situation (HEINBOKEL 2014). Insgesamt
gesehen kann das Uberspringen einer Klasse damit als
gute und effektive Option flr hochbegabte Kinder angese-
hen werden, insbesondere dann, wenn die Lehrkrafte Unter-
stltzung bei der Aufarbeitung des versaumten Lehrstoffs
bieten.

AKZELERATION IN GRUPPEN

Neben der Moglichkeit gesamte Klassenverbande zu akze-
lerieren, besteht die Moglichkeit des Gruppenspringens.
Hierbei Uberspringt eine kleine Gruppe intellektuell fahi-
ger Schulerinnen und Schiler entweder im Rahmen der
flexiblen Eingangsstufe innerhalb der beiden ersten Jahr-
gangsstufen (Ubergang von der ersten in die dritte Klasse)
oder in der Sekundarstufe eine Klassenstufe. Der Vorteil
des Gruppenspringens wird darin gesehen, dass die Kinder
nicht allein springen und sich bei der Bewaltigung der
neuen Anforderungen gegenseitig unterstlitzen konnen.
Ein Nachteil ist allerdings der deutlich hohere organisato-
rische Aufwand fir die betroffenen Schulen. Zudem ist
das Gruppenspringen in der Regel nur an groBen Schulen
moglich, da es ansonsten schwer ist, ausreichend viele
Schiiler fiir eine Springergruppe zusammenzubekommen
(PRECKEL/VOCK 2013).

Das klassische Argument fur die Gruppierung
Hochbegabter in separaten Klassen ist das der
angemessenen Forderung. Mit diesem Argu-
ment verbindet sich auch die Erwartung, dass
die Qualifikation von Lehrkraften in Begabten-
klassen durch entsprechende Schulung oder
Auswahl leichter sicherzustellen ist.

Modellversuche flir die Akzeleration gesamter Klassen
finden sich hauptsachlich fur das Gymnasium. In der Regel
werden separate Forderklassen leistungsstarker Schilerin-
nen und Schiler gebildet, die die Unter- oder Mittelstufe
des Gymnasiums in kilirzerer Zeit (ein Jahr schneller)
durchlaufen. In der Oberstufe werden die Forder- und
Regelklassen vielfach wieder zusammengefuhrt. Wissen-
schaftlich begleitete Modellversuche wurden mehrheitlich
in den 90er-Jahren durchgefiihrt (vGL. DIE UBERSICHT BEI

VOCK/PRECKEL/HOLLING 2007). In Rheinland-Pfalz wurden etwa
die »BEGYS«-Sonderklassen (Begabtenforderung am Gym-
nasium mit Verkiirzung der Schulzeit) aufgrund der von
Lehrkraften nach Abschluss der sechsten Klassenstufe
beurteilten Leistungsstarke zu Beginn der siebten Klassen-
stufe zusammengestellt. Der Versuch verlief insofern er-
folgreich, als sich in den akzelerierten Forderklassen nicht
nur die schulischen Leistungen sondern auch die Lern-
freude und -motivation positiver entwickelten als in den
Regelklassen. Da auch die Wiedereingliederung der Forder-
klassen in der Oberstufe problemlos verlief, wird das
BEGYS-Modell aktuell an 13 Gymnasien in Rheinland-Pfalz
weiterverfolgt (ULLRICH 2014; VOCK/PRECKEL/HOLLING 2007).
Ahnlich giinstig verlief ein Modellversuch mit G8-Klassen
ab der flinften Klassenstufe in Baden-Wirttemberg (HELLER
2008). Die Befunde der zehnjahrigen Evaluationsphase erga-
ben, dass die G8-Klassen ihren von Anfang an gegenuber
den G9-Klassen bestehenden Leistungsvorsprung weiter
ausbauen konnten. Die Schulerinnen und Schdler dieser
Klassen zeigten weiterhin eine starkere Leistungsmotiva-
tion, ein hoheres akademisches Selbstkonzept und glinsti-
gere Ursachenzuschreibungen (Attributionen) bei Erfolg
und Misserfolg. Positive Ergebnisse liegen auch fir die
Berliner Schnelllauferklassen und die Springerklassen in
Hamburg vor.

Insgesamt betrachtet zeigen die Evaluationsbefunde, dass
sich die mit der Einrichtung von Forderklassen verbunde-
nen Hoffnungen auf Forderung durch Akzeleration groR-
tenteils erflillt haben (SCHICK 2008; STUMPF 2012; ULLRICH 2014).
Die Ergebnisse der drei beschriebenen Modellversuche
deuten darauf hin, dass etwa ein Viertel der Schilerschaft
eines Gymnasialjahrgangs dazu in der Lage ist, die Gymna-
sialperiode in kirzerer Zeit zu durchlaufen, ohne dass es
zu einem Leistungsabfall kommt oder Probleme auf sozia-
ler oder emotionaler Ebene entstehen. Entsprechend fal-
len auch die Bewertungen der Modellversuche durch
Eltern und Lehrkrafte positiv aus. Die Zusammenfassung
von begabten Schiilerinnen und Schiilern in akzelerierten
Klassen kann somit als effektive FordermaRnahme bewer-
tet werden. Dies entspricht auch den internationalen Er-
fahrungen mit AkzelerationsmaRnahmen, fur die sich auf
der Basis umfangreicher Metaanalysen ein statistisch wie
auch praktisch bedeutsamer Effekt (d = .88 zugunsten der
Akzelerierten) nachweisen lasst (HATTIE 2009). Sie gehdren
demnach wohl zu den effektivsten schulischen Interventi-
onsmalnahmen Uberhaupt (PRECKEL/VOCK 2013). Nachdem
mittlerweile aber in den meisten Bundeslandern das Abi-
tur nach zwolf Jahren (also im Sinne von G8) erworben
wird, haben die akzelerierten Klassen in der alten Form
ihre Bedeutung verloren. Angesichts der neuen Debatte
um die Wiedereinfiihrung des G9-Ansatzes konnte sich
dies in Zukunft allerdings auch wieder andern.

13
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ENRICHMENTMASSNAHMEN

Neben der Akzeleration sind flir Hochbegabte innerhalb
der letzten Jahrzehnte eine Reihe von EnrichmentmaR-
nahmen entwickelt worden. Enrichment umfasst die An-
reicherung des Curriculums und die Bearbeitung vertie-
fender Lernmaterialien. Dies kann in unterschiedlichen
Forderkontexten erfolgen: innerhalb des reguldaren Unter-
richts im Rahmen innerer Differenzierung, in mehrwochi-
gen Sommerkursen und Schulerakademien oder in voru-
bergehend separierenden (»pull-out«-)MaRnahmen, bei
denen besonders befahigte Schilerinnen und Schiler aus
dem Klassenverband herausgenommen werden, um an-
spruchsvolle Enrichmentkurse zu besuchen. Das Ziel aller
dieser MaBnahmen besteht darin, den regularen Unter-
richt durch inhaltlich und didaktisch angereicherte Lern-
angebote zu erganzen. In internationalen wie auch natio-
nalen Studien zu Enrichmentprogrammen wird immer
wieder erwahnt, dass es flir den Erfolg der MaBnahmen
entscheidend ist, wie gut die Lernangebote tatsachlich
dazu geeignet sind, die betroffenen Schilerinnen und
Schiler in ihrer intellektuellen und personlichen Entwick-
lung zu fordern, und wie gut sie zu deren Lernbedurfnis-
sen passen (PRECKEL/VOCK 2013).

In Studien zu Enrichmentprogrammen wird
iImmer wieder erwahnt, dass es fur den Erfolg
der Makknahmen entscheidend ist, wie gut die
Lernangebote dazu geeignet sind, die betrof-
fenen Schulerinnen und Schuler in ihrer in-
tellektuellen und personlichen Entwicklung zu
fordern, und wie gut sie zu deren Lernbedurf-
nissen passen.

Obwohl schulische Forderprogramme fir Hochbegabte
haufig auf expliziten Enrichmentmodellen basieren, ist
die Anzahl systematischer und methodisch angemessener
Evaluationsstudien insgesamt geringer als die zu Effekten
von AkzelerationsmaBnahmen. Aufgrund der Vielzahl an
angebotenen Programmen fallt es auch nicht leicht, zu
einer abschlieRenden Bewertung zu kommen. Die schon
erwahnte Metaanalyse von HATTIE (2009) gibt flr Enrich-
mentprogramme im Vergleich zu AkzelerationsmaRnah-
men eine deutlich niedrigere Effektstarke an (d = .39).
Dennoch (iberwiegen die positiven Befunde fiir schulische
Leistungen im Hinblick auf die sozio-emotionale Entwick-
lung, und dies sowohl in internationalen als auch natio-
nalen Studien (VOCK/PRECKEL/HOLLING 2007). Aufgrund der
vorliegenden Ergebnisse kann davon ausgegangen werden,

dass Schilerakademien und Sommerprogramme geeig-
nete Maknahmen zur Forderung besonders begabter
Schilerinnen und Schiler darstellen, die sich nicht nur
glinstig auf die Leistungsentwicklung, sondern auch posi-
tiv auf die Lernmotivation und die sozio-emotionale Ent-
wicklung auswirken.

Befunde zum Fruhstudium, einer Pull-out-MaRnahme, die
es Schilern ermdglicht, ausgewahlte Veranstaltungen eines
Studienfachs der Universitat zu besuchen, belegen eben-
falls Uberwiegend positive Effekte (SOLZBACHER 2008; STUMPF
201). Das Fruhstudium wird in Deutschland mittlerweile
von mehr als 50 Hochschulen angeboten und von durch-
schnittlich 17- bis 18-jahrigen Frihstudierenden mit hoher
Zufriedenheit genutzt. Voraussetzung fir die Teilnahme
am Frihstudium ist an den meisten Standorten ein sehr
guter Notendurchschnitt, eine gute Arbeitshaltung und
die Fahigkeit zum selbststandigen Lernen. Es gelingt den
Fruhstudierenden in der Regel ausgesprochen gut, das
schulische Leistungsniveau trotz der teilweise erheblichen
Doppelbelastung stabil zu halten, und sie erzielen im uni-
versitaren Bereich teilweise erstaunlich gute Ergebnisse
(STUMPF/SCHNEIDER 2008).

KOMBINIERTE AKZELERATIONS- UND
ENRICHMENTMASSNAHMEN:
DAS KONZEPT DER BEGABTENKLASSEN

INTEGRATION VERSUS SEGREGATION

Im Kontext der Hochbegabtenforderung ist mit Integra-
tion eine schulische Ausbildung Hochbegabter innerhalb
des regularen und damit fahigkeitsheterogenen Klassen-
verbands gemeint. Unter Segregation werden demgegen-
Uber unterschiedliche MaBRnahmen zusammengefasst,
bei denen Hochbegabte in fahigkeitshomogeneren Grup-
pen unterrichtet werden. Dies kann zum Beispiel zu Be-
ginn der Gymnasialstufe in Form von Forder- bzw. Modell-
klassen erfolgen. Da sich die vorgelegte Studie mit den
Ergebnissen der Evaluation eines solchen Modellversuchs
auseinandersetzt, wird diese Thematik besonders ausfihr-
lich dargestellt.

Wahrend im Grundschulbereich Uberwiegend Enrichment-
maRnahmen im Sinne integrativer Forderung im Klassen-
verband beobachtet werden, finden sich Fahigkeitsgrup-
pierungen im Sinne von Forderklassen fur Hochbegabte
zumeist am Gymnasium (BUCH/SPARFELDT/ROST 2014). Unter
Fahigkeitsgruppierung fallen alle MaRnahmen, bei denen
Schilerinnen und Schiiler in fahigkeitshomogeneren
Gruppen unterrichtet werden, die sich deutlich in den fir
das schulische Lernen relevanten Charakteristika unter-
scheiden (KULIK/KULIK 1997). Diese Unterschiede beinhalten
zum Beispiel Stoffinhalt und -menge, Instruktionstempo,
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Lernziele, Unterrichts- oder Schuldauer, Schiilerfahigkeit
oder Lehrerausbildung (Differenzierung nach unterschied-
lichen Lehramtstypen). Subsumiert werden damit verschie-
dene Arten von Programm- und Leistungsdifferenzierung.
Fahigkeitsgruppierung kann zudem auf einem Kontinuum
von Integration, beispielsweise durch innere Differenzie-
rung im reguldren Klassenverband, bis hin zu Vollzeitsegre-
gation wie in speziellen Forderklassen erfolgen.

MaRnahmen der Vollzeitsegregation werden aktuell stark
und kontrovers, nicht selten auch ideologisch gefarbt, dis-
kutiert. Diese Diskussion ist nicht neu (z.B. OAKES 1985), hat
jedoch fir die Hochbegabtenforderung durch die derzeiti-
ge Inklusionsdebatte iber ein gemeinsames Schulsystem,
aus dem kein Kind ausgeschlossen wird, neu an Fahrt
gewonnen. Im Vordergrund der Debatte stehen dabei zu-
meist die Frage nach Gerechtigkeit und die Frage nach
der Wirksamkeit der Forderung.

sen durch entsprechende Schulung oder Auswahl leichter
sicherzustellen ist. Umfragen zeigen, dass sich die meisten
Lehrkrafte nicht ausreichend auf den Unterricht Hochbe-
gabter vorbereitet flihlen (vGL. ETWA DEN UBERBLICK BEI VOCK/
PRECKEL/HOLLING 2007). Unterrichtet nun eine Lehrkraft in
einer Begabtenklasse, so ist vorab bekannt, dass Hochbe-
gabte unterrichtet werden. Die Lehrkraft sollte sich ent-
sprechend darauf vorbereiten kdnnen (zu FORTBILDUNGS-
INHALTEN SIEHE Z.B. IPEGE 2009; 2010; 2012).

Unter Wirksamkeitsgesichtspunkten gibt es jedoch auch
Argumente gegen Hochbegabtenklassen. So wird etwa argu-
mentiert, dass die anderen Kinder durch die Trennung po-
sitive, motivierende Rollenvorbilder verlieren (sogenanntes
»brain drain«) und die Lehrkrafte geringere Motivation und
Aspirationen fiir den Unterricht in den Regelklassen ent-
wickeln. Zudem missen Referenzgruppeneffekte auf das
Selbstbild eigener Fahigkeiten — das sogenannte akademi-
sche Selbstkonzept - berlicksichtigt werden: Das akademi-
sche Selbstkonzept hat neben Intelligenz und Vorwissen
einen starken Einfluss auf Schulleistung und Lernverhalten.
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Unter Wirksamkeitsgesichtspunkten gibt es
auch Argumente gegen Hochbegabtenklassen.
So wird etwa argumentiert, dass die anderen
Kinder durch die Trennung positive, motivieren-
de Rollenvorbilder verlieren und die Lehrkrafte
geringere Motivation und Aspirationen fur den
Unterricht in den Regelklassen entwickeln.

Es hdngt nun aber nicht nur von der tatsachlichen Fahig-
keit einer Person, sondern auch davon ab, mit wem sie
sich vergleicht. In der Regel schatzt ein Hochbegabter in
einer regularen (fahigkeitsheterogenen) Klasse seine Fa-
higkeiten hoher ein als ein entsprechender Schiiler in einer
Hochbegabtenklasse (sogenannter »Big-Fish-Little-Pond-
Effekt«). Hinzu kommen oft noch strengere Noten durch
die Lehrkrafte, die sich ebenfalls negativ auf das Selbst-

Stark segregierende MaBnahmen wie spezielle Klassen flir
Hochbegabte entsprechen nicht dem Bildungsanspruch
der Grundschule, gelten flr diesen Bereich von daher
nicht als Mittel der Wahl und werden auch von Eltern,
Lehrkraften und Erziehern eher abgelehnt (ROST 2000). In
der Grundschule kommt der inneren Differenzierung als
Standardreaktion auf die enorme Fahigkeits- und Leis-
tungsvarianz eine besondere Bedeutung zu. Die wenigen
verfligbaren Modellversuche (ETWA HENZE/SANDFUCHS/
ZUMHASCH 2007) deuten an, dass solche Maknahmen auch
zur integrativen Beschulung von Hochbegabten glinstig
sein konnen (VGL. AUCH STEENBUCK/QUITMANN/ESSER 2011).
Obwohl die Debatte darlber, ob Hochbegabte besser im
normalen Klassenverband oder aber in separaten Gruppen
gefordert werden sollen, nach wie vor kontrovers gefiihrt
wird, lasst sich im Bereich der Sekundarstufe zunehmend
die Tendenz erkennen, dass besonders begabte Kinder in
speziell zusammengesetzte Klassen wechseln. Das klassi-
sche Argument flr die Gruppierung Hochbegabter in
separaten Klassen ist das der angemessenen Forderung.
Mit diesem Argument verbindet sich auch die Erwartung,
dass die Qualifikation von Lehrkradften in Begabtenklas-

konzept auswirken. Ein Argument gegen die Gruppierung
Hochbegabter in speziellen Klassen ist somit, dass diese
das akademische Selbstkonzept und damit auch die leis-
tungsbezogene Entwicklung negativ beeinflussen kann
(Z.B. CRAVEN/MARSH/PRINT 2000).

BEFUNDE ZUR FAHIGKEITSGRUPPIERUNG

Wenn auch die Debatte zum Sinn von Fahigkeitsgruppie-
rung und der Einrichtung von Forderklassen fir Hochbe-
gabte in den letzten Jahren intensiver gefiihrt wurde, fin-
den sich segregierende MaRnahmen fiir Hochbegabte
nicht erst seit neuerer Zeit. Begabtenklassen bzw. Begab-
tenzlge an Gymnasien gibt es im deutschsprachigen
Raum schon seit den 1980er-Jahren. Uber die reichhaltigs-
ten praktischen Erfahrungen mit solchen MaBnahmen
verfligen die CJD-Christophorus-Schulen in Braunschweig,
Konigswinter und Rostock. Bei diesem Ansatz werden et-
wa Hochbegabtenklassen ab der fliinften Jahrgangsstufe
mit einer erhohten Stundenzahl in den Pflichtfachern
zum Abitur geflihrt (KOnigswinter, Rostock). Wenn sich
auch das Angebot der einzelnen Schulen unterscheidet, so
gilt doch generell, dass die Anforderungen des reguldren
Curriculums schneller erarbeitet werden, um zusatzlichen
Wissenserwerb im Rahmen von Projektarbeit zu ermdgli-



16

chen. Das Angebot stellt also eine Kombination von Akze-
leration und Enrichment dar. Leider liegen im Hinblick auf
den Erfolg dieser MaRnahmen keine publizierten Evalua-
tionsbefunde vor. Es finden sich lediglich Fragebogenda-
ten zur Sicht der involvierten Schilerinnen und Schiiler.
Diese fallt mehrheitlich positiv aus (VGL. ULLRICH 2014).

Es gibt auch Hinweise darauf, dass die schuli-
schen Leistungen in Begabtenklassen strenger
beurteilt werden als in fahigkeitsheterogenen
Klassen.

Neuere nationale wie auch internationale Befunde zur
Fahigkeitsgruppierung Hochbegabter mit systematischer
Evaluation fallen ebenfalls ermutigend aus. Wahrend die
Forschungsergebnisse zu leistungsbezogenen Effekten der
Fahigkeitsgruppierung insgesamt nicht Uberzeugend
ausfallen, gilt dies nicht flir Hochbegabte, die davon profi-
tieren (VGL. HATTIE 2009). Untersuchungen zur Fahigkeits-
gruppierung Hochbegabter zeigen tbereinstimmend deut-
liche positive Effekte auf die Leistungsentwicklung auf.
GOLDRING (1990) dokumentierte etwa in einer auf 23 Studien
basierenden Metaanalyse, dass Hochbegabte in Spezial-
klassen deutlich hohere Leistungen erbringen als Hoch-
begabte in reguldren Klassen. Ahnliche metaanalytische
Befunde wurden von KULIK UND KULIK (1997) berichtet. Posi-
tive Effekte der Fahigkeitsgruppierung fanden sich sowohl
fur akzelerierte Klassen als auch fur Klassen, die einen
Enrichmentansatz verfolgten. Der Leistungsvorsprung zu
vergleichbar begabten Schilerinnen und Schiilern ohne
Fahigkeitsgruppierung kann dabei bis zu einem Jahr betra-
gen, wenn das Curriculum an die Lernfahigkeiten und
-bedirfnisse der Hochbegabten angepasst wird (KULIK/KULIK
1997; ROGERS 2007). Allerdings gibt es auch Hinweise darauf,
dass die schulischen Leistungen in Begabtenklassen
strenger beurteilt werden als in fahigkeitsheterogenen
Klassen (STUMPF 201M).

Welche Auswirkungen die Fahigkeitsgruppierung auf sozi-
ale, affektive oder motivationale Merkmale hat, ist deut-
lich weniger erforscht. Insgesamt sind die hier gefunde-
nen Effekte kleiner als im Leistungsbereich, doch
berichten Schilerinnen und Schiler in Begabtenklassen
eher von einer positiveren Einstellung zu Schule, zu Lehr-
kraften und zum Lernen als vergleichbar fahige Schilerin-
nen oder Schiler in Regelklassen (VOGL/PRECKEL 2014; ZEIDNER/
SCHLEYER 1999A; 1999B) und auch uber weniger Unterforde-
rungslangeweile (PRECKEL/GOTZ/FRENZEL 2010). Im Rahmen
der wissenschaftlichen Begleitung eines bayerischen Gym-
nasiums mit homogenen Begabtenklassen ab Klassenstu-
fe 5 fanden SCHNEIDER UND STUMPF (2005; S. AUCH STUMPF/

SCHNEIDER 2009), dass die Hochbegabten in den Forder-
klassen im Vergleich mit den Schilerinnen und Schilern
der regularen Parallelklassen anfangs unglinstigere Auspra-
gungen der Arbeitshaltung und der Lernmotivation auf-
wiesen. Diese Unterschiede verschwanden ab Klassenstufe
6 und glichen sich bis zur siebten Klassenstufe vollig aus,
was darauf hindeutet, dass die Gruppierung in Begabten-
klassen in dieser Hinsicht positive Effekte zeigte. Glnstige
Entwicklungen fanden sich im weiteren Verlauf der Studie
auch fur die Lernfreude und die soziale Integration der
hochbegabten Schilerinnen und Schiler, sodass von einer
insgesamt positiven Entwicklung in den Begabtenklassen
ausgegangen werden kann.

Wahrend Befragungen von Eltern und Lehrkraften eher
negative Einschatzungen der Fahigkeitsgruppierung er-
brachten (VGL. ROST 2000; SPARFELDT/SCHILLING/ROST 2004), SO
gilt dies nicht unbedingt fur diejenigen hochbegabten
Schulerinnen und Schuler, die Forderklassen besuchen.
Diese bewerten das Zusammensein mit ahnlich Interes-
sierten und Befdhigten in der Regel als sehr positiv. Wenn
nun Schilerinnen und Schiler im Vorfeld ahnlich wie
Eltern und Lehrkrafte separierende MaBnahmen negativer
als integrierende Angebote bewerten, scheint es wichtig,
bei der Einfuhrung von Forderklassen flir Hochbegabte
allgemeine Informationsveranstaltungen durchzufihren
und groRtmogliche Transparenz herzustellen (vOCK/PRECKEL/
HOLLING 2007). Insgesamt zeigen damit die vorliegenden
Befunde, dass von der Fahigkeitsgruppierung viele Hoch-
begabte in ihrer Entwicklung zu profitieren scheinen, doch
gibt es noch zahlreiche offene Fragen.

So zeigen einzelne Studien, dass Forderklassen fur man-
che Hochbegabte auch eine zu hohe soziale und emotio-
nale Herausforderung beinhalten kdnnen (NEIHART 2007).
Zudem sind die Befunde zum Referenzgruppeneffekt auf
das akademische Selbstkonzept gemischt. Zwar finden
sich EinbuBen fur das akademische Selbstkonzept Hoch-
begabter in Begabtenklassen im Vergleich zu solchen in
Regelklassen (z.B. CRAVEN/MARSH/PRINT 2000; MARSH ET AL.1995),
doch gibt es auch Evidenz fur positive Effekte der Grup-
pierung auf das akademische Selbstkonzept (sogenannte
Assimilationseffekte), welche die Kosten des Big-Fish-Litt-
le-Pond-Effekts zum Teil auffangen kdnnen (z.B. PRECKEL/
BRULL 2010). Auch Befunde der Modellschulversuche zur Ak-
zeleration ganzer Klassen zeigen, dass sich das Fahigkeits-
selbstkonzept in diesen Kontexten eher positiv entwickelt
(ULLRICH 2014). Bislang weitgehend unerforscht sind jedoch
die langfristigen Auswirkungen der Selbstkonzeptverande-
rung durch den Besuch von Forderklassen. Da das Selbst-
konzept zudem in engem Zusammenhang mit dem emo-
tionalen Erleben von Schule (z.B. Lernfreude) und der hier
gezeigten Motivation steht, sind solche langsschnittlichen
Untersuchungen von sehr groRer praktischer Bedeutung.
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Ebenso weitgehend ungeklart ist die Frage nach der geeig-
neten Auswahlstrategie fur die Begabtenklassen. Wahrend
sich in der Praxis mehrdimensionale Auswahlverfahren
etabliert haben, in deren Verlauf neben einer Intelligenz-
testung weitere diagnostische Verfahren (z.B. Elternge-
sprache, Probeunterricht) zum Einsatz kommen, liegen
bislang nur wenige und teilweise widerspriichliche Befun-
de zur Eignung dieser einzelnen Bausteine fur die Aus-
wahlentscheidung vor (z.B. HANY 2004; LEHMANN/JULING 1999).

Wenn nun Schulerinnen und Schuler im Vor-
feld ahnlich wie Eltern und Lehrkrafte separie-
rende Malknahmen negativer als integrierende
Angebote bewerten, scheint es wichtig, bei der
Einfuhrung von Forderklassen fur Hochbegab-
te allgemeine Informationsveranstaltungen
durchzufuhren und groktmogliche Transparenz
herzustellen.

ZUSAMMENFASSUNG UND AUSBLICK

Der Uberblick zur schulischen Férderung von Hochbegab-
ten in der Sekundarstufe hat deutlich gemacht, dass Akze-
lerationsmaBnahmen fiir einzelne Schilerinnen und
Schiiler und fiir gesamte Klassen mehrheitlich deutlich
positive Effekte erbringen, und dass auch fur kombinierte
Ansatze wie Fahigkeitsgruppierungen im Sinne von For-
derklassen fur Hochbegabte sowohl im Hinblick auf den
Leistungsbereich als auch hinsichtlich der Personlichkeits-
entwicklung glinstige Ergebnistrends berichtet werden. Im
deutschsprachigen Raum hat die Grundsatzposition der
KULTUSMINISTERKONFERENZ (2009) zur »begabungsgerechten
Forderung« im Sinne von Enrichment- und Akzelerations-
programmen sowie der Einrichtung spezieller Lerngrup-
pen wie auch von Schulen mit besonderen Leistungsanfor-

derungen schon Friichte getragen. Mittlerweile lassen sich
in allen Bundeslandern MaBnahmen zur Forderung von
Hochbegabten finden, wenn auch in sehr unterschiedli-
cher Vielfalt, Reichweite und praktischer Umsetzung (Ur-
BAN 2014). Nach wie vor besucht jedoch die Mehrzahl der
hochbegabten Schilerinnen und Schiler regulare (alters-
entsprechende) Klassen, und nur eine Minderheit erhalt
spezifische Akzelerations- und/oder Enrichmentangebote.
Gleichzeitig wird im deutschen Schulsystem gerade in
jlngerer Zeit wieder auf integrierte Forderung von Schi-
lerinnen und Schilern aller Fahigkeitsniveaus und auf
damit verbundene Ansatze innerer Differenzierung ge-
setzt. Angesichts des damit fir die Lehrkrafte verbunde-
nen zusatzlichen Aufwands bleibt jedoch fraglich, ob diese
im Prinzip auch fiir Hochbegabte sinnvollen organisatori-
schen MaRRnahmen in der Praxis konsequent realisiert
werden (PRECKEL/VOCK 2013).

Die im Folgenden beschriebene PULSS-Studie wurde als
wissenschaftliche Begleitstudie zur Frage der Bewahrung
von Forderklassen flir Hochbegabte an Gymnasien von
den Kultusministerien Baden-Wirttembergs und Bayerns
in Auftrag gegeben und seither auch von der Karg-Stiftung
ideell und finanziell unterstutzt. Es sollte einmal auf der
Basis einer groReren und damit aussagekraftigen Stichpro-
be von Schilerinnen und Schilern aus Forderklassen und
Regelklassen Hinweise darauf geben, ob sich die insbe-
sondere in internationalen Studien berichteten positiven
Effekte der Fahigkeitsgruppierung auch im deutschspra-
chigen Bereich wiederfinden. Dabei wurde nicht nur der
Leistungsbereich, sondern auch die sozio-emotionale
Entwicklung der Schilerinnen und Schiler genau betrach-
tet. Weiterhin stand auch der Vergleich beider Klassen-
typen im Vordergrund: Wie entwickeln sich Uberdurch-
schnittlich intelligente Kinder in Forder- und Regelklassen?
Die umfangreich konzipierte Langsschnittstudie sollte also
auch Aufschluss darliber bringen, ob die segregierte versus
integrierte Beschulung von Hochbegabten zu vergleichba-
ren Ergebnissen fuhrt. Die nachfolgenden Kapitel sind
darauf angelegt, diese Fragen weitestmaglich zu klaren.
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