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Kurt A. Heller

Das Gymnasium zwischen Tradition und modernen
Bildungsanspriichen

Zusammenfassung: Nach einem kurzen historischen Riickblick auf das Gymnasium als traditi-
onelle europdische Sekundarschule zur Vorbereitung von higher education im Sinne eines Uni-
versititsstudiums wird der aktuelle Bildungsauftrag dieser Schulform diskutiert. Welche Rolle
kann dabei das Gymnasium als Lernort fiir besonders befihigte Schiiler iibernehmen? Diese Fra-
ge soll hier vor allem aus pidagogisch-psychologischer Sicht quasi ,,prospektiv geklirt werden.
Eine ,retrospektive Analyse erlauben (indirekt) die Befunde aktueller nationaler und internati-
onaler Schulevaluationsstudien, wobei die Leistungsfihigkeit bzw. Effizienz der Schulform
»Gymnasium* in den Fokus riickt. SchliefSlich werden bildungspolitische Konsequenzen und For-
derungen an das Gymnasium zur Diskussion gestellt.

1. Zur Geschichte des Gymnasiums
1.1 Von der Lateinschule zum Humanistischen Gymnasium

Die Anfinge des Gymnasiums im deutschsprachigen bzw. europdischen Raum reichen
iiber 1000 Jahre zuriick. Als die eigentlichen Vorldufer gelten die mittelalterlichen Klos-
ter- und Domschulen sowie die zu Beginn der Neuzeit gegriindeten stidtischen Latein-
schulen. Deren Bildungskanon, die sog. sieben Freien Kiinste (artes liberales), wurzelt
jedoch in der europdischen Kultur der Spitantike: dem sprachlichen Trivium (Gram-
matik, Rhetorik, Dialektik) und dem mathematischen Quadrivium (Geometrie, Arith-
metik, Astronomie, Musik bzw. Musiktheorie). Diese sieben Disziplinen garantierten
nicht nur eine damals verbindliche Grundbildung fiir die ,geistigen® Eliten, sondern wa-
ren auch eine wichtige Voraussetzung fiir das Studium der Theologie im christlichen
Abendland sowie spiter im Zuge der Universitiatsgriindungen ab dem 13. Jahrhundert
auch der Medizin und Jurisprudenz. Unterrichts- und Wissenschaftssprache war — eu-
ropaweit — Latein. So mussten alle Schiiler als Vorbereitung auf das spatere Universitits-
studium das Lateinische miindlich und schriftlich hinreichend beherrschen, was im
Hinblick auf den dafiir notwendigen Lernaufwand lange Zeit — bis etwa ins 18. Jahr-
hundert — zu einer Dominanz des Trivium (vorab der Grammatik) auf Kosten des
Quadrivium fiihrte.

Diese Situation dnderte sich grundlegend um die Mitte des 18. Jahrhunderts, wofiir
vor allem drei Tendenzen verantwortlich gemacht werden konnen: Im Zuge des wach-
senden Nationalbewusstseins wurde auch den einzelnen Nationalsprachen stirkeres
Gewicht beigemessen, was die bis dahin im Geistesleben unangefochtene Rolle des La-
teinischen in Frage stellte. Gleichzeitig ging das kirchliche Monopol tiber die Schulbil-
dung verloren, indem das offentliche Bildungswesen zunehmend unter staatliche Ver-
antwortung und Aufsicht geriet. SchliefSlich forderte das biirgerliche Wohlfahrtsdenken
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214 Thementeil

eine stirkere Betonung des Nitzlichkeitsaspektes, d.h. die Ausrichtung der Bildungsin-
halte auf die Erfordernisse der Lebenspraxis (ausfithrlicher vgl. Blittner 1960 oder
Fuhrmann 2000, 2002).

Erstaunlicherweise widerstand das Gymnasium dem Zeitgeist in der zweiten Hilfte
des 18. Jahrhunderts und erneuerte sich schlieflich zum sog. Humanistischen Gymna-
sium (mit Latein und Griechisch als den sprachlichen — obligatorischen — Hauptfi-
chern), das im deutschsprachigen Raum bis 1900 de facto die einzige Zugangsmaoglich-
keit zur Universitit bot.

»Im letzten Viertel des 18. Jahrhunderts setzte sich das humanistische Gymnasium
als die fiir das biirgerliche Zeitalter maf3gebliche Form des hoheren Unterrichts
durch, und mit ihr ein bestimmter Kanon von Fichern und Lehrinhalten. Sie sollte
auf jede Art von Universititsstudien vorbereiten; sie beanspruchte, allgemeinbildend
zu sein, und vermied daher die Vorwegnahme von Inhalten bestimmter akademi-
scher Berufe (wobei man den des Gymnasiallehrers allerdings ausnahm). Damals,
im ausgehenden 18. Jahrhundert, wurde auch die Reifepriifung eingeftihrt, und das
System der Bildungseinrichtungen war nunmehr festgefiigt — nur derjenige hatte
Zugang zur Universitit, der sich mit Erfolg der Reifepriifung unterzogen hatte®
(Fuhrmann 2000, S. 58).

Wie im folgenden Abschnitt noch zu zeigen sein wird, sind in diesem Zitat nicht nur
historische, sondern auch hochst aktuelle Bildungsprobleme angesprochen. Der Besuch
des humanistischen bzw. neuhumanistischen Gymnasiums als Grundlage einer breiten
biirgerlichen Allgemeinbildung war zumindest in Deutschland bis in die erste Hilfte des
20. Jahrhunderts obligat. Das klassische humanistische Gymnasium mit Latein als
1. Fremdsprache (von Anfang an bis zum Abitur) und Griechisch als 2. Fremdsprache
(von der dritten bis zur Abschluss-Klasse) hat sich sogar — wenn auch zunehmend sel-
tener — bis in die 60er-Jahre des letzten Jahrhunderts in Deutschland behauptet. Inzwi-
schen ist der Anteil von Latein als 1. Fremdsprachenfach am Gymnasium z.B. in Bayern
auf knapp 15% und in Baden-Wiirttemberg auf 6% gesunken (in den iibrigen Bundes-
lindern dirften diese Anteile noch niedriger sein). Und (Alt-)Griechisch findet sich
unter den Wahlpflichtfichern heutiger Abiturienten mit nur knapp 1%, sodass das hu-
manistische Gymnasium als Produkt der Aufklirung bzw. der klassischen deutschen
Bildungsidee allenfalls modifiziert noch erkennbar ist. Im Riickblick auf die tausendjih-
rige Tradition gymnasialer Bildungsintentionen ist eine Akzentverschiebung vom alt-
sprachlichen Ficherkanon humanistischer Provenienz hin zum modernen Fremdspra-
chenunterricht (unter Betonung kommunikativer Funktionsaspekte) sowie mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Fachunterricht wohl die auffilligste Erscheinung des
gegenwirtigen Gymnasiums. Hat das (urspriinglich) sehr stark an der Formalbildungs-
theorie orientierte klassische Gymnasium somit seine Daseinsberechtigung eingebiif3t,
wie manche seiner Kritiker behaupten? Auf diese und weitere Fragen soll im folgenden
Abschnitt kurz eingegangen werden, bevor im 2. und 3. Kapitel aktuelle Befunde der
Begabungs- und Bildungsforschung hinzugezogen werden.
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1.2 Zum Bildungsauftrag des heutigen Gymnasiums aus pddagogisch-psychologischer
Perspektive

Die Auswirkungen der modernen Informations- bzw. Wissensgesellschaft auf Wahr-
nehmungs- und Denkprozesse der heutigen Jugend sind vielfach Gegenstand der Dis-
kussion. Die wachsende Informationsfiille erschwert nicht nur die Unterscheidung von
wichtigen und weniger wichtigen oder gar irrelevanten Informationen, sondern trigt
auch zur Konfundierung von Realitit und Fiktion bei. ,Was wir iiber unsere Gesell-
schaft, ja iiber die Welt, in der wir leben, wissen, wissen wir durch die Massenmedien®
(Luhmann 1996, S. 9). Hinzukommt der sprachschidigende Einfluss iibermifigen
Fernsehkonsums bei gleichzeitigem Riickgang aktiver Lesegewohnheiten.

So sieht auch Weizenbaum (1996), ein bekannter Computerexperte (er lehrte bis
1988 Computerwissenschaften am Massachusetts Institute of Technology (MIT) in den
USA) und in diesem Zusammenhang ein unverdichtiger Zeuge, einen Zusammenhang
zwischen extensivem Fernsehkonsum vieler amerikanischer Kinder bzw. Jugendlicher
und gleichzeitigem ,,Verlust der Fihigkeit, kritisch lesen zu konnen, kritisch zu schrei-
ben und schlie8lich zu denken [...]. Ich lehre an einer der elitirsten technischen
Universititen in Amerika (MIT), vielleicht in der ganzen Welt — es ist eine private
Universitit, wo wir uns die Studenten auswihlen konnen, wie wir wollen. Die sind recht
gescheit, wenn sie da ankommen. Aber mindestens die Halfte kann nicht einen einzigen
Absatz in gutem Englisch schreiben, ohne gravierende Mingel nicht nur in der
Schreibrichtigkeit, sondern auch grammatikalisch-semantisch (es kommt ein anderer
Sinn heraus, als gewollt war). Wenn man ihnen die Fehler zeigt, erkennen sie sie nicht —
und dies bei der allerbesten Auslese in den USA. An der Sprache aber kann man die
Fihigkeit kreativen und kritischen Denkens messen; dazu gehort auch kritisch lesen,
zuhoren, besonders aber sprechen zu konnen® (ebd., S. 22; unter Berufung auf eine
jiingere Statistik der US-Regierung).

Diese Zustandsbeschreibung erschien noch bis vor kurzem vielen als iibertrieben,
vor allem auch in der Ubertragung auf deutsche Verhiltnisse. Spitestens die OECD-
Schulleistungsvergleichsstudie PISA (Programme for International Student Assessment)
hat alle Zweifler eines besseren belehrt. Die in der PISA-Studie 2000 eruierten Defizite
in den Lesegewohnheiten sowie in der (hier nicht gemessenen) Schreibkompetenz sind
sicherlich zu einem erheblichen Teil durch die vom Deutschen PISA-Konsortium
(2001) dokumentierte Lese-,Unlust® der heutigen Jugend in Deutschland mitverur-
sacht. Als indirekter Beleg hierfiir kann das sehr gute Abschneiden Finnlands in PISA
2000 gewertet werden. Dort wird der Lesekultur traditionell — und auch heute noch —
eine zentrale Bedeutung zuerkannt, dhnlich wie im deutschen Humanistischen Gymna-
sium noch bis in die Mitte des 20. Jahrhunderts.

Neben einer gediegenen sprachlich-kulturellen Grundbildung avancierte die ma-
thematisch-naturwissenschaftliche Literalitdt im letzten Jahrhundert zu einem gleich-
wertigen Bildungsziel des deutschen Gymnasiums. Hinzu kommen neuerdings die In-
formatik bzw. Computer Literacy, d.h. die Fihigkeit, Computer zu verstehen und anzu-
wenden. SchlieSlich versuchte man mit der Einfithrung der Kollegstufe durch die Ober-
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stufenreform vor dreiflig Jahren dem zunehmenden Problem der Wissensprogression in
fast allen Bereichen im Hinblick auf die Vorbereitung der Studierfihigkeit der heutigen
Gymnasialschiilerschaft Rechnung zu tragen. Die Bewiltigung der Stoff-Fiille wird hiu-
fig durch die Setzung von Priorititen angeregt, was aber offensichtlich leichter gesagt als
realisiert ist. Auch das moderne Gymnasium wird sich deshalb kaum dem ,,Qualifizie-
rungsparadoxon® (Enders 1995, S. 216) entziehen konnen, d.h. die in der Kollegstufe
vermittelte Studienvorbereitung auf das spitere Hochschulstudium wird zwangslaufig
defizitire und iiberschieflende (Fach-)Kompetenzen beinhalten. Diese These gilt zu-
mindest solange, wie gymnasiale Bildung als Funktion einer umfassenden Personlich-
keitsentwicklung und der Qualititssicherung individueller Studien- und Berufschancen
betrachtet wird.

Die Einlosung dieses Bildungsanspruchs liegt gleichermaflen in der gesellschaft-
lichen und der individuellen Verantwortung. Dem individuellen Anspruch auf gleiche
Bildungschancen (Art. 3 GG) steht die gesellschaftliche Verpflichtung gegeniiber, indi-
viduell angemessene und den Jugendlichen herausfordernde schulische Lern- und Er-
ziehungsumwelten anzubieten. Dies gebietet das Postulat der Chancengerechtigkeit.
Freilich wird dieser Begriff nicht selten mit Chancengleichheit im Bildungswesen ver-
wechselt, die auch in demokratischen Gesellschaftssystemen allenfalls eine tentative
Zielperspektive sein kann (vgl. noch Brunkhorst 2001). So soll einerseits Meritokratie
die Chancengleichheit fiir alle gewihrleisten, indem individuelle Verdienste (Meriten)
bzw. Leistungen und nicht soziale Herkunft, Geschlecht usw. ,,belohnt® werden. Damit
korrespondiert die individuelle Verpflichtung jedes Einzelnen, die angebotenen Bil-
dungschancen auch wahrzunehmen und damit einen aktiven Beitrag zur eigenen Ta-
lent- bzw. Personlichkeitsentwicklung zu leisten. Dies gehort zu den von Havighurst
(1952) postulierten ,Entwicklungsaufgaben der Jugendlichen, was in der aktuellen
Diskussion um Chancengleichheit im Bildungswesen hiufig tibersehen wird. Anderer-
seits konnen auch in der meritokratischen Gesellschaft individuelle Fihigkeits- und
Leistungsunterschiede nicht vollig iiberwunden werden. Ausfiithrlicher vgl. Heller
(2002b, S. 17f.). Auf die psychologischen Voraussetzungen und die sozialen Kontextbe-
dingungen schulischer bzw. gymnasialer Bildungsbemiihungen um eine optimale Per-
sonlichkeitsentwicklung Jugendlicher wird im folgenden naher eingegangen.

2. Das Gymnasium als Lernort fiir besonders befdhigte Schiiler
2.1 Begabungs- und lernpsychologische Charakteristika der Gymnasialschiilerschaft

Die Gymnasialschiilerschaft unterscheidet sich in ihrem Begabungsprofil signifikant
von den Begabungsprofilen der Real- und Hauptschiiler. Dies gilt auch fiir den Ver-
gleich mit (deutschen) Gesamtschiilern. Beispielhaft sei auf die KFT-Profile der genann-
ten Schularten aus einer jiingeren Untersuchung verwiesen (Heller/Perleth 2000,
S. 39f.). Die Mittelwerte der Gesamtschiiler liegen in der nonverbalen KFT-Dimension
gleichauf mit den Realschiilern, sonst zwischen Realschul- und Hauptschulgruppen.
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Die genannten Schulformen unterscheiden sich nicht nur in den kognitiven Grundfi-
higkeiten und metakognitiven (bereichstibergreifenden) bzw. Problemlose-Kompe-
tenzen (vgl. Klieme u.a. 2001) sowie in einer Reihe nichtkognitiver (insbesondere moti-
vationaler) Personlichkeitsmerkmale ihrer Schiilerklientel, sondern auch hinsichtlich
charakteristischer Schulleistungsprofile, wie die Befunde von TIMSS (Third Internatio-
nal Mathematics and Science Study) und PISA erneut belegen (vgl. Baumert/Lehmann
uw.a. 1997, S. 130ff.; Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 121, 180 u. 2002, S. 89ff.,
122ff., 139ff., 159ff.). Zum kurzen Uberblick der aktuellen internationalen Schulleis-
tungsevaluationsforschung vgl. etwa Helmke (2001). Mit den individuellen Lern- und
Leistungsunterschieden der Sekundarschiilerschaft interagieren mehr oder weniger
schulartspezifische unterrichtliche und institutionelle Merkmale (vgl. etwa Neber/Rei-
mann 2002, S. 137ff.; Deutsches PISA-Konsortium 2002, S. 225ff.); zu differentiel-
len Fordereffekten des acht- versus neunjihrigen Gymnasiums vgl. Reimann (2002,
S. 1671f.). Darauf wird im folgenden noch niher eingegangen.

2.2 Begabungsférderliche soziale (familicire und schulische) Lernumwelten

Unter dem Begriff ,,Lernumwelt werden hier alle Komponenten erzieherischer und un-
terrichtlicher Art sowie institutionelle Schulmerkmale zusammengefasst, die im Hin-
blick auf den Schulerfolg von Bedeutung sind, also mit den individuellen Schiiler-
merkmalen als Determinanten der Schulleistung nachweislich interagieren. Entspre-
chende Indikatoren liefern Konstrukte wie Schul- oder Klassenklima bzw. Familien-
klima (d.h. sozial-emotionale Aspekte der Lern- und Erziehungsumwelt), Unterrichts-
und Erziehungskontexte (Lehrmethoden bzw. Unterrichtsstile, Erziehungsstile, fremd-
oder selbstdefiniertes Anforderungsniveau sowie Lehr-/Lern- und Erziehungsziele,
Lernkultur, Einstellungen und Werthaltungen gegeniiber Bildung und Leistungsbereit-
schaft, Bildungsaspirationen u.d.), soziale Kommunikationsmuster in der Schule und
Familie usw.

Hinzukommt der oft unterschitzte Einfluss der Familie als (fritheste) Sozialisations-
instanz (vgl. Zimmermann/Spangler 2001) sowie der Freizeitaktivititen Jugendlicher
auf deren Personlichkeits- und Leistungsentwicklung. Da diese meist selbstinitiiert und
starker interessengesteuert sind als schulische Lernaktivititen, wirken sie motivations-
forderlich und unterstiitzen zudem nachhaltiger als schulische Lernforderungen die
kreativen Potentiale der Kinder und Jugendlichen. Positive Merkmalsauspriagungen in
den skizzierten Bereichen wirken im Allgemeinen umso forderlicher, je stirker dabei die
Selbstindigkeit der Sozialisanden im Fokus ist. So wird in der aktuellen Lernpsycholo-
gie auch das selbstgesteuerte, entdeckende Lernen — etwa gegeniiber dem (sinnvollen)
rezeptiven Lernen — favorisiert. Dies ist dann gerechtfertigt, wenn die betreffenden
Schiiler tiber ausreichend entwickelte metakognitive Kompetenzen verfiigen, was fiir
Gymnasiasten im Regelfall zutreffen diirfte. Andernfalls besteht die Gefahr, sich Fehler-
haftes anzueignen (ohne es zu bemerken). Wichtig ist deshalb die Beachtung differen-
tieller Fordereffekte, d.h. die Abstimmung zwischen dem individuellen ,,sachstrukturel-
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len Entwicklungsstand® (Heckhausen 1969, S. 193) jedes einzelnen Schiilers und den
jeweiligen unterrichtlichen Lernanforderungen bzw. dem schulischen Leistungsan-
spruch, womit zum nichsten Abschnitt tibergeleitet wird.

2.3 Postulat der Passung zwischen individuellen Lern- und Leistungsvoraussetzungen
sowie,effektiven’sozialen Lernumwelten

Ansatzpunkte eines wissenschaftlich orientierten Unterrichts am Gymnasium, vor allem
in der Kollegstufe, sind die individuellen Lernbediirfnisse auf der einen Seite und ,effek-
tive‘ schulische Lernumwelten auf der anderen Seite, die zur Passung gebracht werden
mussen. Dies erfordert differenzierte schulische Curricula und Instruktionsstrategien.
Grundlage dieses Postulats ist ein theoretisches Modell, wonach zwischen den individu-
ellen Lernvoraussetzungen der Schiilerpersonlichkeit (aptitudes) und der sozialen
Lernumwelt der Schule bzw. Unterrichtsmethode (treatment) spezifische Wechselwir-
kungen (interactions) angenommen werden. Dieses Aptitude-Treatment-Interaction-
Konzept (ATT-Modell) geht auf Cronbach/Snow (1977) zuriick, die zusammen mit wei-
teren Mitarbeitern umfangreiche Untersuchungen hierzu durchgefithrt haben (vgl.
noch Corno/Snow 1986; Snow/Swanson 1992). Unabhingig von der Kritik an diesem
Ansatz (z.B. Flammer 1978), dessen heuristische Funktion unbestritten ist, bleibt die
Forderung nach flexibler Gestaltung der Unterrichtsmafinahmen im Sinne adaptiver
Lernumwelten nach wie vor giiltig. So konnen linger andauernde Unterforderungen in
undifferenzierten (heterogenen) Leistungsgruppen durch Demotivierung und Lange-
weile zu Entwicklungsbeeintrichtigungen oder gar Verhaltensstorungen fiihren. Diese
Gefahr besteht besonders fiir die 25% Begabtesten unter den Gymnasiasten (Heller
2001, 2002a). Deren hohes Lerntempo, effiziente Informationsverarbeitungskapazitaten
und Gedichtnisstrategien sowie starke Aufgabenmotivation gerade bei schwierigen, das
Individuum herausfordernden Leistungssituationen und Problemen erfordern offene,
stimulierende Lernumwelten. Worin zeichnen sich ,kreative‘ oder ,effektive Lernumwel-
ten aus?

Zur Beantwortung dieser Frage wurden erfolgreiche Lehrer mit weniger erfolgrei-
chen verglichen. Fiir erstere sind Merkmale wie hohe Flexibilitit im Unterricht und ak-
zeptierende Haltung gegeniiber hochbegabten Schiilern charakteristisch. Damit korres-
pondiert ein verdndertes Rollenverstindnis. ,,Die Positionen Lehrer-Schiiler sind im
Vergleich zum tiblichen Unterricht oftmals vertauscht. Der Lehrer findet sich in der
Rolle des Mitlernenden in einem Kurs, den die Schiiler zumindest teilweise selbst gestal-
ten“ (Grotz 1990, S. 17; ausfiihrlicher vgl. Heller 1999b, 2002a).

Die Selbstindigkeit der Schiiler im Lernen und Denken bzw. Problemlgsen zu for-
dern ist ein fundamentales Unterrichtsziel, das sich — vor allem bei begabteren Schiilern
— gut mit dem Konzept des entdeckenden Lernens verkniipfen ldsst. Entdeckendes Ler-
nen bedeutet nach Neber (1999, 2001), dass der Lernstoff dem Schiiler nicht als fertige
Vorlage dargeboten wird, sondern stimulierende Lernumwelten die Wissenserwerbspro-
zesse bei Lernenden anregen. Auf diese Weise sollen die Schiiler flexibel nutzbares, d.h.
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sintelligentes Wissen“ (Weinert 1996) erwerben, womit die Selbstindigkeit des Lernen-
den unterstiitzt wird.

Selbstindigkeit im Sinne selbstregulierten Lernens beinhaltet nach Zimmerman
(1989) einen metakognitiven, einen motivationalen und einen Verhaltens-Aspekt. Me-
takognitive Kompetenz meint hier, dass selbstindig Lernende den Lernprozess mehr
oder weniger autonom planen, organisieren und iiberwachen, wobei der Selbstevalua-
tion des Prozesses und des Produkts eine Schliisselrolle zukommt. Dariiber hinaus
nehmen sich selbstgesteuert Lernende als selbstwirksam, autonom und intrinsisch mo-
tiviert wahr. SchliefSlich bevorzugen selbstindig Lernende moglichst solche sozialen
Lernumwelten, von denen sie sich eine Optimierung ihrer Wissenserwerbsprozesse ver-
sprechen, wobei sie — sofern realisierbar — aktiv auf die Strukturierung der sozialen
Lernumwelt Einfluss zu nehmen versuchen. Die Selbstindigkeit im Lernen, Denken und
Handeln ist somit ein wichtiges Sozialisationsziel, nicht zuletzt auch unter der Entwick-
lungsperspektive sogenannter Schliisselqualifikationen, zu denen neben Medienkompe-
tenz, Teamfihigkeit usw. auch die Fahigkeit zu lebenslangem Lernen zihlt (vgl. Heller
2002b, S. 21£.).

3. Aktuelle Evaluationsergebnisse zum Gymnasium

In diesem Kapitel soll nun tiberpriift werden, ob und inwieweit das heutige Gymnasium
den vorher diskutierten Anforderungen einer optimalen Schiilerférderung gerecht wird.
Dabei wird vor allem auf empirische Untersuchungsbefunde einer zehnjihrigen Lings-
schnittstudie zum achtjihrigen Gymnasium in Baden-Wiirttemberg sowie auf gymna-
sialrelevante Befunde aus TIMSS und PISA Bezug genommen (erginzend vgl. etwa die
Uberlegungen von Benner 2002).

3.1 Was leistet das Gymnasium im Lichte aktueller Evaluationsstudien?

Im internationalen Vergleich der Befunde von TIMSS (Baumert/Lehmann u.a. 1997;
Baumert/Bos/Watermann 1999; Baumert/Bos/Lehmann 2000) und PISA (Deutsches
PISA-Konsortium 2001) rangieren bekanntlich deutsche Schiiler insgesamt an der
Grenze zum unteren Leistungsdrittel. Beim Bundesldnder- und Schultypvergleich rela-
tiviert sich jedoch dieses Bild (Deutsches PISA-Konsortium 2002). Danach weisen jene
Bundeslinder, die traditionell am konsequentesten das gegliederte Sekundarschulwesen
pflegen (wie Bayern und Baden-Wiirttemberg), durchgingig die besten sprachlichen
sowie mathematisch-naturwissenschaftlichen Schulleistungen auf, die sich im interna-
tionalen Vergleich immerhin an der Grenze zum oder im oberen Drittel bewegen. Ein
noch giinstigeres Bild ergibt sich fiir die Teilgruppe der Gymnasiasten, und zwar nicht
nur in Bayern und Baden-Wiirttemberg, sondern auch — teilweise abgeschwicht — in
Schleswig-Holstein, Thiiringen, Sachsen, Rheinland-Pfalz oder Niedersachsen u.a., wo —
unabhingig vom relativen Schulbesuch — einigermaflen verbindliche gymnasiale Leis-



220 Thementeil

tungsstandards eingehalten werden. Mit der Aufweichung dieser Standards, etwa beim
Zugang zum Gymnasium oder in der geforderten Abiturprifungsleistung, geht meis-
tens auch eine Verschlechterung der in PISA erfassten Schulleistung von Gymnasiasten
einher.

Obwohl zu TIMSS und PISA bislang tiberwiegend nur deskriptive Befunde verof-
fentlicht wurden und deshalb Ursachen allenfalls indirekt ableitbar sind, ldsst sich auf
dieser Datengrundlage ein erstes Fazit ziehen. So unterscheiden sich die meisten Lander
der (nationalen und internationalen) Spitzengruppe von der unteren Leistungsgruppe
mehr oder weniger deutlich in nachstehend aufgelisteten Merkmalen, die hier entspre-
chend ihren proximalen versus distalen Einflussgewichten auf die Schulleistung geord-
net dargestellt sind. Hauptcharakteristika fiir schulische Erfolge wiren demnach:

o [ndividuell genutzte Lerngelegenheiten (in und auflerhalb der Schule), was hiufig — je-
doch nicht immer — mit dem Unterrichtsvolumen korreliert. Neben der Quantitit ist
vor allem auch die Qualitit der Lernaktivititen von entscheidender Bedeutung fiir
den Bildungserfolg, wie TIMSS/IT und TIMSS/III erneut bestdtigten. So haben bereits
Merz/Remer/Ehlers (1984) den Einfluss der Schulbesuchsdauer auf die Intelligenz-
testleistung (u.a. im KFT) nachgewiesen. Und nach den Berechnungen von Helmut
Fend (Universitit Ziirich) erklirt das akkumulierte Unterrichtsvolumen 40% der
PISA-Leistungsunterschiede zwischen den einzelnen Lindern (vgl. Meidinger 2002,
S. 3 sowie personliche Mitteilung an den Verf.). Zum qualitativen Aspekt sei insbe-
sondere auf die Ergebnisse der Expertiseforschung, z.B. Deliberate Practice-Konstrukt
(vgl. Ericsson 1996; Schneider 2000; Sternberg 2000, 2001) oder Akkumulierungseffekt
bzw. sog. Matthiuseffekt (Merton 1968, 1974), verwiesen. Danach ist Leistungsfahig-
keit auf hohem Niveau (Expertise) nur durch qualitativ hochwertige, lang andauern-
de (Zehn-Jahres-Regel) Lern- und Trainingsphasen in einer bestimmten Domine zu
erzielen, wobei hohere Expertisierungsgrade Akkumulierungseffekten im Sinne der
neutestamentlichen Parabel ,,Wer hat, dem wird (noch mehr) gegeben® (Mt 25:29)
unterliegen; ausfthrlicher vgl. Heller (1999a) oder Simonton (2000).

e Unterrichtsqualitiit und unterrichtliche bzw. schulische Differenzierungsmafinahmen
(vgl. Stigler u.a. 1999; Helmke/Weinert 1997; Heller 1998, 1999b, 2002a).

e Muttersprachliche Kompetenz als Basis fiir Allgemeinbildung bzw. Voraussetzung fiir
Wissenskernbereiche (vgl. Artelt/Schneider/Schiefele 2002).

o ,Sekundirtugenden® wie Selbstdisziplin, Zuverlidssigkeit, Ausdauer sowie andere Ar-
beitsqualititen und Subroutinen (auch im Sinne metakognitiver Kompetenzen) als
unverzichtbare Elemente von Basiskompetenzen und Expertiseerwerb in unter-
schiedlichen Dominen (Heller 2002b).

® Lernmotivation und Anstrengungsbereitschaft der (Sekundarstufen-)Schiiler (Steven-
son/Stigler 1992; Randel/Stevenson/Witruk 2000; Stevenson/Hofer/Randel 2000).

e Hochbegabtenforderung: Einstellungen, Identifikation und Férdermafinahmen (vgl.
Heller/Monks/Passow 1993; Heller/Hany 1996; Heller u.a. 2000; Borland u.a. 2002).

® Forderung begabter Underachiever und anderer Risikogruppen (vgl. Peters/Grager-
Loidl/Supplee 2000; Kaufmann/Castellanos 2000; Kerr 2000).
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® Diagnosekompetenz von Lehrkriften als Voraussetzung fir gezielte Fordermafinah-
men (vgl. Weinert 2001).

e Schulische Lern- und Leistungskontrollen im Sinne formativer und summativer Eva-
luationen: Optimierungsfunktion und Qualitdtskontrolle einschliellich zentralisier-
ter Abschlusspriifungen, z.B. (standardisierte) Orientierungsarbeiten und Zentral-
abitur (Weinert, ebd.). Zum Testfairnessproblem vgl. Arnold (2001), zum Nutzen
vergleichender Schulleistungs- und Evaluationsstudien zur schulischen Qualitats-
steigerung vgl. Terhart (2002).

o Kombination unterschiedlicher Instruktionsmethoden, z.B. von schiilerzentriertem
lehrergesteuertem Unterricht und schiilerreguliertem entdeckendem Lernen, zur
Entwicklung und Foérderung metakognitiver Kompetenzen, kreativer Problemls-
sungskompetenzen, zum systematischen Erwerb von Fachkenntnissen im Sinne ,,in-
telligenten® Wissens sowie zur Unterstiitzung von Transferleistungen usw. (Helm-
ke/Weinert 1997).

® Kooperation von Schule und Elternhaus, insbesondere auch bei erforderlichen schuli-
schen Forderungs- und flankierenden familidren Unterstiitzungsmafinahmen (vgl.
Zimmermann/Spangler 2001; Baumert/Schiimer 2002).

o Wertschitzung schulischer Bildung und Lernleistungen in der Gesellschaft (Bildungs-
und Finanzpolitik, Massenmedien, Eltern, Schiiler, Lehrkrifte), sowohl im Hinblick
auf eine optimale Personlichkeitsentwicklung als auch unter dem Aspekt der Stu-
dien- und Berufsqualifikation (ausfiihrlicher vgl. Heller 2000a, S. 249ft.).

Zwar ist die Leistungshomogenitit der Gymnasialschiilerschaft — in allen drei PISA-
Kompetenzbereichen (Lesekompetenz, mathematische und naturwissenschaftliche
Kompetenz) — im Vergleich zu den anderen Schularten (Gesamtschule, Real- und
Hauptschule) am grofiten, doch sind ,,die Leistungsabstinde zwischen den Extremposi-
tionen [...] in Relation zur Standardabweichung der gymnasialen Leistungsverteilung
sehr grof3. Ausgedriickt in Leistungszuwichsen konnen die mittleren Kompetenzunter-
schiede einem Schuljahr bis eineinhalb Schuljahren entsprechen® (Baumert/Artelt 2002,
S. 230). Wie ist das zu erklaren? Der Schliissel fiir eine befriedigende Antwort liegt m.E.
vor allem im Umgang mit dem Differenzierungsproblem, ohne damit andere Ursachen
wie Zugangs- oder Abiturregelungen bzw. schulische Leistungsevaluationen zu unter-
schitzen, die in der Praxis ohnehin mit der Differenzierungsproblematik konfundiert
sind.

3.2 Zum Differenzierungsproblem

Der Begriff ,,Gruppierung® bzw. Homogenisierung von Lerngruppen beinhaltet sowohl
in der Fachliteratur als auch in der (internationalen) Schulpraxis zahlreiche Varianten:
vom ,tracking® bis zum ,,within-class-grouping®. Die im deutschsprachigen Raum (inkl.
Osterreich und Schweiz) anzutreffenden Sekundarschultypen wiren Beispiele fiir solche
tracks, wobei innerhalb derselben wiederum Gruppierungsvarianten auftreten, etwa im
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Gymnasialbereich altsprachliche, neusprachliche, mathematisch-naturwissenschaftliche
oder auch Musik- und Sport-Gymnasien.

Charakteristisch fir tracking ist die Art der Schiilerrekrutierung fiir die verschiede-
nen Bildungsprogramme mit unterschiedlichen Anforderungsprofilen, und zwar so-
wohl inhaltlich-curricular als auch in Bezug auf den Schwierigkeitsgrad. Bei der Schii-
lerzuordnung zu den einzelnen Schulprogrammen, die ja unterschiedliche schulische
Lernumwelten reprisentieren, kann man sich entweder stirker an den individuellen Fa-
higkeitspotenzialen (meist mit Hilfe von Intelligenztests u.d. gemessen) oder am rele-
vanten Vorwissen (etwa durch Schulnoten oder Schulleistungstests erfasst) orientieren,
sofern nicht eine Kombination aus Potenzialschitzung und Leistungsmessung bevor-
zugt wird. Im deutschsprachigen Raum wird meistens die zweite Variante, seltener die
dritte und nur in Ausnahmefillen die erste Variante praktiziert. Kritiker des geglieder-
ten Sekundarschulsystems im deutschsprachigen Raum haben jedoch tiberwiegend die
erste Variante (Potenzialschitzung als Zuteilungs- oder Auswahlkriterium) im Auge,
obwohl dies hierzulande nur in Ausnahmefillen praktiziert wird.

Des Weiteren muss man bei der Schiilerzuordnung zu verschiedenen tracks drei
prinzipiell mogliche Entscheidungsstrategien auseinander halten: die Klassifikation, die
Placierung und die Selektion (ausftihrlicher vgl. Heller 2000, S. 227ff.). Kritiker schuli-
scher Differenzierungsmafinahmen etikettieren oft jede pidagogische und/oder schul-
organisatorische Mafinahme der Zuordnung von Schiilern (mit unterschiedlichen Lern-
und Leistungsvoraussetzungen) in die fir diese glinstigsten (Aus-)Bildungsbedingun-
gen (Treatments) als ,Selektion. Dies ist nicht nur begrifflich unklar, sondern auch
sachlich unzutreffend. Bei reinen Selektionsentscheidungen geht es namlich um die Aus-
wahl moglichst nur geeigneter Bewerber, z.B. fiir eine berufliche Position, ohne dass Al-
ternativen fiir die betreffenden Kandidaten zur Verfiigung stehen oder reflektiert wer-
den. Solche Selektionsentscheidungen stellen sich im Bildungsbereich nicht oder nur
selten. Fir Bildungswegentscheidungen (z.B. Schullautbahnen oder Studienficher) bie-
tet deshalb das Klassifikationsmodell oder notfalls auch die Placierungsentscheidung die
angemessenere Strategie, wie sie in der piddagogisch-psychologischen Diagnostik und
teilweise auch in der Studien- und Berufseignungsdiagnostik seit iiber 30 Jahren postu-
liert wird (z.B. Heller 1970; Heller/Rosemann/Steffens 1978; Rosemann 1975, 1978;
Rosemann/Allhoff 1982). Im Gegensatz zu univariaten Selektionsentscheidungen — et-
wa auf der Basis von IQ-Testwerten — ermoglichen Klassifikationsentscheidungen auf
multivariater Basis die Zuordnung individueller Merkmalsprofile zu relevanten schuli-
schen Anforderungsprofilen bzw. jenen Lernumwelten, die fir die Personlichkeits- und
Leistungsentwicklung der betreffenden Jugendlichen (wahrscheinlich) am forderlichs-
ten sind. Diese Annahme konnte auch in den neueren Studien von Sauer/Gamsjiger
(1996) und Heller (2001, 2002a) bestitigt werden.

»Although tracking is an attempt to group students of like ability in order to make
instruction more effective, [...] grouping without curriculum differentiation serves only
to stratify, not to educate, students (Borland u.a. 2002, S. 101), womit erneut das in
Abschnitt 2.3 dargestellte ATI-Modell in den Blick riickt. Zugleich ist damit ein prinzi-
pielles Problem von Tracking-Mafinahmen angesprochen, das mit der hiufig beobach-
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teten Reduzierung des Schulwechsels — vor allem in der Form des ,,Aufsteigens“ — in Zu-
sammenhang gebracht wird (z.B. Schiimer/Tillmann/Weifd 2002, S. 209f.). Obwohl hier-
fiir in erster Linie lernpsychologische Ursachen (z.B. Akkumulierungseffekte) rekla-
miert werden konnen, ist fiir viele Schulpidagogen und ,,Advokaten heterogener Schii-
lergruppen am ehesten noch das ,flexible grouping“ akzeptabel. Dessen Vorteile gegen-
iiber dem ,klassischen® Tracking werden darin gesehen, dass hierbei die einzelnen Schii-
ler je nach individuellen Lernfortschritten in unterschiedlichen Doménen bzw. Fachni-
veaukursen addquater unterrichtet werden, d.h. eine bessere Passung zwischen indivi-
duellem Merkmalsprofil und schulischer bzw. unterrichtlicher Lernumwelt erzielt wird.
Implizit basieren solche Erwartungen auf der interindividuellen Differenzhypothese
(siehe unten) bzw. einer multiplen Begabungstheorie, also der Annahme individuell un-
terschiedlicher Lernvoraussetzungen in Bezug auf einzelne Schulficher oder Lernge-
genstdnde.

Flexible Schiilergruppierungen sind somit mit den Annahmen des ATI-Modells ver-
einbar, sofern es tatsichlich gelingt, hinreichend individuell angepasste curriculare
Lern- bzw. Unterrichtsbedingungen in ein und demselben Schulsystem anzubieten.
Freilich gilt auch hier: ,,Flexible grouping is easier to advocate than it is to put into prac-
tice* (Borland u.a. 2002, S. 101). Deshalb iiberrascht es kaum, dass selbst prominente
Gegner von Schiilergruppierungen in der ,harten‘ Realitit nicht ohne diese auskom-
men.

»Robert Slavin of the Johns Hopkins University is a vocal critic of most forms of
ability grouping. However, in his lauded Success for All program that serves poor inner-
city students, he uses the Joplin Plan, a form of flexible cross-grade ability grouping in
reading. So the issue is only clear-cut at the extremes® (ebd.).

Fazit: In der Realitdt wird sich niemand ohne die Gefahr von BildungseinbufSen dem
Differenzierungsproblem entziehen kénnen. Diese Feststellung gilt auch angesichts der
gern von Befiirwortern (nur) der Binnendifferenzierung vorgenommenen Vergleiche
der deutschen TIMSS- und PISA-Ergebnisse mit jenen der internationalen Spitzenrei-
terlander, die bis in die Sekundarstufe I Gesamtschulsysteme priferieren (vgl. Bau-
mert/Lehmann u.a. 1997; Deutsches PISA-Konsortium 2001). Aus solchen pauschalen
Vergleichen abgeleitete Voten fiir die vermeintliche Uberlegenheit von Gesamtschulsys-
temen gegeniiber dem gegliederten Schulsystem (mit seinen zahlreichen Facetten der
Schiilergruppierung) sind in mehrfacher Hinsicht falsch.

Zum einen fehlen in den reklamierten Gesamtschullindern wie Finnland, Schweden
oder China, Japan und Korea die Vergleichsgruppen eines gegliederten Schulsystems,
wie es in Deutschland, Osterreich und der Schweiz u.a. im europiischen Raum oder in
Singapur (mit vier Tracks!) in Ostasien praktiziert wird. Das Beispiel Singapur ent-
spricht auch schulleistungsergebnismifig durchaus den Erwartungen an ein hinrei-
chend differenziertes Schulsystem, dhnlich wie in Osterreich und der Schweiz (zum
Spezialfall Finnland vgl. v. Freymann 2002).

Zum andern erfiillt die PISA-E-Studie (Deutsches PISA-Konsortium 2002) zumin-
dest die Anforderungen an ein quasi-experimentelles Design, indem hier — wenn auch
zunichst vorwiegend auf deskriptiver Datenbasis — Bundesldnder mit versus ohne Ge-
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samtschulen zur Verfiigung stehen. Solche Target Group/Comparison Group-Designs
ermoglichen hier Trendaussagen tber die Leistungsfihigkeit deutscher Gesamtschulen
im Vergleich zum deutschen gegliederten Sekundarschulsystem; zur Methodenproble-
matik vgl. etwa Pekrun (2002). Die in PISA-E beobachteten (enormen) Leistungsvor-
spriinge allgemein jener Bundesldnder mit einem ausgeprigten gegliederten Sekundar-
schulsystem und im Besonderen auch der gymnasialen Schulform (sofern einigermafien
verbindliche Leistungsstandards eingehalten werden) sprechen fiir sich. Diese Feststel-
lung darf aber nicht als monokausaler Erklirungsversuch missinterpretiert, sondern
muss im Zusammenhang mit dem in Abschnitt 3.1 skizzierten Merkmalsmuster von
Schulerfolg betrachtet werden. Dabei sind die Ubereinstimmungen dieses Merkmals-
clusters mit dem gegliederten Schulsystem — zumindest im deutschsprachigen Kontext —
offenbar ausgepragter als zu den in Deutschland weithin realisierten Gesamtschulen.

Im tbrigen lohnt sich, wie von manchen Bildungsforschern immer wieder gefordert,
tatsdchlich eine genauere Inspektion der Schulverhiltnisse in den — auch von der OECD
— gepriesenen ,Musterlindern“ wie Kanada, Finnland oder den an TIMSS und PISA be-
teiligten ostasiatischen Lindern. Dort werden ndmlich die in Abschnitt 3.1 aufgelisteten
Bildungsmerkmale erfolgreicher Lander bzw. Staaten fast durchweg in héherem Maf3e
umgesetzt, als dies fiir die Bildungssysteme mit schwachen TIMSS- und PISA-Befunden
zutrifft (Ausnahmen bestitigen die Regel!). So ist es offenbar den ,Pilgerreisenden‘ nach
Finnland entgangen, dass dort entgegen der von der Schuladministration eingerdumten
Maoglichkeit, Schulnoten erst ab der siebten Klassenstufe zu vergeben, die Mehrzahl der
Eltern fur eine viel frithere Notenvergabe — neben der regelmifligen schriftlichen Lern-
Leistungsbeurteilung — plddiert (woriiber die einzelnen Schulen entscheiden konnen).
Weshalb wohl? In den ostasiatischen Landern sind regelmiflige Leistungskontrollen oh-
nehin kein ernsthaftes Diskussionsthema, weder bei Schiilern noch deren Eltern und
Lehrern (vgl. etwa Stevenson/Stigler 1992). Und die kompetitiven Elemente in ostasiati-
schen (Gesamt-)Schulsystemen sind ohnehin an deutschen Schulen inkl. Gymnasien
unerreicht. Diese Beispiele mogen gentigen, um vorschnellen ,Heilserwartungen® an Ge-
samtschulsysteme entgegenzutreten. Vermutlich wird auch die erhoffte Wirkung von
Ganztagsschulen zur Beseitigung familidrer Sozialisationsdefizite mafilos tiberschitzt, so
notwendig und niitzlich sie in Einzelfillen auch sein mogen. Verhdngnisvoll wire es je-
doch, wenn sich Eltern dadurch von ihren Erziehungsaufgaben entbunden fiihlten (vgl.
auch Zimmermann/Spangler 2001).

Solange Schiiler einer Jahrgangsstufe unterschiedlich schnell und gut Lernaufgaben
bewiltigen, muss man darauf unterrichtlich angemessen reagieren. Dies kann prinzi-
piell durch Variierung der Aufgabenschwierigkeiten innerhalb einer bestimmten Schul-
klasse oder Lerngruppe (Binnendifferenzierung) oder durch Schiilergruppierung (,,du-
Bere” Differenzierung) angestrebt werden.

Die Notwendigkeit unterrichtlicher und schulischer Differenzierungsmafinahmen
basiert auf mindestens drei — wissenschaftlich vielfach bestdtigten — Pramissen: der
Hypothese interindividueller Differenzen, der Annahme, dass Lernzuwéchse und Wis-
senserwerbsprozesse Kumulierungseffekten unterliegen, sowie der Annahme einer
Wechselwirkung individueller und sozialer Entwicklungsbedingungen.
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Die seit langem in der Differentiellen Psychologie bekannte Hypothese der interindividuel-
len Differenzen bezieht sich hier auf die (relative) Stabilitit individueller Fihigkeits- und
Schulleistungsunterschiede innerhalb bestimmter Referenzgruppen, z.B. schulischer Lern-
gruppen, nicht jedoch auf intraindividuelle (absolute) Lern- und Leistungszuwiéchse in
der Ontogenese. Entgegen verbreiteten Annahmen in den zuriickliegenden Dekaden, wo-
nach interindividuelle Kompetenz- und Leistungsunterschiede innerhalb eines Schuljahr-
gangs durch unterrichtliche Mafinahmen etwa in der gemeinsamen Orientierungs- oder
Forderstufe bzw. durch undifferenzierte Beschulungsmafinahmen (leichter) zu egalisieren
seien, belegen einschldgige empirische Untersuchungsbefunde oben genannte Akkumulie-
rungshypothese (z.B. Arbeitsgruppe Bildungsbericht am MPI fiir Bildungsforschung 1994;
Roeder 1997; Heller 2002a). Dariiber hinaus dokumentieren die Uberblicksdarstellungen
von Kulik/Kulik (1992, 1997), Rogers/Span (1993), Helmke/Weinert (1997), Heller (1997,
1998, 1999b), Borland u.a. (2002), dass von heterogenen Leistungsgruppen am ehesten
noch — wenn iiberhaupt — das mittlere Drittel einer Schulklasse profitiert, wahrend zu-
nehmend die leistungsstirkeren Schiiler unterfordert und die schwicheren Schiiler tiber-
fordert werden. Beides ist nachteilig fiir eine optimale Entwicklung der Schiilerpersén-
lichkeit, wie auch praktische Unterrichtserfahrungen seit langem bestitigen.

»Es kann keinen verniinftigen Zweifel mehr dariiber geben, dass durch kombinierte
Erb- und frithe Umwelteinfliisse interindividuelle Differenzen in den intellektuellen
Fihigkeiten und dem mehr oder minder intelligenten Basiswissen entstehen, die von
grofier zeitlicher Stabilitit sind, sich als resistent gegen Verdnderungsbemiithungen
erweisen und in gewisser Hinsicht an ein kognitionspsychologisches Matthdus-
Prinzip erinnern: Wer hat, dem wird gegeben! Anders ausgedriickt: Wer tiber hohe
Fahigkeiten, gute Kompetenzen und viel Wissen verfiigt, lernt unter sonst gleichen
Bedingungen besonders schnell, leicht und erfolgreich. Die geistigen Leistungsdiffe-
renzen perpetuieren sich also von selbst® (Weinert 2000, S. 16; zitiert nach dem Ori-
ginal-(Internet-)Text S.5 des Festvertrags bei der MPG-Hauptversammlung in
Dortmund am 11. 6. 1999).

Die Annahme kumulativer — auf dem Vorwissen aufbauender — Lern- und Leistungszu-
wiichse bietet ebenfalls eine plausible Erkldrung fiir die seit langem bekannte Tendenz,
wonach (auch in differenzierten Gesamtschulsystemen) die schulische ,,Durchléssigkeit
nach oben (z.B. Klassentiberspringen) viel seltener zu beobachten ist als die ,,Durchlis-
sigkeit nach unten® (z.B. in Form von Klassenwiederholungen oder Dropouts). Schuld
daran sind also hier weniger unzureichende institutionelle ,,Durchlissigkeits“-Rege-
lungen als vielmehr lernpsychologische Gesetzmifligkeiten des intelligenten Wissenser-
werbs, vor allem im Hinblick auf die Aneignung komplexer Inhalte (erginzend vgl.
noch Baumert/Bos/Watermann 1998, 1999 sowie Baumert/Bos/Lehmann 2000).

Die skizzierten Kumulierungseffekte wirken sich konkret so aus, dass in heterogenen
Lerngruppen die Leistungsunterschiede zwischen den besseren und den schlechteren
Schiilern mit zunehmender Beschulungsdauer bzw. ansteigendem Expertisierungsgrad
grofler und nicht kleiner oder gar ausgeglichen werden, wie sich Beftirworter bega-
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bungs- bzw. leistungsheterogener Schulgruppierungen erhoffen. Der Varianzanstieg
lasst sich nur durch Unterricht in einigermaflen leistungshomogenen Lerngruppen ab-
federn. Die individuellen Chancen einer begabungsgerechten Schulleistungsférderung
werden also am ehesten durch schul- und unterrichtsdifferenzierende MafSnahmen ge-
wihrleistet. Bei Uberschreiten einer bestimmten Varianzschwelle ist praktisch jede
Lehrkraft tiberfordert, fiir alle Schiiler in der Lerngruppe bzw. Schulklasse hinreichend
differenzierte, d.h. auf jeden Einzelnen abgestimmte Lernanforderungen (Aufgaben-
schwierigkeiten) im Unterricht zu realisieren. Das ist auch der Grund dafiir, dass gym-
nasialgeeignete Schiiler in Einheitsforderstufen oder Gesamtschulen seltener als an
Gymnasien ihr Leistungspotenzial optimal entwickeln (vgl. Baumert u.a. 1986; Roeder
1997; Koller/Baumert/Schnabel 1999; Koller/Baumert 2001). Die positive Wirkung ho-
mogenisierter Lerngruppen (die ja immer noch gentigend ,,Anreiz“-Merkmalsvarianz
aufweisen) auf die Schulleistungsentwicklung wurde erst jiingst wieder bestitigt (Heller
2002a; Koller 2002). Dass hierbei Leistungsgewinne keineswegs (nur) auf Kosten der
Lern- und Leistungsmotivation oder auch emotionaler Befindlichkeiten méglich sind,
belegen die G8-Befunde eindrucksvoll (Reimann 2002a, b).

Die in neueren Studien (z.B. in TIMSS und PISA oder im G8-Modellversuch in Ba-
den-Wiirttemberg) bestitigte Interaktionshypothese beziiglich der Schulleistungsent-
wicklung liefert auch eine theoretische Begriindung fiir das in Abschnitt 2.3 oben ange-
sprochene Postulat der Passung zwischen individuellen und sozialen Lernleistungsbe-
dingungen, indem dabei auf die (aktive) Wechselwirkung zwischen beiden Einfluss-
komponenten fokussiert wird. Die Gestaltung adaptiver schulischer Lernumwelten ver-
folgt eine doppelte Zielstellung: die Transformation individueller Lernpotenziale in ad-
dquate Schiilerleistungen (Funktion der Personlichkeitsentwicklung) und die Maximie-
rung oder auch Augmentierung dieser Lernpotenziale durch die Befihigung des Schii-
lers zum selbstdndigen Lernen (was vor allem fiir das lebenslange Lernen relevant wird).
Entsprechend zielt der adaptive (individuell angepasste) Unterricht darauf ab, Unfihig-
keit bei Schiilern zu verhindern und individuelle Ressourcen voll auszuschépfen bzw. zu
entwickeln. Indem Lernprozesse durch individuell angemessene Leistungsanforderun-
gen (Aufgabenschwierigkeiten) angeregt und optimiert werden, sollen Unterforderung
bei den einen und Uberforderung bei den anderen vermieden werden. Erfahrungsge-
mif kann dies am besten durch ,innere* (unterrichtsintegrierte) und ,dufSere® (schuli-
sche) Differenzierungsmafinahmen erreicht werden.

Die seit den 60er-Jahren des vergangenen Jahrhunderts zunehmend virulente Streit-
frage, ob die erstaunlich stabilen sozialen Disparititen des Gymnasialbesuchs eher kul-
turell-traditionell (z.B. durch grélere Bildungsnihe versus -ferne) bedingt oder primar
auf schulstrukturelle Merkmale zuriickzuftihren sind, miisste nach den bisherigen Aus-
fithrungen um die zuletzt diskutierten (lern)psychologischen Annahmen als Erkla-
rungsgriinde erganzt werden. Die bildungspolitische Brisanz dieser Frage wird noch
durch die damit implizierte (verstindliche) Erwartungshaltung vieler Pddagogen ver-
starkt, regionale und/oder soziale Unterschiede gymnasialer Bildungsteilhabe durch
gleiche Bildungsangebote fiir alle beseitigen zu konnen. Die empirische Befundlage
hierzu ist jedoch erniichternd. So wurde die Annahme, dass in begabungs- und leis-
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tungsheterogenen Schulklassen eine Divergenzminderung bei gleichzeitiger Schulleis-
tungsforderung aller moglich sei, bereits in den 1980er-Jahren widerlegt. Nach den em-
pirischen Untersuchungsergebnissen von Treiber/Weinert (1982, 1985) bei Hauptschii-
lern und jenen von Baumert u.a. (1986) bei Gymnasiasten war in tiber 90% der erfass-
ten Lerngruppen (Schulklassen) diese Annahme nicht zu bestitigen. ,,Divergenzminde-
rung und Leistungsentwicklung verhalten sich auch im Gymnasium tendenziell gegen-
laufig; ein Ausgleich von Leistungsunterschieden ist nicht ohne Weiteres mit optimaler
Qualifikation zu vereinbaren® (ebd., S. 654). Ahnliche Beobachtungen werden in der
jiingsten PISA-Studie berichtet (z.B. Baumert/Schiimer 2002, S. 170ft.).

So fanden Koller/Baumert (2001, S. 108) in Bezug auf die Mathematikleistung in der
Sekundarstufe I, dass ,,die Entscheidung fiir die eine oder andere Schulform bedeutsame
Effekte auf die Leistungsentwicklung hat [...]. Fiir die konkrete Entscheidung von Eltern
eines begabten Kindes weisen die Ergebnisse darauf hin, dass der Ubergang zum Gym-
nasium wichtig im Hinblick auf eine giinstige individuelle Forderung im Leistungsbe-
reich ist In die gleiche Richtung tendieren die Hamburger LAU-Evaluationsbefunde
von Lehmann u.a. (1997, 1999) und mutatis mutandis die G8-Befunde in Baden-
Wiirttemberg (Heller 2002a).

Daraus konnte man nun vielleicht schlieffen, dass ja das Gymnasium auch in der
Gegenwart seine volle Funktionsfihigkeit erhalten hat und somit keine Reformmaf3-
nahmen oder weiteren Verbesserungen mehr erforderlich seien. Im Blick auf die inter-
nationale Situation der schulischen Forderung von Spitzenbegabungen (etwa der 5 oder
10% Leistungsbesten eines Schuljahrgangs) wire dieser Eindruck aber voreilig. Zwar
weist auch in TIMSS und PISA das Gymnasium national die beste Bildungsbilanz auf,
im internationalen Vergleich jedoch sind die deutschen Gymnasialschiiler in der (obers-
ten) Kompetenzstufe V der untersuchten Leistungsbereiche keineswegs absolute Spitze.
Immerhin sind die bayerischen und baden-wiirttembergischen sowie im naturwissen-
schaftlichen Leistungsbereich auch die schleswig-holsteinischen Gymnasialschiiler in
der internationalen Gruppe der Leistungsbesten (Kompetenzstufe V) am starksten ver-
treten, ohne allerdings an die ostasiatischen und skandinavischen Spitzenreiter aufzu-
schlieen. Die Spitzenleistungen der Gymnasiasten aus den tibrigen Bundeslindern lie-
gen mehr oder weniger deutlich darunter, meistens im mittleren Leistungsbereich des
internationalen Standards (vgl. Deutsches PISA-Konsortium (2001, 2002). Dies diirfte
vor allem auch auf die bislang in Deutschland oft ungentiigende Férderung sogenannter
hoch begabter oder besonders befihigter Schiiler zuriickzuftihren sein. Im Folgenden
sollen deshalb einige Verbesserungsvorschlige zur Forderung besonders befihigter
Gymnasialschiiler diskutiert werden, wobei die Befunde der G8-Studie in Baden-
Wiirttemberg niitzliche Informationen liefern (Heller 2002a).

3.3 Ansdtze zur Verbesserung der Begabtenférderung im Gymnasium

Es ist weithin unstrittig, dass mit der Expansion der Gymnasialpopulation in den letz-
ten drei Dekaden die Merkmalsheterogenitit dieser Gruppe im Vergleich zu fritheren
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Jahrgingen zugenommen hat. Die Griinde hierfiir liegen sicherlich nicht nur in den
kognitiven, sondern auch in motivationalen und anderen nichtkognitiven Lernleistungs-
voraussetzungen. Neben der Hauptfragestellung zur Schiilerpersonlichkeitsentwicklung
im achtjahrigen (G8) versus neunjihrigen Gymnasium (G9) interessierte in der baden-
wiirttembergischen G8-Studie u.a. noch die Frage, wie viel Prozent der gegenwirtigen
Schiilerschaft im neunjihrigen Regel-Gymnasium fiir die urspriinglich als ,,Gymnasium
mit besonderen Anforderungen® konzipierte G8-Version geeignet wiren, d.h. in dieser
Schulform fiir besonders befihigte Gymnasiasten besser geférdert werden als im (bishe-
rigen) Regelgymnasium (G9). Je nach Berechnungsmodell und Klassenstufe wurden G8-
Eignungsschitzquoten fiir die G9-Population zwischen 40% und 10%, durchschnittlich
ca. 25% ermittelt (Rindermann 2002). Die hoheren Potenzialschitzquoten gelten aller-
dings nur zu Beginn der Gymnasialkarriere, d.h. mit zunehmender Beschulungsdauer
(im G9) sinkt auch die Potenzialschitzquote auf nur noch knapp 10% in der 10. Jahr-
gangsstufe. Die sinkenden G8-Fignungsquoten erkliren sich mit dem bereits erwidhnten
Matthduseffekt bzw. Kumulierungsgewinnen bei den im G8 geforderten Schiilern. Dar-
aus folgt, dass die begabteren Gymnasialschiiler so frith wie moglich, also direkt nach
dem Grundschulabschluss, spezielle Fordermafinahmen erfahren sollten.

Abschliefend werden deshalb die wichtigsten Konsequenzen fiir den Bildungsauf-
trag des Gymnasiums aus begabungs- und lehr-lernpsychologischer Perspektive thesen-
haft zusammengefasst (vgl. Heller 2002b, S. 29ft.).

These 1: Die Begabungsvielfalt erfordert unterschiedliche Formen schulischer Begab-
tenforderung. Dabei kommt dem Gymnasium vor allem die Rolle der Forderung intel-
lektuell begabter Jugendlicher zu. Wissenschaftspropddeutische Veranstaltungen als cur-
ricularer Bestandteil der gymnasialen Oberstufe erlangen hier im Hinblick auf die Vor-
bereitung der (allgemeinen) Studierfahigkeit der Abiturienten eine herausragende Be-
deutung. Der gymnasiale Unterricht sollte dazu neben der bewihrten fachsystemati-
schen Wissensvermittlung stirker als bisher auch ,kreative Lernumwelten bieten, um
selbstindiges, entdeckendes Lernen und Schliisselqualifikationen wirksam zu unterstiit-
zen. Dabei ist auf die Balance zwischen inhaltsspezifischem Wissenserwerb und dem
Training allgemeiner fachiibergreifender Lern- und Denkstrategien zu achten. Siehe
auch These 3!

These 2: Sofern man unter Begabtenforderung individuelle Entwicklungsforderung
versteht, sind individualisierte Erziehungs- und Bildungsmafinahmen fiir eine umfas-
sende Personlichkeitsbildung von Kindern und Jugendlichen unerlésslich. Im schuli-
schen Setting sind somit Differenzierungsmodelle unter Berticksichtigung unterschied-
licher kognitiver Fahigkeitsvoraussetzungen, Interessen und Motive notwendig, um den
Bildungs- und Erziehungsauftrag angemessen zu erfiillen. Solche Differenzierungsmafi-
nahmen betreffen begabungsspezifische Lehr-/Lernkonzepte, etwa Prinzipien des ent-
deckenden, selbstgesteuerten Lernens und/oder organisatorische Modelle. Dazu zdhlen
Curriculum Compacting und Pull-Out-Programme, Arbeitsgemeinschaften zur Forde-
rung besonders befihigter Gymnasialschiiler, Pluskurse u.d. Enrichmentansitze versus
Spezialklassen oder sogenannte D-Zug-Klassen, Uberspringen einzelner Klassenstufen
oder auch Spezialcurricula bzw. Spezialschulen im Sinne von Akzelerationsmafinahmen
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zur Forderung von Spitzenbegabungen in einzelnen Dominen. In der Praxis wird nicht
selten eine Kombination beider Prototypen (Enrichment und Akzeleration) bevorzugt,
wie z.B. im baden-wiirttembergischen G8-Modell realisiert (vgl. Heller 2002a). Wichtige
flankierende Mafinahmen sind weiterhin anspruchsvolle Wettbewerbe, Schiilerakade-
mien u.4. (vgl. Campbell/Wagner/Walberg 2000; Neber/Heller 1997, 2002).

These 3: Die Stabilitidt der Entwicklung interindividueller Fihigkeitsunterschiede ist
im ausgehenden Grundschulalter nach neueren Erkenntnissen der Begabungsforschung
offensichtlich grofler als in den letzten Jahrzehnten vielfach theoretisch und auch bil-
dungspolitisch unterstellt. Dabei erweist sich die Relevanz interindividueller Unter-
schiede in bezug auf kognitive Fahigkeiten und Denkkompetenzen vor allem in neuen
Problemsituationen bzw. erfahrungsunabhingigen Aufgabenstellungen.

»Intuition, Phantasie und Kreativitit sind geistige Potentiale, die zwischen Menschen
sehr ungleich verteilt sind, zu ihrer individuellen Entfaltung aber stets des intelligen-
ten Wissens bediirfen. Es gilt deshalb, dem Diktum Albert Einsteins zu widerspre-
chen, dass Phantasie wichtiger ist als Wissen. Phantasie ohne Wissen ist zu leichtfii-
Big; Wissen ohne Phantasie zu schwerfillig. Erst die phantasievolle Nutzung intelli-
genten Wissens macht das menschliche Denken kreativ® (Weinert 1996, S. 101).

These 4: Die dritte These muss jedoch bei dlteren Schiilern im Zusammenhang mit neu-
eren Befunden der Expertiseforschung relativiert werden. Danach sind fiir die Heraus-
bildung von Expertise — zusitzlich zur Begabung — kontinuierliche, langfristige und
qualitativ anspruchsvolle Lern- bzw. Ubungsphasen (Zehnjahresregel bzw. Deliberate
Practice-Annahme der Expertiseforschung!) erforderlich. Die kognitive Entwicklung
verlduft somit bereichsspezifischer als lange Zeit angenommen. Diese Beobachtungen
lassen sich recht gut mit typologischen Begabungstheorien sowie wissenspsychologisch
basierten Lern- bzw. Expertisemodellen vereinbaren.

»Der Erwerb intelligenten Wissens kann nicht durch passives, mechanisches und un-
selbstindiges Lernen erfolgen, sondern erfordert eine aktive, konstruktive und zu-
nehmend selbstverantwortliche Haltung des Lernenden [...]. Der Aufbau einer intel-
ligenten Wissensbasis erfordert viele Jahre intensiven Lernens. Defizite lassen sich
durch kurze Trainings- und Animationsseminare nicht kompensieren. Eine breite,
solide Allgemeinbildung und der Erwerb eines flexibel nutzbaren Wissens sind nicht
ersetzbar. Diese Aussage ist eine wissenschaftliche Schlussfolgerung und nicht eine
bildungspolitische Forderung® (Weinert, ebd.).

These 5: Die Bildungsfunktion des Gymnasiums als vorwiegender Lernort fiir intellek-
tuell Begabte erzeugt angesichts steigender Aufnahmequoten zwangsliufig Leistungs-
und Verhaltensprobleme, wie sie etwa in der Beratungsklientel schulpsychologischer
Dienste transparent werden. Diese Probleme allein oder vorwiegend dem gymnasialen
Unterricht anzulasten, wire jedoch nicht gerechtfertigt. Eine Hauptursache liegt viel-
mehr in der weithin inflationdren Zugangspraxis. Eine obligatorische Schullautbahnbe-
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ratung mit individuellen Begabungs- und Leistungsanalysen am Ende der Grundschul-
zeit wiirde vielen der (ungeeigneten) Gymnasialbewerber spatere Misserfolge und Ver-
haltensprobleme ersparen. Gleichzeitig konnten die Gymnasiallehrer sich auch wieder
mehr auf die begabteren Schiiler im Unterricht einstellen und diese angemessener for-
dern. Der Unterforderung der besseren Schiiler und der Uberforderung der schwiche-
ren Schiiler wiirde somit wirksamer begegnet. Eine an den individuellen Bediirfnissen
und Fihigkeiten orientierte Leistungsforderung beeintrichtigt nicht die Personlich-
keitsentwicklung, sondern augmentiert vielmehr die individuellen Entwicklungschan-
cen. Zudem bereiten Herausforderungen, die Kinder und Jugendliche meistern kénnen,
Zufriedenheit und stirken das Selbstvertrauen. Oder wie Hartmut von Hentig es in ei-
nem Interview (in der Zeitschrift Pidagogik, Heft 9, 1995, S. 37) treffend formuliert hat:
»Wo Kindheit Gliick ist, ist sie es durch Anspruch, nicht durch everything goes*.

Die Herausforderung der modernen Wissensgesellschaft an das Gymnasium ist frei-
lich umfassender, als in diesen knappen Thesen ausgefiithrt werden konnte. Nach Maier
(2002) ist das Gymnasium u.a. jener Lernort bzw. Erfahrungsraum, in dem die Jugend-
lichen — angeleitet und vermittelt durch kompetente Lehrkrifte sowie in sozialer Inter-
aktion mit Begabten-Peers — sich das verfiigbare Weltwissen aneignen und dieses in Le-
benswissen transformieren miissen. Maier (ebd., S. 22) definiert dabei ,,Lebenswissen®
als ,,Wissen, das mir und meinen Mitmenschen hilft, das Leben zu meistern, und zwar
innerhalb und auflerhalb des Berufes®. Die Forderung der human resources moderner
Kommunikations- und Wissensgesellschaften erfordert nicht zuletzt eine Einstellungs-
anderung gegeniiber Hochbegabten und geistigen Leistungseliten in unserer Gesell-
schaft, von deren Ziel wir — auch im internationalen Mafistab — noch ein gutes Stiick
entfernt sind. Das Gymnasium kann — und muss — hierzu einen Beitrag leisten, der auch
im 21. Jahrhundert unverzichtbar ist.
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Abstract: After a brief historical review of the (German) Gymnasium as a traditional European
Secondary School System, with emphasis on its preparatory function for university studies
(higher education), the main goals of the Gymnasium in the educational setting are discussed.
What role does the Gymnasium take as a learning environment for gifted students? This question
should be clarified ,,prospectively from the viewpoint of educational psychology. The results of
recent national and international school program evaluation studies enable (indirectly) a ,retro-
spective® analysis with the efficiency of the Gymnasium as its focus. Finally, politico-educational
consequences and demands with respect to the Gymnasium will be discussed.
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