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DR. INGMAR AHL, KARG-STIFTUNG

Schul

Orofil- statt

Schulformdebatten —

auch In der

Hochbegabtenforderung!

Auch die Hochbegabtenforderung lasst sich zuweilen in
Schulformdebatten verwickeln, ist jedenfalls nicht frei von
dem Zwang, sich in der Frage »Inklusion, Integration oder
Segregation« zu positionieren. Wie immer ein Schulsystem
verfasst ist, es kommt nicht ohne die intensive Auseinan-
dersetzung mit allen Facetten der individuellen Forderung
und so auch die Berlcksichtigung Hochbegabter aus!

Jedes Kind hat ein Recht auf optimale individuelle Forde-
rung. Dies formulieren mittlerweile die Bildungsgesetzge-
bungen aller Bundeslander und dieses Recht gilt auch fur
hochbegabte Kinder und Jugendliche. Auch die Hochbe-
gabtenforderung muss daher ihre Form und ihren Platz im
Bildungssystem finden. Zuweilen wurde daher nicht nur
die Hochbegabtenforderung explizit in die Bildungsgesetz-
gebung aufgenommen. Es wurden vielmehr darauf auf-
bauend segregierende Angebote und Strukturen in der
Hochbegabtenforderung gerade im Sekundarbereich eta-
bliert. Bayern und Baden-Wurttemberg spielten hierbei
eine Pionierrolle mit dem Aufbau in Bayern von 8, in
Baden-Wurttemberg 17 Gymnasien mit Hochbegabtenzug
nebst dem Landesinternat in Schwabisch-Gmund.

Individuelle Forderung durch innere Differenzierung — so-
wohl in der zweitweisen als auch in der dauerhaften Zu-
sammenfassung hochbegabter Kinder und Jugendlicher in
Begabtenklassen — ist nicht nur ein legitimes, sondern
auch wirksames Mittel, den besonderen Lern- und Leis-

tungsbedurfnissen Hochbegabter zu entsprechen. Jeden-
falls lassen die Ergebnisse der PULSS-Studie keinen Zwei-
fel daran.

Dass mit der Zuschreibung als Hochbegabter und der Zu-
sammenfassung von Hochbegabten in eigenen Hochbe-
gabtenklassen auch Probleme verbunden sind, wird dabei
nicht bestritten. Doch viele Kinder und Jugendliche erfah-
ren hier erstmals in ihrer personlichen Bildungsbiografie
Annahme, finden Peers und ein anregungsreiches Lern-
und Leistungsklima. Vor allem das sollte zahlen ... denn
wer wird den Kindern und Jugendlichen, die dort landen,
die ihnen gemaRe, wirksame Forderung versagen wollen.

Dabei kommt die PULSS-Studie zudem substanziell iber
die Parameter bisheriger deutschsprachiger Wirksamkeits-
studien in der Hochbegabtenforderung hinaus. Die PULSS-
Studie untersucht Hochbegabte eben nicht nur als Hoch-
leister, die Hochbegabtenforderung wird nicht nur auf
optimale Performanzeffekte hin untersucht. Erstmalig
wird der Blick auch auf die sozio-emotionale Entwicklung
von Kindern und Jugendlichen in der Hochbegabtenforde-
rung gerichtet und gerade hier bestechen die Effekte des
Forderangebots.

Das Bildungssystem muss der Vielfalt der Lern- und Leis-
tungsvoraussetzungen von Kindern und Jugendlichen
entsprechen - nicht umgekehrt. Die Hochbegabtenforde-
rung mag allemal im Primar- und Elementarbereich in



Editorial

inklusiven oder integrativen Kontexten bestmaoglich aufge-
hoben sein. Auch im Sekundarbereich bewahren Gemein-
schaftsschulkonzepte vielfaltig mittlerweile beispielge-
bend ihre Fahigkeit im Umgang mit Hochbegabten. Doch
kann schlieBlich gerade das Gymnasium sich als vermeint-
liche »Schule der Begabten« diesem Auftrag der individu-
ellen Forderung Hochbegabter nicht entziehen. Dass aus-
gerechnet das Gymnasium an der integrativen Forderung
Hochbegabter scheitert, weil es mit Vielfalt und gerade
den hohen individuellen Lern- und Leistungsbedurfnissen
nicht umgehen kann, kann nicht hingenommen werden.
Ziel sollte sein, dass auch Gymnasien ohne spezielle Hoch-
begabtenklassen Konzepte und Methoden entwickeln, die
eine integrative, individuelle Forderung auch der dort be-
schulten Hochbegabten ermdoglicht. Bayern und Baden-
Wirttemberg haben beispielgebend fiir viele Bundeslan-
der spezifische Profile gebildet, halten Angebote fur
Hochbegabte vor und kdnnen nun die Wirksamkeit der
Begabtenklassen nicht nur im padagogischen Alltag, son-
dern auch wissenschaftlich nachweisen.

Doch ist auch den Hochbegabtengymnasien klar, dass sie
bestenfalls auf ein Personlichkeitsmerkmal, die Hochbega-
bung, ausgerichtete homogenere Lerngruppen bieten.
Ansonsten bleiben die Hochbegabtenklassen maximal
vielfaltig zusammengesetzt und der Auftrag in der indivi-
duellen Forderung bleibt erheblich. Die Hochbegabten-
klassen in Bayern und Baden-Wirttemberg leisten daher
nicht nur einen Beitrag zur besseren Beruicksichtigung
Hochbegabter in der Schulform Gymnasium. Sie leisten
auch einen Beitrag zur Selbstvergewisserung des Gymna-
siums an sich und tragen maRgeblich zur Entwicklung in-
dividueller Fordermethoden in der gymnasialen Sekundar-
stufe bei. Auch im Falle des Gymnasiums ist konsequente
individuelle Forderung der begabten Person Schulentwick-
lung! Dies belegen die Gymnasien mit Begabtenklassen
beispielgebend!

Die Karg-Stiftung dankt allen Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern, die nicht nur Verantwortung fir die
Durchfiihrung der PULSS-Studie getragen haben, sondern
auch bereit waren, ihre Ergebnisse noch einmal in einem
Karg Heft fiir eine breitere Bildungsoffentlichkeit aufzube-
reiten. Den Teams unter der Leitung von Prof. Dr. Wolf-
gang Schneider, Dr. Eva Stumpf (beide Wirzburg), Prof. Dr.
Franzis Preckel (Trier) und Prof. Dr. Albert Ziegler (Erlan-
gen-Nurnberg) ist die Erforschung der Hochbegabtenfor-
derung dabei nicht nur ein wissenschaftliches Anliegen.
Sie alle verbinden mit ihrem Forschungsgegenstand die
feste Hoffnung auf eine Verbesserung der Bildungszu-
kunft auch Hochbegabter. Sie wurden in der Umsetzung
dieses Karg Hefts unterstiitzt von Julia Hanft in der Agen-
tur Novamondo, der umsichtigen Lektorin Christine Groh
sowie Carina Mnich in der Karg-Stiftung.

Wir danken ferner den Kultusministerien in Bayern und
Baden-Wirttemberg, nicht nur fir die Bereitschaft, Mittel
flr eine Evaluationsstudie in erheblichem Umfang bereit-
zustellen. Denn nur dies ermoglicht, zu klaren, was wie
und warum in der Hochbegabtenforderung wirkt und die
jeweiligen Erfahrungen auf andere Bundeslander zu uber-
tragen, die den Schritt einer festen Etablierung der Hoch-
begabtenforderung im Sekundarbereich teilweise noch
vor sich haben. Dass am Ende die Eignung und Leistungs-
fahigkeit von Profilgymnasien in der Hochbegabtenforde-
rung und der Hochbegabtenklassen bestdtigt werden
konnte, mag nach den teilweise schon langjahrigen posi-
tiven Erfahrungen der Schulen absehbar gewesen sein.
Dass die beiden Bundeslander daraus dennoch Schlussfol-
gerungen nicht nur fir eine Bestatigung des Konzepts,
sondern die wenigen kritischen Befunde zum Anlass einer
konsequenten qualitativen Weiterentwicklung der Gymna-
sien mit Begabtenklassen nehmen, verdient Anerkennung.
Die Karg-Stiftung wird dies nach Kraften unterstiitzen.

GrofRe Anerkennung und Dank verdienen vor allem jedoch
die an der Studie teilnehmenden bzw. im Konzept der
Hochbegabtenklassen insgesamt engagierten Schulen.
Sich flr die Forderung Hochbegabter einzusetzen, sich der
Bewertung der dortigen Hochbegabtenforderung auszu-
setzen und zur weiteren Qualifizierung gewillt zu sein,
spricht fir sich. Denn sie alle sind hervorragende Beispie-
le in der Forderung Hochbegabter und eben der bestmog-
lichen individuellen Forderung aller ihrer Schilerinnen
und Schuler. Ihre eindeutige padagogische Haltung, dass
Hochbegabtenforderung mehr als ein zweckgerichtetes
Hoher, Schneller, Weiter darstellt und der padagogische
Sachverstand, was Schule und Unterricht in der Hochbe-
gabtenforderung bedeutet, verdient alle Unterstitzung!

Frankfurt am Main, Oktober 2014

7) 7t

Dr. Ingmar Ahl | Vorstand Karg-Stiftung



DR. LUDWIG SPAENLE

Grullwort des Bayerischen
Staatsministers fur
Bildung und Kultus,
Wissenschaft und Kunst

Angesichts der zunehmenden Heterogenitat der Schiler-
schaft am Gymnasium rlickt die individuelle Forderung
immer starker in den Fokus der Bildungspolitik. Dement-
sprechend hat Bayern in den letzten Jahren die Forderan-
gebote fiir Schilerinnen und Schiiler mit besonderem
Forderbedarf ausgeweitet. Auch wurde die Forderung von
hochbegabten und von besonders leistungsfahigen Gym-
nasiastinnen und Gymnasiasten intensiviert. Letztere ist
im Freistaat auf drei Ebenen strukturiert und umfasst
einzelschulische Maknahmen wie etwa differenzierende
Intensivierungsstunden, Individuelle Lernzeit oder Plus-
kurse, aber auch regionale Programme wie Schilerakade-
mien und Ferienseminare sowie zentrale Angebote wie
den Unitag, das Elitenetzwerk-Bayern-Seminar, das Max-
Weber-Programm oder die Stiftung Maximilianeum.

Auf regionaler Ebene sind die Gymnasien mit Hochbegab-
tenzugen von besonderer Bedeutung. In Augsburg, Bay-
reuth, Deggendorf, Gauting, Mlinchen, Nurnberg, Weiden
und Wuirzburg — also in allen Landesteilen — gibt es fur
hochbegabte Schilerinnen und Schiiler ein speziell auf sie
zugeschnittenes Angebot, das in dieser Form nur in Bayern
und Baden-Wirttemberg existiert. Daher war es nahelie-
gend, die Erfahrungen mit dem Unterrichten in relativ
begabungshomogenen Gruppen an derartigen Schulen
zusammenzufiihren und ihre Effektivitat zu prifen. Dieser
Aufgabe widmete sich das von Prof. Dr. Wolfgang Schneider
(Julius-Maximilians-Universitat Wurzburg) geleitete »Pro-

jekt fur die Untersuchung des Lernens in der Sekundar-
stufe« (PULSS). Das erfreuliche Ergebnis dieser Studie
im Hinblick auf die Leistungsentwicklung und die sozio-
emotionale Entwicklung der hochbegabten Gymnasiastin-
nen und Gymnasiasten sowie auf die Elternzufriedenheit
bestarkt die Schulen in der Fortfihrung und Weiterent-
wicklung ihrer Hochbegabtenklassen.

Fir die finanzielle und inhaltliche Unterstitzung dieses
landerlbergreifenden Evaluationsprojekts danke ich der
Karg-Stiftung ebenso wie flir zahlreiche weitere Aktivitaten,
die der Begabtenforderung in den Landern wertvolle Im-
pulse gaben und geben. Ich freue mich auf die weitere
Zusammenarbeit bei der Fortsetzung der Evaluationsstu-
die mit »PULSS ll« sowie beim »Projekt Karg Campus.

Miinchen, im Oktober 2014

Dr. Ludwig Spaenle | Bayerischer Staatsminister

flr Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst



GruRworte der Ministerien

ANDREAS STOCH

Grulswort des Ministers
fur Kultus, Jugend und Sport
Baden-Wurttemberg

Kinder und Jugendliche sind verschieden. Sie haben einen
individuellen Bildungshintergrund, ein individuelles Lern-
verhalten sowie individuelle Begabungsschwerpunkte.
Dies gilt fur leistungsschwachere ebenso wie flr hochbe-
gabte Kinder und Jugendliche. Daher steht die individuel-
le Forderung als hochrangige Leitlinie im Zentrum der
Bildungspolitik insgesamt und damit auch der Hochbe-
gabtenforderung des Landes Baden-Wirttemberg. Wie
Begabungsvielfalt unterschiedliche individuelle Anforde-
rungen an Bildungsvermittlung stellt, brauchen hochbe-
gabte Kinder eine Vielfalt passender Lernbedingungen.
Mit dem Landesgymnasium fir Hochbegabte Schwabisch
Gmund und den Hochbegabtenziigen an Gymnasien in
Baden-Wirttemberg wurden solche Angebote flr ein Ler-
nen auf angemessenem Qualitats- und Leistungsniveau
eingerichtet. Talentierte Schilerinnen und Schiler erhal-
ten hier Fordermaglichkeiten, die sie motivieren, kurz:
Lust auf Lernen machen.

An dem »Projekt flir die Untersuchung des Lernens in der
Sekundarstufe« (PULSS) haben Gymnasien mit Hochbe-
gabtenzigen in Baden-Wurttemberg teilgenommen. Die
Ergebnisse bestatigen eindrucksvoll, dass dort hervorra-
gende Arbeit geleistet wird. Die von Baden-Wirttemberg
und Bayern in Auftrag gegebene und von der Karg-Stiftung
finanziell unterstutzte Studie stellt einen besonders inno-
vativen Beitrag zur empirischen Bildungsforschung dar.
Sie zeichnet ein umfassendes Vergleichsbild zwischen
Hochbegabtenklassen und Regelklassen, in dem nicht nur
kognitive Lernerfolge ausgewertet werden, sondern worin
auch die sozio-emotionale Entwicklung der Schiilerinnen
und Schiiler, die padagogisch-didaktische Selbstanalyse
der Lehrenden und die Wahrnehmung der Eltern einbezo-
gen werden. Mit den daraus gewonnenen Erkenntnissen
geht die Untersuchung weit Uber die intendierten Opti-
mierungsperspektiven hinaus; sie vermag nachhaltige

Impulse im Lernfeld individueller Forderung insgesamt zu
setzen.

Zu verdanken ist dies insbesondere der Karg-Stiftung, die
ihre wertvolle Aktivitat im Bereich der Hochbegabtenfor-
derung mit der finanziellen Begleitung des Forschungs-
projekts und mit der Edition des vorliegenden neuen
Karg Heftes erfolgreich und gewinnbringend fur das Bil-
dungssystem fortsetzt. Mein Dank gilt den Wissenschaft-
lern der beteiligten Universitaten und allen Schiilerinnen
und Schdlern, Lehrkraften und Eltern, die durch ihr Mit-
wirken den erfolgreichen Verlauf der Studie ermdglichten.
Die FortfUhrung des landerUbergreifenden Evaluationspro-
jekts (PULSS 1) ist folgerichtig; seinen Ergebnissen darf
man mit Spannung entgegensehen.

Besondere »Freude am Denken« zu haben, wie es die
Studie fur die Hochbegabtenklassen konstatiert, ist Vor-
aussetzung und Ausdruck einer Lernhaltung, die ihren ei-
genen Begabungen und Potenzialen Raum fir Kreativitat,
Ideenreichtum und Engagement eroffnet. Eine solche
Haltung junger Hochbegabter ist zukunftsweisend flr
Bildung und Forschung, fiir ein verantwortliches Handeln
in der Gesellschaft und die erfinderischen Aufgaben von
morgen.

Stuttgart, im Oktober 2014

Andreas Stoch MdL | Minister fiir Kultus, Jugend und Sport



WOLFGANG SCHNEIDER, FRANZIS PRECKEL, EVA STUMPF

Vorwort der Herausgeber

Nachdem schon zu Beginn dieses Jahrtausends Begabten-
klassen in Bayern und in Baden-Wirttemberg eingerichtet
wurden, beschlossen beide Bundeslander 2007 in einer
gemeinsamen Kabinettsitzung, eine kooperative Evaluati-
onsstudie zu den Begabtenziigen der Lander in Auftrag zu
geben, die die Entwicklung der Begabtenklassen und ihrer
Parallelklassen von der Klassenstufe 5 bis zur Klassenstufe
7 erfassen sollte. In der Folge wurde eine von Wiirzburg
aus koordinierte Projektgruppe eingerichtet, deren Lei-
tung an verschiedenen Universitaten (Trier: Prof. Franzis
Preckel; Ulm und spater Erlangen-Nurnberg: Prof. Albert
Ziegler, und Wurzburg: Prof. Wolfgang Schneider und PD
Dr. Eva Stumpf) verankert war. Von Anfang 2008 bis Ende
2012 wurde die Studie von dem baden-wiirttembergischen
Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport sowie vom
bayerischen Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus
finanziell unterstitzt, sowie durch die Karg-Stiftung. Ohne
die kontinuierliche finanzielle und ideelle Unterstitzung
durch diese drei Institutionen ware die sogenannte PULSS-
Studie (Projekt zur Untersuchung des Lernens in der Se-
kundarstufe) wohl kaum zu einem erfolgreichen Abschluss
gekommen. Wir sind insbesondere Herrn MR Dr. Rolf Kussl
vom bayerischen Staatsministerium und Frau MR Claudia
Stuhrmann vom baden-wirttembergischen Ministerium
flir Kultus, Jugend und Sport dafiir sehr zu Dank verpflich-
tet, dass sie das Projekt Uiber die gesamte Laufzeit hinweg
tatkraftig unterstiitzt haben. GroRen Dank schulden wir
auch Dr. Ingmar Ahl und Dr. Olaf Steenbuck von der Karg-

Stiftung fur die zahlreichen wichtigen Impulse und die
kontinuierliche Ermutigung bei der Durchfiihrung dieser
komplex angelegten Studie.

Die Studie erforderte groRen Organisations- und Untersu-
chungsaufwand, bedingt durch den Umgang mit groRen
Datenmengen. Wir sind den Projektmitarbeiterinnen
Katharina Vogl (Trier), Dr. Bettina Harder und Susanne
Trottler (UIm/Erlangen-Nurnberg) sowie Monika Motschen-
bacher und Christina Weil3 (Wirzburg) sehr dankbar, dass
sie Uber den gesamten Studienverlauf hinweg einen sehr
grolBen, nimmermuden Einsatz zeigten und wesentlich
dazu beitrugen, dass das Projekt in der vereinbarten Zeit
und letztendlich auch erfolgreich abgeschlossen werden
konnte.

Selbstverstandlich sind wir auch den insgesamt acht betei-
ligten Gymnasien in Gauting, Lahr, Mlnchen, Nurnberg,
Pforzheim, Stuttgart, Ulm und Wurzburg, ihren Schulleite-
rinnen und Schulleitern sowie den sogenannten »Kontakt-
Lehrkraften« sehr zu Dank verpflichtet, dass sie die zusatz-
liche Belastung klaglos akzeptierten und sich sehr dafur
einsetzten, dass die Studie organisatorisch problemlos
ablaufen konnte und den Schulalltag nicht allzu sehr be-
lastete. Den Lehrkraften, Schiilerinnen und Schilern der
beteiligten Begabtenklassen und ihrer Parallelklassen wie
auch den Schilereltern sei herzlich fur ihr Interesse an
dem Projekt und auch daflir gedankt, dass sie wichtige



Vorwort der Herausgeber

Daten fur die Untersuchung lieferten. Ohne ihr Engage-
ment und ihre Kooperationsbereitschaft hatten wir nur
wenig ausrichten konnen.

Wir hoffen sehr, dass die Ergebnisse unserer umfangrei-
chen Studie die Diskussion um die angemessene Beschu-
lung hochbegabter Schilerinnen und Schuler weiter sti-
mulieren und praktisch bedeutsame Auswirkungen haben
kdnnen. Die beteiligten Ministerien und auch die Karg-
Stiftung erachteten unseren ersten Ergebnisbericht jeden-
falls als so interessant, dass eine Nacherhebung in Klas-
senstufe 10 bewilligt wurde, die derzeit als PULSS I
durchgefiihrt wird. Wir sind schon heute darauf gespannt,
ob sich die Nachhaltigkeit der hier vorgestellten Befunde
zu PULSS in dieser Nachfolgestudie dokumentieren kann.

Wiirzburg und Trier, im Juli 2014

Die Herausgeber
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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 Schuler 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 fur 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
Schilerinnen 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.
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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-
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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.

17/
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Theoretische und

. methodische Grundlagen

der PULSS-Studle:
Aufbau und Design der

Studie, ihre Stichprobe und

‘nstrumente

Nach wie vor wird in Deutschland intensiv und kontrovers
daruber diskutiert, wie hochbegabte Kinder schulisch ge-
fordert werden sollen — die gegenwartigen Inklusionsbe-
strebungen befeuern diese Diskussion noch zusatzlich.
Aber auch unabhangig von politischen oder ideologischen
Einstellungen stellt sich die grundlegende und wissen-
schaftlich zu eruierende Frage nach der angemessenen

Forderung hochbegabter Kinder - Integration/Inklusion

oder Segregation? Mit diesen Schlagworten ist im Kontext
der schulischen Hochbegabtenforderung zum einen die
Integration von hochbegabten Schilerinnen und Schilern
in begabungsgemischte Klassen und zum anderen die
Segregation dieser Kinder in spezielle Begabtenklassen

oder -schulen gemeint; die letztgenannte Form bezieht
sich demnach auf eine fahigkeitshomogene Gruppierung
der hochbegabten Schiilerschaft. Wie im vorherigen Bei-
trag zum aktuellen Forschungsstand der Begabtenforde-
rung dargelegt, konnte durch zahlreiche Forschungsbefun-
de, insbesondere auf internationaler Ebene, belegt werden,
dass Hochbegabte von einer schulischen Segregation in

ihrer Lernentwicklung und auch im sozio-emotionalen

Bereich profitieren (VGL. AUCH PRECKEL/VOCK 2013; STUMPF 2011).
Doch gerade auf nationaler Ebene ist die brisante Frage,
ob bevorzugt Integration oder Segregation in der Begab-
tenforderung eingesetzt werden sollte, noch offen. Auf der
Grundlage der Ergebnisse aus internationalen Studien

kann nicht einfach auf die Wirksamkeit segregierender
FordermaRnahmen fiir Hochbegabte in Deutschland ge-
schlossen werden, denn die Bildungssysteme verschiede-

ner Lander sind nur sehr eingeschrankt miteinander ver-
gleichbar (RosT 2007). Im deutschsprachigen Raum selbst
liegen allerdings fur die genannte Fragestellung kaum
Studien vor, die einerseits methodischen Qualitatsan-
sprichen gentgen und andererseits reprasentative Stich-
proben Gber mehrere Standorte hinweg beinhalten und
damit aussagekraftige Ergebnisse liefern (M UBERBLICK:
STUMPF 2011).

Auf der Grundlage der Ergebnisse aus interna-
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tionalen Studien kann nicht einfach auf die
Wirksamkeit segregierender Fordermalinahmen
fur Hochbegabte in Deutschland geschlossen
werden, denn die Bildungssysteme verschie-
dener Lander sind nur sehr eingeschrankt mit-

einander vergleichbar.

Trotz alledem werden segregierende schulische Forder-
maknahmen seit tUber 10 Jahren in Deutschland einge-
setzt und zwar zunehmend in der Form, dass iberdurch-
schnittlich intelligente Kinder in Begabtenklassen an
reguldaren Gymnasien gruppiert werden. Gerade in den
letzten Jahren wurde das Angebot derartiger Klassen deut-
lich ausgebaut. Eine umfassende Untersuchung dieses
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schulischen Forderkonzepts fur Hochbegabte scheint da-
her ausgesprochen sinnvoll, ja vielmehr dringend notwen-
dig zu sein.

Eine solch umfangreiche Evaluation von gymnasialen
Begabtenklassen war das Ziel des im Folgenden naher
skizzierten, gro angelegten Forschungsprojekts PULSS
(Projekt fur die Untersuchung des Lernens in der Sekun-
darstufe). In diesem Beitrag werden zundchst die Frage-
stellungen und das Design der Studie PULSS vorgestellt,
darauf folgend die Stichprobe der Schilerinnen und Schiler
sowie abschlieBend die in der Studie eingesetzten Mess-
instrumente.

FRAGESTELLUNGEN

Die PULSS-Studie wurde zur Beantwortung der folgenden

Fragestellungen durchgefiihrt:

o Uberpriifung der Auswahlverfahren fiir die Begabten-
klassen: Was ist die am besten geeignete Identifika-
tionsmethode fur die Aufnahme in eine Begabten-
klasse? Genauer gesagt zielt diese Fragestellung
darauf ab, inwiefern die Elemente der Auswahlver-
fahren an den Schulen dazu geeignet sind, um Schu-
lerinnen und Schiiler auszuwahlen, die von einer For-
derung in einer Begabtenklasse besonders profitieren.
Um dieser Frage nachzugehen, sollen die Auswahl-
verfahren zunachst hinsichtlich ihrer Bestandteile
und theoretischen Fundierung prazise beschrieben
werden. DarlUber hinaus sollen die von den verant-
wortlichen Lehrpersonen wahrgenommenen Vor- und
Nachteile dieser Auswahlverfahren analysiert werden.
Um die Fragestellung empirisch zu untersuchen, sind
die einzelnen Elemente der Auswahlverfahren (z.B.
Intelligenztestung) anhand der erhobenen Daten be-
zliglich ihrer Eignung zur Leistungsprognose zu Uber-
prifen.

o Erfassung der schulischen Leistungsentwicklung: Erzie-
len Schilerinnen und Schiler der Begabtenklassen
bessere schulische Leistungen als diejenigen der regu-
laren Gymnasialklassen? Und: Sind etwaige bessere
Leistungen auch dann noch nachweisbar, wenn Kinder
der Begabtenklassen mit vergleichbar begabten Kin-
dern aus den reguldaren Klassen verglichen werden?
Zudem sind hierbei Ergebnisse friherer Studien
(STUMPF/SCHNEIDER 2008) zu beachten, die zeigen, dass
die tatsachlichen Leistungsunterschiede zwischen
Begabten- und regularen Gymnasialklassen in weiten
Teilen nicht durch bessere Zensuren aufgezeigt wer-
den. Im Rahmen der PULSS-Studie soll die schulische
Leistungsentwicklung daher sowohl mittels der Zeug-
nisnoten als auch mittels standardisierter Leistungs-
tests festgestellt werden. Auf diese Weise kann Uber-
pruft werden, ob die Begabtenklassen den Regelklassen

o

o

substanziell in ihren Leistungen Uberlegen sind und
ob diese Leistungsunterschiede auch durch bessere
Zensuren abgebildet werden.

Erfassung der sozio-emotionalen Entwicklung: Wie
wirkt sich die Gruppierung von dhnlich befdahigten
Schilerinnen und Schiilern in Begabtenklassen auf die
sozio-emotionale Entwicklung aus (z.B. akademisches
Selbstkonzept, Motivation)? Veranderungen in leis-
tungsassoziierten sozio-emotionalen Merkmalen im
Verlauf der Sekundarstufe und insbesondere nach
Ubertrittssituationen (Wechsel Grundschule — weiter-
fihrende Schule) wurden durch zahlreiche Studien
nachgewiesen. Zur Entwicklung dieser Merkmale in
Begabtenklassen liegen jedoch bislang uneinheitliche
Befunde vor, wie beispielsweise fir den Bereich der
Motivation. Insgesamt betrachtet entwickeln sich Mo-
tivationskennwerte wahrend der Sekundarstufe | eher
ungunstig (SCHIEFELE 2009); vergleicht man nun speziell
Begabtenklassen mit regularen Gymnasialklassen, so
zeigen sich in einigen Studien keine Unterschiede
(STUMPF 2011), wohingegen die Ergebnisse anderer Stu-
dien fur eine glinstigere motivationale Entwicklung
sprechen (z.B. NEIHART 2007). Auch die Untersuchungen
zum akademischen Selbstkonzept, der Selbsteinschat-
zung der eigenen schulischen Fahigkeiten, weisen im
Zusammenhang mit Begabtenklassen inkonsistente
Befunde auf: Ob der sogenannten Big-Fish-Little-
Pond-Effekt, wonach das akademische Selbstkonzept
durch eine leistungsstarke Referenzgruppe unglinstig
beeinflusst wird, auch in Begabtenklassen zum Tragen
kommt, ist noch nicht ausreichend geklart (PRECKEL/
BRULL 2010). Im Rahmen der PULSS-Studie soll daher
die Entwicklung leistungsrelevanter sozio-emotionaler
Merkmale der Schilerinnen und Schiler bereits mit
dem Ubertritt in die Begabten- bzw. reguldre Gymna-
sialklasse genauer in den Blick genommen werden.
Perspektive der Eltern: Wie ist die Perspektive der Eltern
auf die schulischen Gegebenheiten und lassen sich
hier Unterschiede zwischen den Eltern der Kinder aus
den beiden Klassentypen finden? Zur Klarung dieser
Fragestellung wird die Sicht der Eltern von verschiede-
nen Seiten beleuchtet (z.B. Erwartungen an den
Schulbesuch, Erfahrungen und Zufriedenheit mit der
aktuellen schulischen Situation, Vergleich zur Grund-
schule).

Spezifika der Unterrichtsgestaltung: Inwieweit werden
die gangigen MaBnahmen der Begabtenforderung
(Akzeleration, Enrichment, Individualisierung/Differen-
zierung) im Unterricht der Begabtenklassen und mog-
licherweise auch in den Regelklassen umgesetzt?
Perspektive der Lehrkrdfte: Inwiefern werden die Lehr-
krafte der Begabtenklassen gesondert auf diese Aufga-
be vorbereitet und besteht moglicherweise weiterer
Qualifizierungsbedarf?
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o Unterschiede der Geschlechter: Bestehen Geschlech-
terunterschiede in den Leistungsdaten (Tests und
Noten) oder in sozio-emotionalen Variablen? Die-
se Thematik war zwar urspriinglich nicht als ex-
plizite Fragestellung in der PULSS-Studie geplant,
aber hierdurch kdonnen fiir den Schulkontext re-
levante Aspekte mitberdlcksichtigt werden; bei-
spielsweise kann untersucht werden, ob sich fur
Mddchen in Begabtenklassen — in der Regel sind
diese hier in der Minderzahl (VGL. PRECKEL/VOCK 2013;
STUMPF 201) — besondere Befunde oder Entwicklun-
gen zeigen.

FORSCHUNGSDESIGN

Die PULSS-Studie wurde vom Bayerischen Staatsministe-
rium fiir Unterricht und Kultus sowie dem Ministerium fiir
Kultus, Jugend und Sport in Baden-Wdrttemberg im Jahr
2007 in Auftrag gegeben und wahrend der gesamten Pro-
jektlaufzeit von 2008 bis 2012 auch von der Karg-Stiftung
gefordert. Als wissenschaftliche Begleitstudie war es Auf-
gabe dieses Projekts, das Konzept der Begabtenklassen
hinsichtlich seiner Bewahrung zu evaluieren. Hierzu wur-
den je vier Gymnasien in Bayern und Baden-Wirttemberg
ausgewahlt, die in den letzten Jahren neben den regularen
Klassen auch Begabtenklassen fiir Gberdurchschnittlich
intelligente Kinder eingerichtet hatten. Da pro Schule je-
weils zwei Begabtenklassen und auch vier reguldre Paral-
lelklassen (in zwei Kohorten) untersucht wurden, konnten
integrative Konzepte mit segregierenden Ansatzen der
Begabtenforderung verglichen werden.

Da pro Schule jeweils zwel Begabtenklassen
und auch vier regulare Parallelklassen (in zwei
Kohorten) untersucht wurden, konnten inte-
grative Konzepte mit segregierenden Ansatzen
der Begabtenforderung verglichen werden.

Umgesetzt wurde das Forschungsprojekt seit April 2008 in
einer Kooperation der Universitaten Wuirzburg (Prof. Dr.
Wolfgang Schneider, PD Dr. Eva Stumpf), Trier (Prof. Dr.
Franzis Preckel) und Ulm (seit 2011 Standortwechsel nach
Nurnberg; Prof. Drs. Albert Ziegler). Die Koordination des
Projektes oblag der Universitat Wirzburg.

Seit dem Schuljahr 2008/2009 wurden jeweils drei fln-
fte®1 Klassen der beteiligten Gymnasien (je eine Begab-
ten- und zwei regulare Klassen) fortlaufend bis zur sieb-
ten Jahrgangsstufe untersucht (erste Kohorte). Dabei
wurden sowohl schulische Leistungen als auch sozio-
emotionale Merkmale erfasst. Zudem wurde der Unter-
richt hinsichtlich didaktischer Methoden und curricularer
Inhalte betrachtet. Die Eltern- und Lehrerperspektive
vervollstandigte dabei das Bild der schulischen Modelle.

Im Schuljahr 2009/2010 wurde eine zweite Kohorte in die
Untersuchung miteinbezogen, um zu bestimmen, inwie-
weit sich die Ergebnisse der ersten Kohorte replizieren
lieBen. Auch die zweite Kohorte startete ab der fiinften*?
Jahrgangsstufe mit jeweils drei Klassen pro Gymnasium
und wurde ebenfalls in allen genannten Inhaltsbereichen
untersucht. Jede Kohorte wurde zu insgesamt vier Mess-
zeitpunkten befragt (=2 ABB.1).

Um die Leistungsentwicklung in den Fachern Deutsch,
Mathematik, Biologie und der ersten Fremdsprache (Eng-
lisch oder Latein) sowie die Entwicklung leistungsassozi-
ierter sozio-emotionaler Schilermerkmale (z.B. Interesse
oder akademisches Selbstkonzept) zu erfassen, wurden
von Oktober 2008 bis Marz 2011 in der ersten Kohorte und
von Oktober 2009 bis Marz 2012 in der zweiten Kohorte
Erhebungen durchgefiihrt. Die PULSS-Erhebungswellen
umfassten in der Regel zwei bis drei zweistiindige Test-
termine je Klasse. Eine detaillierte Ubersicht, wann welche
Leistungsdaten und nicht-kognitiven Schdlervariablen
erhoben wurden, gibt v TaB. 1.

Erganzend zu diesen Untersuchungen wurden die Pers-
pektive der Eltern und der Lehrkrafte sowie Spezifika der
Unterrichtsgestaltung mithilfe von Elternfragebdgen, Leh-
rerinterviews und Unterrichtstagebichern Uber die ver-
schiedenen Messzeitpunkte hinweg eingeholt (v TAB. 1).
Daruber hinaus findet sich eine noch detailliertere Dar-
stellung des Untersuchungsdesigns, der Eltern- und Leh-
rer-Stichproben, der eingesetzten Messinstrumente und
der Ergebnisse in Beitrag 6. Im vorliegenden Beitrag und
in den folgenden drei Beitragen liegt der Schwerpunkt
hingegen auf den fiir die Schiilerinnen und Schiiler er-
mittelten Daten. Doch bevor hierzu die Ergebnisse prasen-
tiert werden, sollen im nachsten Abschnitt zuerst die
Stichprobe und anschlieRend die verwendeten Messinst-
rumente kurz beschrieben werden.

1 Mit Ausnahme des Maria-Theresia-Gymnasiums in Miinchen.
Hier werden Begabtenklassen erst in der sechsten Jahrgangs-
stufe eingefiihrt.
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v Abb 1: Zeitlicher Verlauf der PULSS-Studie

uber vier Messzeitpunkte pro Kohorte

STICHPROBENBESCHREIBUNG

Nachfolgend wird die Gesamtstichprobe der PULSS-Studie
hinsichtlich diverser demografischer Angaben und weite-
rer relevanter Merkmale vorgestellt. AnschlieBend erfolgt
eine Beschreibung der zwei Teilstichproben, die sich zum
einen aus einer nach ausgewahlten Merkmalen paralle-
lisierten Stichprobe und zum anderem aus einer Stich-
probe Uberdurchschnittlich intelligenter Schilerinnen
und Schiiler zusammensetzten.

GESAMTSTICHPROBE

Insgesamt nahmen 1.069 Schdlerinnen und Schiler in acht
Gymnasien — je vier aus Bayern und Baden-Wirttemberg
—an der PULSS-Studie teil (erste Kohorte: 566, zweite Ko-
horte: 503). Es konnte eine sehr hohe Teilnahmequote er-
zielt werden, sodass von einer reprasentativen Stichprobe
ausgegangen werden kann: Nur etwa 100 Kinder aus den
46 an der Studie beteiligten Klassen konnten bei der
PULSS-Studie nicht mitmachen, weil fiir sie keine Einver-
standniserkldarungen der Eltern vorlagen. Die 46 Klassen
setzten sich aus 16 Begabtenklassen und 30 reguldren

Schuljahr
i 200872009 : 2009/2010 : 2010/20M 20M/2012
: Klasse 5 ; Klasse 6 ; Klasse 7 :
: Klasse 5 : Klasse 6 : Klasse 7

Gymnasialklassen zusammen. In jeder Begabtenklasse
waren 13 bis 26 Schilerinnen und Schuler mit einer durch-
schnittlichen Klassenstarke von M = 21,09 Kindern, wah-
rend in den Regelklassen wesentlich mehr Kinder waren —
zwischen 24 und 32 (M = 28,30). Einen Uberblick iiber die
StichprobengroBe und die Geschlechterverteilung gibt
Y TAB. 2.

Die Regelklassen bestanden zu 57% aus Schiilern und zu
439% aus Schilerinnen. In den Begabtenklassen war das
Verhaltnis von Schilerinnen und Schilern noch unausge-
wogener: 66 % Jungen und 34 % Mdadchen. Damit war der
Anteil an Jungen in den Begabtenklassen signifikant hoher
als in den Regelklassen. Allerdings findet sich diese unglei-
che Geschlechterverteilung bereits bei den zum Auswahl-
verfahren der Begabtenklassen angemeldeten Kindern
wieder, sodass nicht von einer bevorzugten Aufnahme von
Jungen in die Begabtenklassen gesprochen werden kann.
So waren von den 613 Kindern, die zum Auswahlverfahren
angemeldet wurden, 69 % Jungen und 31% Madchen.
Verglichen mit dem Geschlechterverhaltnis in den Begab-
tenklassen (66 % Jungen und 349% Madchen) zeigte sich
also, dass bei den Auswahlverfahren Jungen gegeniiber
Madchen nicht bevorzugt behandelt wurden.
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Erhebungszeitpunkte in PULSS

ANFANG MITTE

ENDE ENDE
5. KLASSE 5. KLASSE 6. KLASSE 7. KLASSE

Kognitive Fahigkeiten

Intelligenztest T ———————— O ............................................................................. O

Schulische Leistungen

SCHULLEISTUNGSTEST

MAthEMIALIK =wreresseessssssereesssssessssssssesssssssessssssssesssssssssssssssesssssssnssoss Q) s O- Q) s e
DEUtSCh: LESEVEISEANAIG - wrrssserrssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssees S — O - - O
Deutsch: Lesegeschwindigkeit - wsseeeeessssseemnessssssnniinssennns (@R (O T O
ENGlISCRET «erssvverssssesssssesssssss s S — O - - O
Latein®" - -~ Q- ©) ooxermormzmzocecs O
Biologie/Natur Und TEChNK < ewweeessssseserssssssssssssninnsssessnniennssass (O R T Q) - eereerreernees O
ZEUGNISNOTEN veeeeeesercrsesssesetnsusisinieiusisisisnsusisisicsissisisissssssssisistsssusssissssssssissssaes O . O P O

Sozio-emotionale Merkmale

ATDEIESNAITUNG =weeeeeeeeesessssssssssssssssssssssssssssssissssssssssss s O e O - oeeeermrsseinnns Q) - eeeereeeeneens @)
Need for Cognition (Freude am Denken) «ssssssseeeseeeessssss O e O - oeeremesermniens Q) - eeemeermnsinnens
SEIDSTIERGUIALION =rovsseemssermsssemmsssmmsseimmsiinsiinisiiniiiisinsinnasneseees (@ JERIEIEa (@ JREEememe (@ JRER e
DRt R OIS SR ———————————— O oeeeermrsseienss Q) - eeemeermnsinnens

Unterrichtsmerkmale und

Unterrichtstagebijcher ................................................................................................ O O 5 OGO O
LENTEIINTEIVIEWS wtreereeresressereermstestintiiitintititetttitets sttt eaes O O ©00000303000000000 O
E|ternfrageb6gen .............................................................................. O ..................... O .................... O 5 G0906A0EAROEA00E000D

#1 Abhdngig davon, was die erste Fremdsprache war, wurde entweder der Englisch- oder der Lateintest durchgefiihrt.
%2 Diese Testverfahren kamen bereits zur Mitte des Schuljahres zum Einsatz.
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Das Lebensalter (Jahre; Monate) betrug in den Begabten-
klassen zu Beginn des flinften Schuljahres durchschnitt-
lich 10;2 Jahre, wobei das jlingste Kind 7;8 Jahre, das al-
teste Kind 12;1 Jahre alt war. Das sehr junge Alter einiger
Schilerinnen und Schiler — 2 Jungen und 1 Mdadchen
waren erst 7 Jahre und weitere 12 Kinder waren erst 8
Jahre alt — war durch AkzelerationsmaRnahmen (friih-
zeitige Einschulung, Uberspringen von Jahrgangsstufen)
bedingt. Die meisten Kinder der Begabtenklassen (ca.
689%) waren jedoch zwischen 9;6 und 10;10 Jahre alt. In
den Regelklassen belief sich das durchschnittliche Alter
auf 10;7 Jahre und variierte zwischen 8;5 und 12;8 Jahren;
hier war die Mehrheit der Kinder (68 %) 10;2 bis 11,0 Jahre
alt (nur ein Schiler war erst 8 Jahre alt). Damit waren die
Schilerinnen und Schiler der Begabtenklassen im Mittel
5 Monate jlinger als die der Regelklassen — diese (signifi-
kante) Altersdifferenz zwischen den beiden Klassentypen
dirfte groRtenteils auf die oben erwahnten Akzelerations-
maknahmen zurtickzufihren sein.

Die Untersuchung der Intelligenz in den Begabten- und
Regelklassen lieferte folgende Ergebnisse (v 74B.3): In den
Begabtenklassen betrug der durchschnittliche Intelligenz-
quotient 125,39 und war damit um 16 1Q-Punkte hoher als
in den Regelklassen (M =109,32) - ein hoch signifikanter
Unterschied, der zweifellos auch praktisch relevant ist.
Diese enorme Diskrepanz zwischen den Klassentypen ist
jedoch nicht wirklich Uberraschend, da die Intelligenz als
ein wesentliches Kriterium fiir die Aufnahme in eine Be-
gabtenklasse fungierte (s. Beitrag 3). Erganzend muss hier
noch darauf hingewiesen werden, dass altere Kinder im
Mittel hohere Intelligenzwerte erzielen als juingere Kinder
- somit hatten die um 5 Monate alteren Kinder der Regel-
klassen eigentlich einen gewissen »Vorteil« im Intelligenz-
test; der tatsdchliche Intelligenzunterschied zwischen
Begabten- und Regelklassen musste demnach also noch
groRer ausfallen (VGL. AUCH STUMPF 2011).

In ¥ 7AB. 3 ist neben dem Mittelwert (M) des Intelligenz-
quotienten auch die Standardabweichung (SD) angegeben,
welche ein MaR fiir die Streubreite der Messwerte um den
Mittelwert ist. Im Bereich von einer Standardabweichung
um den Mittelwert liegen etwa 68 % aller Messwerte —
d.h. bei den vorliegenden Ergebnissen, dass die meisten
Schulerinnen und Schuler der Begabtenklassen (also
ungefahr 68 %) etwa 115 bis 135 IQ-Punkte erreichten,
wahrend dieser Bereich in den Regelklassen bei etwa 100
bis 120 1Q-Punkten lag.

Was sagen solche 1Q-Werte nun konkret Uber die Bega-
bung in den Begabtenklassen aus? Vorweg sei hier ange-
merkt, dass intellektuelle Hochbegabung meist als eine
deutlich iber dem Durchschnitt liegende Intelligenz defi-
niert wird; haufig wird hierbei ein sehr hoher Intelligenz-
quotient ab 130 als Grenzwert postuliert, der allerdings nur

selten erreicht wird (exakt 2,23% einer Altersgruppe).
Gerade aber in praxisrelevanten Kontexten wie der Begab-
tenforderung wird intellektuelle Hochbegabung meist
nicht nur einseitig Gber den Intelligenzquotienten, son-
dern — meist erganzend zu einer Uberdurchschnittlich
ausgepragten Intelligenz — auch Uber weitere Begabungs-
aspekte, z.B. hohe Motivation, definiert (dass es keine
allgemeingultige Definition von hoher Begabung gibt, spie-
gelt sich auch in den von Gymnasium zu Gymnasium un-
terschiedlichen Auswahlkriterien flr eine Begabtenklasse
wider — s. Beitrag 3). Der Bereich der leicht Uberdurch-
schnittlichen Intelligenz beginnt per definitionem ab ei-
nem 1Q von 115 und reicht bis 129 (13,6 % einer Alters-
gruppe). Ein GroRteil der Schilerinnen und Schiler der
Begabtenklassen (55,2%) erlangte einen solchen leicht
Uberdurchschnittlichen Intelligenzwert (115-129) oder
sogar einen Wert im weit Uberdurchschnittlichen Bereich,
d.h.ein 1Q von 130 oder hoher (29,1%); demgegenlber fiel
dieser Prozentsatz in den Regelklassen deutlich geringer
aus: 28,1% erreichten einen IQ zwischen 115 und 129, wei-
tere 2,0% erzielten einen 1Q von oder uber 130. Einen
IQ-Wert im durchschnittlichen Intelligenzbereich erhiel-
ten im Vergleich zu den Regelklassen (69,9%) nur relativ
wenige Kinder in den Begabtenklassen (15,7%). Einschran-
kend zu diesen Ergebnissen darf hier nicht unerwahnt
bleiben, dass die Testwerte zur Ermittlung des IQs in
PULSS einer (zu) strengen Einstufung unterlagen, da die
Normen des eingesetzten Intelligenztests auf Erhebungen
beruhten, die gegen Ende des Schuljahres durchgefiihrt
wurden (HELLER/PERLETH 2000), wahrend die Intelligenztes-
tungen in PULSS Anfang und Mitte des Schuljahres statt-
fanden. Konkret fuhrte dieser Sachverhalt dazu, dass die
tatsachlichen Intelligenzwerte der in PULSS untersuchten
Kinder etwas unterschatzt wurden.

Zusammengenommen lasst sich festhalten, dass die meis-
ten Schilerinnen und Schiler der Begabtenklassen im
Intelligenztest leicht bis weit Uberdurchschnittliche 1Q-
Werte erzielten, aber auch in diesen Klassen eine relativ
breite Fahigkeitsspanne vorgefunden wurde. Uberdies lag
in den Begabtenklassen zwar ein deutlich hoheres Intelli-
genzniveau vor als in den Regelklassen, aber auch in die-
sen reguldren Klassen gab es einen relativ hohen Anteil an
Uberdurchschnittlich intelligenten Kindern (¥ 7A8. 3). So
erreichten 30,1% der Kinder in den regularen Gymnasi-
alklassen einen Uberdurchschnittlichen Intelligenzwert
(IQ = 115) - fast doppelt so viele wie in der Gesamtbevol-
kerung (15,8 %). Diese Erkenntnis ist insofern nicht be-
langlos, da in PULSS somit die Begabtenklassen zwar mit
regularen Gymnasialklassen verglichen wurden, aber in
diesen Regelklassen lagen selbst auch vergleichsweise
hohe Intelligenzwerte vor. Dies muss beim Vergleich der
Klassentypen hinsichtlich der schulischen Leistungen und
der sozio-emotionalen Merkmale bedacht werden.
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v Tab.2: StichprobengroRe UNd GESCNIECNTEI .

verteilung in der PULSS-Studie

Gesamt

Klassentyp

Jungen Madchen

v Tab.3: Intelligenzquotient (IQ) der KINAer IN PULSS . eeeeeessseesssssssssesssssssssssssneeen
(nach Klassentyp) und in der Gesamtbevolkerung

SD
Klassentyp
Begabtenklassen s (S 10,29 -
Regelklassen ....................................... }09732 ........... 10144
Gesamtbevélkerung ......................... ]OO/OO ........... ]SIOO

Anmerkung: Mittelwert (M), Standardabweichung (SD).

Auch der sozioGkonomische Status unterschied sich zwi-
schen den Klassentypen signifikant. Operationalisiert
wurde der sozio6konomische Status tUber den hochsten
Bildungsabschluss der Eltern (Mutter oder Vater). Die El-
tern der Begabtenklassen verfligten Uber einen signifikant
hoheren Bildungsabschluss als die Eltern der Regelklassen.
Genauere Angaben zum soziodkonomischen Status, der
Uber den Elternfragebogen ermittelt wurde, finden sich in
der Stichprobenbeschreibung der Eltern in Beitrag 6.

Die erste Fremdsprache war bei 62% der Schilerinnen
und Schiiler der Begabtenklassen Englisch, 38 % begannen
mit Latein. Der Prozentsatz der Kinder in den Regelklassen,
deren erste Fremdsprache Englisch war, lag hingegen bei
869%. Nur 14% hatten in den Regelklassen Latein als erste
Fremdsprache.

Q<115 115<1Q <130 Q=130
.............. [y — 1 p— < [
.............. Eekcloi—) - [ p—— L
............. 83 80 +rervererenerresns 13,6 0 wevvsvvvsssrsssssns 2 2 0
TEILSTICHPROBEN

Ein hadufiger Kritikpunkt an bisherigen Studien in der
Begabtenforschung ist das Fehlen adaquater Kontrollgrup-
pen. Insbesondere die Uberdurchschnittliche Intelligenz
der in diesem Forschungsgebiet untersuchten Personen
erschwert das Generieren einer vergleichbaren Kontroll-
gruppe. Wenn allerdings die Experimental- und die Kont-
rollgruppe in relevanten Merkmalen nicht vergleichbar
sind, konnen gefundene Unterschiede zugunsten der
Experimentalgruppe nicht mehr eindeutig auf eine Inter-
vention, wie etwa eine spezielle Férderung, zuriickgefiihrt
werden. Dadurch steigt die Gefahr der irrtimlichen An-
nahme von Kausalitat — dies bedeutet, dass die festge-
stellten Gruppenunterschiede falschlicherweise auf die In-
tervention zuriickgefiihrt werden, obschon diese Unter-
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schiede bereits vor der Intervention bestanden haben. Um
dieser Problematik entgegenzuwirken, wurden in PULSS
aus der Gesamtstichprobe zwei Teilstichproben extrahiert,
die im Folgenden genauer beschrieben werden.

Die Eltern der Begabtenklassen verfugten Uber
einen signifikant hoheren Bildungsabschluss als
die Eltern der Regelklassen.

Die erste Teilstichprobe, die sogenannte parallelisierte
Teilstichprobe, kam fiir die Auswertung der Schilerfrage-
bbgen (s. Beitrag 5) und in modifizierter Form auch fiir die
der Leistungsdaten (s. Beitrag 4) zum Einsatz. In dieser
Teilstichprobe wurden Kinder aus den Begabtenklassen
Kindern aus den Regelklassen zugeordnet, die hinsichtlich
der Variablen Schule, 1Q, Geschlecht und soziookonomi-
scher Status vergleichbar waren. D.h., in beiden Klassenty-
pen wurden Kinder herausgesucht, die sich hinsichtlich
dieser Variablen sehr ahnlich waren. Durch dieses Vorge-
hen wurden sogenannte »statistische Zwillinge« gebildet.
Auf diese Weise konnten mogliche Storvariablen kontrol-
liert werden. Fanden sich nun in dieser parallelisierten
Teilstichprobe Unterschiede zwischen den Klassentypen,
so konnte ausgeschlossen werden, dass diese auf Einfllisse
der Schule, des 1Q, des Geschlechts oder des soziodkono-
mischen Status zurlickzufiihren sind, denn in diesen Va-
riablen unterschieden sich beide Schulergruppen nicht
mehr. Fir ungefdhr 41% der Kinder aus den Begabten-
klassen konnte ein vergleichbares Kind in den Regelklas-
sen gefunden werden. Insgesamt bestand die parallelisierte
Teilstichprobe damit aus 264 Schilerinnen und Schilern
(42 % weiblich und 58% mannlich). Hier lag das Durch-
schnittsalter zu Beginn der flinften Jahrgangsstufe in den
Begabtenklassen bei 10;3 Jahren. Die Begabtenklassen
waren somit — wie in der Gesamtstichprobe - signifikant
junger als die Regelklassen (M =10;8). Der durchschnittli-
che Intelligenzquotient betrug in den Begabtenklassen
116,69, wahrend der Mittelwert in den Regelklassen 115,72
erreichte. Die statistischen Zwillinge unterschieden sich
im Einzelnen maximal um 8 1Q-Punkte. Auch im soziooko-
nomischen Status unterschieden sich die Klassentypen
nach der Parallelisierung nicht mehr.

Da die Intelligenz der beste Pradiktor schulischer Leis-
tungsentwicklung ist, interessierte auch die Frage, wie sich
Uberdurchschnittlich Begabte in unterschiedlichen Klas-
sentypen bezlglich ihrer Leistung entwickeln. Daher wur-
de speziell fur die Auswertung der Leistungsdaten eine
zweite Teilstichprobe mit ausschlieRlich Gberdurchschnitt-
lich intelligenten Kindern aus beiden Klassentypen er-
zeugt, wobei als Auswahlkriterium ein 1Q von mindestens

120 festgelegt wurde. Diese hochleistungsfahige Teilstich-
probe (1Q = 120) bestand aus insgesamt 307 Schiilerinnen
und Schilern (208 in den Begabtenklassen und 99 in den
Regelklassen). Auch in dieser Teilstichprobe waren die
Kinder in den Begabtenklassen signifikant jinger (M =10;4
Jahre) als diejenigen in den Regelklassen (M =10;8). Die
Begabtenklassen setzten sich aus 30 % Madchen und
70% Jungen zusammen — die Regelklassen bestanden zu
35% aus Schulerinnen und zu 65% aus Schulern. Der
mittlere Intelligenzquotient betrug in den Begabtenklassen
130,18, wahrend der IQ in den Regelklassen durchschnitt-
lich einen Wert von 124,98 erreichte. Dieser Unterschied
um 5 IQ-Punkte zwischen den Klassentypen war signifi-
kant und wurde - wie auch die ungleiche Geschlechter-
verteilung — in den Analysen zur Leistungsentwicklung
durch statistische Verfahren kontrolliert (s. Beitrag 4).

MESSINSTRUMENTE

In PULSS kamen verschiedene Messinstrumente zur Erfas-
sung der Leistung und der sozio-emotionalen Schiler-
merkmale zum Einsatz (v . 1). Im Folgenden werden
nur diejenigen Testverfahren genauer beschrieben, deren
Ergebnisse in den nachsten Kapiteln berichtet werden.
Detaillierte Informationen zu allen verwendeten Messver-
fahren finden sich im Abschlussbericht der PULSS-Studie
(SCHNEIDER ET AL. 2012).

KOGNITIVE FAHIGKEITEN

Zur Bestimmung des allgemeinen Intelligenzniveaus wur-
de ein standardisiertes Testverfahren Anfang der 5. und
Mitte der 7. Jahrgangsstufe eingesetzt. Zu beiden Messzeit-
punkten kam dafur die Kurzform des »Kognitiven Fahig-
keitstests fur 4. bis 12. Klassen« (KFT 4-12+ R) (HELLER/
PERLETH 2000) in der Version fur die entsprechende Klassen-
stufe zum Einsatz (Bearbeitungszeit: 90 Minuten). Dieses
Testverfahren besteht aus drei Teilen, mit denen die kog-
nitiven Fahigkeitsbereiche sprachgebundenes (verbaler
Teil), zahlengebundenes (quantitativer Teil) und anschau-
ungsgebundenes, abstrakt-logisches (nonverbaler Teil)
Denken gepruft werden. Durch die gemeinsame Bewer-
tung dieser drei Bereiche kann die allgemeine Intelligenz
bestimmt werden. Zur Ergebnisauswertung wurden die
Jahrgangsnormen fur die Klassenstufe 5 bzw. 7 verwendet.

SCHULISCHE LEISTUNGEN

Die schulischen Leistungen wurden in den Fachern Deutsch,
Mathematik, erste Fremdsprache (Englisch oder Latein)
und Biologie (Baden-Wurttemberg) bzw. Natur und Tech-
nik (Bayern) anhand der Zeugnisnoten und mithilfe von
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Schulleistungstests ermittelt (es wird hier nur auf die
Testverfahren genauer eingegangen, deren Ergebnisse
auch in Beitrag 4 berichtet werden).

ZEUGNISNOTEN

In den Jahrgangsstufen 5 bis 7 wurden die Zeugnisnoten
direkt von den Schulen eingeholt. Im deutschen Schul-
system reichen die Schulnoten von 1 (sehr gut) bis 6 (unge-
nigend). Jedoch erfiillen schulische Prifungen, mit denen
die Notengebung in der Regel erfolgt, nicht in ausreichen-
dem MaRe die Gutekriterien sozialwissenschaftlicher
Messung (Durchflihrungs- und Auswertungsobjektivitat,
Messzuverlassigkeit, Gultigkeit), was auch empirisch deut-
lich belegt wurde (INGENKAMP/LISSMANN 2008). Problematisch
ist bei dieser Form der Leistungserhebung im Rahmen
von Vergleichsstudien insbesondere, dass die Notenge-
bung stark vom jeweiligen schulischen Kontext abhangt
(z.B. Leistungsstarke der Klasse, Lehrerpersonlichkeit) und
infolgedessen Zensuren Uber verschiedene Klassen, Jahr-
gangsstufen und Schulen hinweg nur sehr eingeschrankt
miteinander vergleichbar sind. Aus diesem Grund wurden
die schulischen Leistungen zusatzlich anhand von unab-
hangigen Leistungstests erfasst.

SCHULLEISTUNGSTESTS

Soweit vorhanden, wurden zur Uberpriifung der schuli-
schen Leistungen etablierte, standardisierte Testverfahren
eingesetzt. Allerdings mussten fiir die meisten untersuch-
ten Fachbereiche neue Testverfahren entwickelt werden,
da fur die Sekundarstufe zu Beginn des Forschungspro-
jekts oft keine geeigneten Schulleistungstests vorlagen,
die zudem auch im oberen Leistungsbereich differenzie-
ren konnten. Aber auch diese neu entwickelten Testverfah-
ren konnten aufgrund der Zusammenarbeit mit Experten,
umfangreichen Pilotierungen (Erprobung des Testmateri-
als in Voruntersuchungen) und anschlieRenden Analysen
den gangigen Gltekriterien (im Sinne von Qualitatskrite-
rien) der Klassischen Testtheorie Genlige leisten.

Um die Leistungen im Fach Deutsch zu bestimmen, wurde
die Lesekompetenz genauer untersucht. Diese Kompetenz
gehort neben der Schreibkompetenz zu den wichtigsten
Fertigkeiten im Fach Deutsch. Zu den wesentlichen Kom-
ponenten der Lesekompetenz zahlen zum einen die Lese-
geschwindigkeit und zum anderen das Leseverstandnis;
beide Bereiche konnten in PULSS mit standardisierten
Testverfahren erhoben werden. Die Lesegeschwindigkeit
wurde mit dem Subtest zur Lesegeschwindigkeit aus dem
»Lesegeschwindigkeits- und -verstandnistest fur die Klas-
sen 6-12« erfasst (LGVT 6-12) (SCHNEIDER/SCHLAGMULLER/
ENNEMOSER 2007). In diesem Subtest wird ein FlieRtext mit
insgesamt 1.727 Wortern prasentiert und die Aufgabe be-
steht darin, diesen Text moglichst schnell innerhalb von 6

Minuten sinnerfassend zu lesen. Die Anzahl der gelesenen
Worte wird als LeistungsmaR der Lesegeschwindigkeit
verwendet (maximal 1.727 Punkte). Da in PULSS alle Kin-
der das Gymnasium besuchten, wurde zur Vermeidung
von sogenannten »Deckeneffekten, also insgesamt zu
guten Ergebnissen, die Bearbeitungszeit auf 4 Minuten
gekurzt. DarUber hinaus wurde das Leseverstdndnis mit
zwei standardisierten Testverfahren gepruft, wobei in der
flnften Jahrgangsstufe der »Frankfurter Leseverstandnis-
test fiir 5. und 6. Klassen« (FLVT 5-6) (SOUVIGNIER ET AL. 2008)
und in der sechsten und siebten Jahrgangsstufe der Sub-
test zum Textverstandnis aus der »Lesetestbatterie flr die
Klassenstufen 8-9« (LESEN 8-9) (BAUERLEIN/LENHARD/
SCHNEIDER 2012) zum Einsatz kamen. In beiden Versionen
wurden jeweils ein Sach- und ein Erzahltext prasentiert
und im Anschluss daran folgten mehrere Multiple-Choice-
Fragen zum Inhalt des Gelesenen. Auch in diesen beiden
Testverfahren wurde die Bearbeitungszeit zur Vermeidung
von Deckeneffekten auf 30 Minuten gekiirzt.
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Da fur die Klassenstufe 5 bis 7 kein geeignetes
Testverfahren fur das Fach Mathematik vorlag,
wurde an der Universitat Wlrzburg fur jeden
Messzeitpunkt ein passender Leistungstest ent-

wickelt.

Da fiir die Klassenstufe 5 bis 7 kein geeignetes Testverfah-
ren flr das Fach Mathematik vorlag, wurde an der Univer-
sitat Wirzburg fur jeden Messzeitpunkt ein passender
Leistungstest entwickelt. Somit lagen vier gesonderte
Testversionen vor, denn die Aufgaben mussten an das
Leistungsniveau der jeweiligen Klassenstufe angepasst
werden. Basierend auf Mathematikaufgaben von o1z,
LINGEL UND SCHNEIDER (2013A, 2013B; S. AUCH WEISS/SCHNEIDER
2009) enthielt dieses Testverfahren je nach Zeitpunkt 14 bis
27 curriculare Aufgaben, welche auf den Mathematik-
lehrplanen der beiden Bundeslander Bayern und Baden-
Wirttemberg beruhten. Hierbei wurden mathematische
Kompetenzen in Arithmetik, Algebra, Geometrie und an-
gewandter Mathematik (Sachaufgaben) abgefragt (Bear-
beitungszeit: 25 Minuten).

Zur Erfassung der Leistungen im Fach Englisch wurde an
der Universitat Nlrnberg ein Testverfahren mit steigen-
dem Schwierigkeitsgrad fur die vier verschiedenen Mess-
zeitpunkte konstruiert (HARDER/ZIEGLER 2009). Auch dieser
Test basierte auf den Lehrplanen der beiden Bundeslander.
In sechs Aufgabenbldcken wurden die Inhalte Wortproduk-
tion, Vokabelwissen, Orthografie, Textverstandnis, Gram-
matik und Aussprachewissen in schriftlicher Form erfasst
(Bearbeitungszeit: 20 Minuten).
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Fur das Fach Biologie (in Bayern mit der Bezeichnung
Natur und Technik) wurde an der Universitat Wirzburg
ebenfalls ein Leistungstest entwickelt (MOTSCHENBACHER/
WEISS/SCHNEIDER 2009), der in identischer Form zu den ver-
schiedenen Messzeitpunkten eingesetzt werden konnte.
Das Testverfahren fragte die curricularen Inhalte der Klas-
senstufen 5 bis 6 ab und bestand aus 19 Fragen zu folgen-
den Inhaltsbereichen: Kennzeichen des Lebens, Saugetiere,
Vogel, Fische, Lurche, Kriechtiere, Fortpflanzung und Ent-
wicklung von Lebewesen, Photosynthese (Bearbeitungs-
zeit: 30 Minuten).

SOZI10-EMOTIONALE MERKMALE
(SCHULERFRAGEBOGEN)

Die leistungsassoziierten sozio-emotionalen Schiilermerk-
male wurden Uber Fragebdgen zu verschiedenen Messzeit-
punkten erfasst. Nachfolgend wird eine Auswahl einzelner
Elemente aus diesen Schulerfragebdgen vorgestellt, wobei
nur auf die Fragebereiche Bezug genommen wird, deren
Ergebnisse auch in Beitrag 5 berichtet werden. Das Ant-
wortformat fur die Merkmale, die im Schilerfragebogen
erfasst wurden, bildete eine flinfstufige Likert-Skala (1 =
»stimmt gar nicht« bis 5 = »stimmt genau).

ALLGEMEINES SELBSTWERTGEFUHL

Das allgemeine Selbstwertgefiihl umfasst positive und
negative Bewertungen der eigenen Person. Zur Messung
des allgemeinen Selbstwertgefiihls wurde eine Kurzform
der deutschen Ubersetzung der »Rosenberg-Self-Esteem-
Skala« (ROSENBERG 1965; FERRING/FILIPP 1996) eingesetzt. Das
allgemeine Selbstwertgefihl wurde mit vier Items erfasst
(z.B.»Im GroRen und Ganzen bin ich mit mir zufrieden.«).

AKADEMISCHES SELBSTKONZEPT

Das akademische Selbstkonzept (auch Fahigkeitsselbst-
konzept) umfasst die subjektive Einschatzung der eigenen
schulbezogenen Fahigkeiten. Die Skalen zur Erfassung des
allgemeinen und des fachspezifischen akademischen
Selbstkonzepts in Deutsch, Mathematik und der ersten
Fremdsprache basieren auf der Kurzfassung des »Self
Description Questionnaire« (SDQ) von MARSH (1990). Die
Kurzfassung des SDQ wurde bereits im Rahmen der PISA-
Studie der OECD eingesetzt. Flr PULSS wurden die »trenn-
scharfsten« Items der Skalen ausgewahlt - d.h. diejeni-
gen Items, die die jeweilige Skala am exaktesten erfassen.
So wurde das allgemeine akademische Selbstkonzept tber
drei Items erhoben (z.B. »Ich bin in den meisten Schulfa-
chern gut.«). Das Selbstkonzept in Deutsch und der ersten
Fremdsprache wurde auch jeweils mit drei Items erfasst,
wahrend das Selbstkonzept in Mathematik mit vier Items

gemessen wurde (z.B. »Im Fach Mathematik/Deutsch/
Englisch/Latein lerne ich schnell.«).

SOZIALES SELBSTKONZEPT

Das soziale Selbstkonzept bezieht sich auf die Einschat-
zung der erlebten sozialen Akzeptanz sowie der eigenen
sozialen Kompetenz. Die hierflr verwendeten zwei Skalen
»Selbstkonzept sozialer Anerkennung« und »Selbstkonzept
sozialer Durchsetzungsfahigkeit« entstammen dem Pro-
jekt »Entwicklung im Jugendalter« (FEND/PRESTER 1986).
Beide Konstrukte wurden mittels der drei trennscharfsten
Items der Originalskalen erfasst (z.B. Selbstkonzept sozia-
ler Anerkennung: »Ich fiihle mich in der Klasse manchmal
ein bisschen als AuRenseiter.« [invertiertes Item, bei dem
niedrigere Werte eine hohere soziale Anerkennung be-
deuten]; Selbstkonzept sozialer Durchsetzungsfahigkeit:
»Auch wenn ich eigentlich im Recht bin, traue ich mir
nicht zu, mich zu wehren.« [invertiertes Item, bei dem
niedrigere Werte eine hdhere soziale Durchsetzungsfahig-
keit bedeuten]).

AKADEMISCHE INTERESSEN

Zur Erfassung der schulischen Interessen wurde auf eine
Skala aus dem »Projekt zur Analyse der Leistungsentwick-
lung in Mathematik« (PALMA; PEKRUN ET AL. 2002) zurlickge-
griffen. Das Interesse an Deutsch, Mathematik und der
ersten Fremdsprache wurde jeweils mit drei ltems gemes-
sen (z.B. »Im Mathe-/Deutsch-/Englisch-/Lateinunterricht
arbeite ich mit, weil ich groRes Interesse an [Name des
Fachs] habe.«).

NEED FOR COGNITION
(ODER AUCH: FREUDE AM DENKEN)

Need for Cognition (NFC) umfasst die stabile, individuelle
Disposition einer Person »to engage in and enjoy effortful
cognitive endeavors« (CACIOPPO/PETTY/KAO 1984, 306). Perso-
nen mit hohem NFC zeichnen sich durch Freude am
Denken aus, sie erleben intellektuell herausfordernde
Aufgaben als interessant und tendieren auf natirliche
Weise dazu, Informationen zu suchen und zu reflektieren,
um Probleme zu I6sen oder die Welt zu verstehen. Bislang
existierte kein deutschsprachiges Instrument fur die Mes-
sung von NFC bei Kindern und Jugendlichen. Die Need for
Cognition-Skala (NFCS), die in PULSS zum Einsatz kam,
wurde daher auf Basis der einzigen NFCS fiir Kinder (GINET/
PY 2000), einer franzosische Skala mit 20 Items, und der 16
Items umfassenden Kurzform der deutschen NFCS fur
Erwachsene (BLESS ET AL.1994) an der Universitat Trier neu
entwickelt (PRECKEL 2014). Die in PULSS eingesetzte Skala
zur Erfassung der »Freude am Denken« besteht aus insge-
samt 20 Items (z.B. »Ich mag Situationen, in denen ich mit
grundlichem Nachdenken etwas erreichen kann.«).
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Personen mit hohem Need for Cogntion zeich-
nen sich durch Freude am Denken aus, sie erle-
ben intellektuell herausfordernde Aufgaben als
interessant und tendieren auf naturlich Weise
dazu, Informationen zu suchen und zu reflek-
tieren, um Probleme zu losen oder die Welt zu
verstehen.

SELBSTREGULATION

Unter Selbstregulation sind selbsterzeugte Gedanken, Ge-
flihle und Handlungen zu verstehen, die auf das Erreichen
spezifischer Lernziele gerichtet sind (ZIMMERMAN 2000). Zur
Erfassung der selbstregulatorischen Lernfahigkeiten wurde
ein bisher unveroffentlichtes Fragebogenverfahren zur
Selbstregulation von Frau PD Dr. Stumpf eingesetzt (MULLER
2007). Fur die Erhebungen im Rahmen von PULSS wurden
aus dem FB-SR-WU nur die drei Skalen »Anstrengungg,
»Konzentration« und »selbstwirksame Zielverfolgung«
ausgewahlt, da diese Skalen in einer vorangegangenen
Studie die hochsten Zusammenhange zur Schulleistung
aufwiesen (MULLER 2007).

Die Skala »Konzentration« (14 Items) bezieht sich auf die
Ablenkbarkeit von Lernaktivitaten und auf Konzentrati-
onsleistungen beim Arbeiten (z.B. »Wenn stérende Gedan-
ken auftreten, kann ich sie nur schwer von mir wegschie-
ben.«). Die Skala »selbstwirksame Zielverfolgung« (15
Items) erfasst, inwieweit Kinder aufgrund bisheriger Erfah-
rungen auf ihre Fahigkeiten und verfigbaren Mittel ver-
trauen und davon ausgehen, ein bestimmtes Ziel auch
durch Uberwindung von Hindernissen erreichen zu kén-
nen (z.B. »lch gebe nicht auf, auch wenn die Aufgabe sehr
schwierig ist.«). Die Skala »Anstrengung« (10 Items) bein-
haltet die Bereitschaft, sich den schulischen Anforderun-
gen gemaR einzusetzen und anzustrengen, auch wenn nur
geringes eigenstandiges Interesse an den Inhalten besteht
(z.B. »lch strenge mich auch dann an, wenn mir das Fach
nicht liegt.«).

SCHUL- UND KLASSENKLIMA

Die Selbsteinschatzung des Schul- und Klassenklimas
wurde mithilfe des »Linzer Fragebogens zum Schul- und
Klassenklima fur die 4. bis 8. Klassenstufe« (LFSK 4-8)
(EDER/MAYR 2000) erhoben. Der LFSK 4-8 erfasst 14 Elemen-
te des Klassenklimas (Padagogisches Engagement der
Lehrkrafte, Restriktivitat, Mitsprache, Gerechtigkeit, Kom-
paration, Gemeinschaft, Rivalitat, Lernbereitschaft, Stor-
neigung, Leistungsdruck, Unterrichtsdruck, Vermittlungs-
qualitat, Schulerbeteiligung, Kontrolle der Schdlerarbeit);
diese 14 Skalen, die aus jeweils drei Items bestehen, lassen

sich zu vier Ubergeordneten Dimensionen zusammenfas-
sen: Sozial- und Leistungsdruck, z.B. »Wenn wir nicht am
Wochenende lernen, schaffen wir kaum, was von uns ver-
langt wird.«; Schilerzentriertheit, z.B. »lch glaube, die
Lehrer freuen sich wirklich, wenn sie uns etwas beige-
bracht haben.«; Lerngemeinschaft, z.B. »Die meisten
Schiler in dieser Klasse lernen gerne.«; Rivalitat und Sto-
rung, z.B. »Einige Schiler versuchen immer wieder, gut
dazustehen, indem sie die anderen schlecht machen.«.
Zusatzlich wurden auf Schulebene noch Warme und Stren-
ge sowie das individuelle Wohlbefinden abgefragt (z.B.
»Wenn du an alle deine Erfahrungen in der Schule denkst:
Wie zufrieden bist du mit der Schule?«). Die Einzelskalen
wurden zudem zu einem Gesamtklimawert zusammen-
gefasst.

FAZIT

Die PULSS-Studie wurde zur Evaluation der Begabten-
klassen — einer schulischen Fordermalnahme flr Hochbe-
gabte — durchgefihrt. Diesbezlglich sollten verschiedene
Fragestellungen Uberprift werden, die die Auswahlverfah-
ren der Begabtenklassen, die schulischen Leistungen und
die sozio-emotionalen Schilermerkmale, die Perspektive
der Eltern und Lehrkrafte sowie die Unterrichtsgestaltung
betrafen. Diese Vielfalt an Themen machte den Einsatz
zahlreicher Messinstrumente erforderlich (Leistungstests,
Fragebogen, Interviews, etc.); teils wurde hierbei, soweit
verfligbar, auf bereits etablierte Messverfahren zurlickge-
griffen, teils mussten aber auch eigens fir die PULSS-
Studie neue Tests entwickelt werden. Die zu klarenden
Fragestellungen wurden im Langsschnitt schon ab Beginn
der funften und fortlaufend bis zur siebten Jahrgangsstufe
untersucht. Somit konnte einerseits kontrolliert werden,
ob sich die Begabtenklassen, die in der Regel wie die regu-
laren Gymnasialklassen mit der flinften Jahrgangsstufe
beginnen, schon vor der schulischen Forderung von den
Regelklassen unterschieden haben, und andererseits war
es moglich, iber mehrere Jahrgangsstufen hinweg Ent-
wicklungsverlaufe abzubilden. Auch wurden die in PULSS
festgestellten Ergebnisse hinsichtlich ihrer Replizierbar-
keit abgesichert, was durch die Aufnahme einer zweiten
Kohorte moglich wurde, deren Ergebnisse mit denen der
ersten Kohorte verglichen werden konnten. Um schliel3-
lich aus den gewonnenen Daten allgemeinglltige Aussa-
gen ableiten zu kdnnen, war es vonnoten, eine moglichst
hohe Vergleichbarkeit von den in der Studie untersuchten
Probanden und der Zielpopulation zu erreichen. Mit einer
Anzahl von insgesamt 1.069 Schilerinnen und Schilern
aus acht Schulen, davon allein 324 in Begabtenklassen,
kann in PULSS von einer reprasentativen Stichprobe aus-
gegangen werden. Da neben den Begabtenklassen auch
regulare Gymnasialklassen miteinbezogen werden konn-
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Auswanlverfahren
. der gymnasialen
Begabtenklassen

FRAGESTELLUNG

Im Rahmen der PULSS-Studie wurden die unterschiedli-
chen Auswahlverfahren an den acht teilnehmenden Schu-
len hinsichtlich ihrer Bestandteile beschrieben. Auch die
mit den Auswahlverfahren verfolgten Ziele der verantwort-
lichen Teams wurden beleuchtet. Diese Fragestellungen
wurden mithilfe eines Fragebogens beantwortet, den die
jeweiligen Ansprechpartner an den Schulen bearbeiteten
(S. AUCH TROTTLER 2011). Zudem beschaftigte sich eine weitere
Fragestellung damit, ob die konkreten Entscheidungen fur
bzw. gegen eine Aufnahme in die Begabtenklassen tat-
sachlich datenbasiert getroffen werden, ob also diese
Entscheidungen anhand der vorliegenden Daten aus dem
Auswahlverfahren nachvollziehbar sind. Weiter wurde
Uberprift, inwiefern die einzelnen Bestandteile der Aus-
wahlverfahren (z.B. Intelligenztestung und Schulnoten)
Uberhaupt flr eine Prognose der Schulleistungen in der 7.
Jahrgangsstufe geeignet sind. In diesem Sinne wurden
akademische Leistungsmale (Tests und Noten, s. auch
Beitrag 2) zur Validierung der einzelnen Bausteine der
Auswahlverfahren verwendet. Es handelte sich dabei um
Daten derjenigen Schilerinnen und Schiiler, die die Aus-
wahlverfahren an den acht Gymnasien erfolgreich absol-
viert hatten und in die Begabtenklassen aufgenommen
worden waren. Insgesamt 613 Schiilerinnen und Schiler
durchliefen die verschiedenen Auswahlverfahren, wovon
325 aufgenommen wurden und 317 den Platz in der Begab-
tenklasse auch angenommen haben. Die nachfolgende

Ergebnisdarstellung bezieht sich stets auf die Daten bei-
der Kohorten (s. Beitrag 2).

BAUSTEINE DER AUSWAHLVERFAHREN

Um geeignete Schilerinnen und Schuler fur die gymnasi-
alen Begabtenklassen zu identifizieren, findet an jeder der
acht teilnehmenden Schulen ein Auswahlverfahren statt.
Aufgrund unterschiedlicher Vorgaben durch die Kultusmi-
nisterien der beiden beteiligten Bundeslander Bayern und
Baden-Wirttemberg sowie eigener Konzepte und Erfah-
rungen der Gymnasien sind diese unterschiedlich aufge-
baut und enthalten zum Teil verschiedene Bestandteile.
Zudem gab es wahrend der Durchfiihrung der Studie eine
Besonderheit an einem der teilnehmenden Gymnasien:
Am Maria-Theresia-Gymnasium in Minchen werden die
Begabtenklassen erst in der sechsten Jahrgangsstufe ein-
gefuhrt, weshalb das Auswahlverfahren somit nicht wie
bei den weiteren sieben Schulen in der vierten, sondern
in der flnften Jahrgangsstufe stattfand. Flr eine Doku-
mentation gaben die Ansprechpartner der jeweiligen
Gymnasien in einem Fragebogen an, welche Bestandteile
an ihrer Schule mit in die Auswahlentscheidung einbezo-
gen wurden. s TaB. 1 gibt eine Ubersicht (iber diese Be-
standteile (S. AUCH TROTTLER 2011).

Einheitlich begann das Auswahlverfahren in den acht Gym-
nasien mit einer Intelligenztestung. Daftir kam an den
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“1  Berlicksichtigt werden die Zeugnisnoten des Schuljahres vor Eintritt in die Begabtenklassen.
Aus der Grundschule liegen uneinheitlich Ubertrittszeugnis- und Zwischenzeugnisnoten vor.

*2  Um zum Auswahlverfahren zugelassen zu werden, muss ein schulpsychologisches Gutachten vorliegen,
das besondere Begabung attestiert (d.h. diese Schiiler durchlaufen zwei Intelligenztestungen).



meisten Schulen der Kognitive Fahigkeitstest fur 4. bis 12.
Klassen (KFT 4-12+ R) (HELLER/PERLETH 2000) in der Lang-
oder der Kurzform zum Einsatz (¥ 7AB. 2). Ein Gymnasium
griff hingegen fir die Auswahl auf das Prifsystem fir die
Schul- und Bildungsberatung (PSB-R 4-6) (HORN ET AL. 2002)
und den Zahlen-Verbindungs-Test (ZVT) (OSWALD/ROTH 1987)
zurlck. An den baden-wirttembergischen Gymnasien
wurde daruber hinaus auch eine Intelligenzdiagnostik
mithilfe des Adaptiven Intelligenzdiagnostikums (AID 2)
(KUBINGER 2009) akzeptiert, die von einer Arbeitsgruppe der

Gesprach mit den Bewerberinnen und Bewerbern bzw.
mit ihren Eltern geflihrt.

Zwei der achtan PULSS teilnehmenden Schulen
orientieren sich an einem Hochbegabungsmo-
dell: Je eine Schule orientierte sich am Drel-
Ringe-Modell von Renzulli (1978) bzw.am Mun-
chener Hochbegabungsmodell nach Heller und

Universitat Tubingen durchgefihrt wurde. In einigen Fallen
wurden zudem Ergebnisse anderer Intelligenztests aus
externer Diagnostik von den Schulen anerkannt. Daher
lagen von einigen Schiilerinnen und Schilern mehrere
Intelligenztestergebnisse aus unterschiedlichen Testver-
fahren und -situationen vor. Tabelle 2 (%2 1aB. 2) stellt dar,
wie hdufig die einzelnen Testinstrumente in den Aus-
wahlverfahren bertcksichtigt wurden.

Als Schwellenwert im Intelligenztest des Auswahlverfah-
rens (v 7AB. 1), ab dem ein Schiler bzw. eine Schilerin fur
die weiteren Bausteine des Auswahlverfahrens zugelassen
wurde, wurden von den Ansprechpartnern der baden-
wlrttembergischen Schulen einheitlich 130 1Q-Punkte
angegeben. Es existierte allerdings ein gewisser Spielraum
nach unten, wenn die Ergebnisse im Rahmen einer Grup-
pentestung einer schulpsychologischen Beratungsstelle
gewonnen wurden. In Bayern herrschte eine groRere Vari-
abilitat bezuglich dieser Grenze; die Schwellen lagen hier
im Bereich zwischen 120 und 130 1Q-Punkten und konnten
in Einzelfallen ebenfalls unterschritten werden (3 7AB. 1).
An einer Schule wurde zudem ein Gesamtwert aus allen
Bestandteilen des Auswahlverfahrens errechnet, nach wel-
chem die Schilerinnen und Schuler flr die Begabtenklas-
sen ausgewahlt wurden. Es wurden pro Ergebnis in den
Bestandteilen des Auswahlverfahrens Punkte vergeben
(jeweils 0-130 Punkte), die nach einer anschlieRenden Ge-
wichtung addiert wurden und somit ein Ranking ergaben.

Die Zeugnisnoten aus der vierten Jahrgangsstufe (Zwi-
schen- bzw. Ubertrittszeugnis) in den Fichern Deutsch,
Mathematik und Heimat- und Sachunterricht (HSU, nur in
Bayern) bzw. Mensch, Natur und Kultur (MNK, nur in Ba-
den-Wdrttemberg) wurden von allen bayerischen sowie
einer baden-wurttembergischen Schule wahrend des Aus-
wahlverfahrens bertcksichtigt. Zudem wurde an funf
Gymnasien ein Probeunterricht durchgefiihrt, wobei vor
allem das Leistungs- sowie das Arbeits- und das Sozial-
verhalten der vorgestellten Kinder beobachtet und bewer-
tet wurden. An einigen Schulen enthielten die Auswahl-
verfahren weitere Bausteine: So wurden beispielsweise
vereinzelt die Skalen zur Erfassung der Lern- und Leis-
tungsmotivation (SPINATH ET AL. 2002) sowie die Skalen zur
Erfassung des schulischen Selbstkonzeptes (SCHONE ET AL.
2002) verwendet. An sechs Gymnasien wurde zudem ein

Hany (1986).

Konkrete Griinde fur den Einsatz der unterschiedlichen
Bestandteile der Auswahlverfahren wurden von keinem der
Ansprechpartner im Fragebogen angegeben. Eine gute
Passung der einzelnen Bausteine des Auswahlverfahrens
mit einem konkreten Fordermodell wurde ebenfalls nicht
explizit bertcksichtigt. Verschiedene Autorinnen und Auto-
ren weisen jedoch darauf hin, dass der Erfolg einer Hoch-
begabtenfordermalnahme entscheidend von einer guten
Ubereinstimmung zwischen den Voraussetzungen und den
Bedurfnissen der Schilerinnen und Schiler auf der einen
und dem Angebot der Schule auf der anderen Seite ab-
hangt (PRECKEL 2008; STUMPF 2012; VOCK/GAUCK/VOGL 2010). Da-
bei ist es wichtig, dass IdentifikationsmaRnahmen auch
mit dem betreffenden Hochbegabungsmodell vereinbar
sind (HELLER 2008). Unseren Befragungen zufolge orientier-
ten sich jedoch lediglich zwei der acht an PULSS teilneh-
menden Schulen an einem Hochbegabungsmodell: Je ei-
ne Schule orientierte sich am Drei-Ringe-Modell von
RENZULLI (1978) bzw. am Minchener Hochbegabungsmodell
nach HELLER UND HANY (1986) flir die Begabtenforderung.

ZIELE DER AUSWAHLVERFAHREN

Im selben Fragebogen gaben die Ansprechpartner der
teilnehmenden Gymnasien weiterhin die Ziele an, die mit
dem Auswahlverfahren erreicht werden sollen. Drei Ant-
worten wurden bereits vorgeschlagen (gute Schulleistun-
gen, homogene Klassenzusammensetzung, Integration
von Schilern, die es in normalen Klassen schwer haben)
und einige Platzhalter fur das Eintragen weiterer Ziele
eingefugt. Es zeigte sich, dass alle Schulen mehrere Ziele
(zwischen zwei und sieben) verfolgten. Interessant ist, dass
alle acht Schulen offenbar das Ziel verfolgten, Schiilerin-
nen und Schiler, die es in Regelklassen schwer haben,
aufzunehmen (acht Nennungen). Das »Erreichen guter
Schulleistungen« (finf Nennungen) und eine »homogene
Klassenzusammensetzung« (vier Nennungen) erschienen
den Schulen ebenfalls als wichtig.
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VORHERSAGE DER AUFNAHMEENTSCHEIDUNG

Nach den Angaben der verantwortlichen Kontaktpersonen
der Schulen im Fragebogen zu urteilen, flieBen hauptsach-
lich das Intelligenztestergebnis, die Grundschulnoten der
Facher Deutsch, Mathematik und HSU/MNK sowie die
Bewertungen bezuglich des Leistungs-, Arbeits- und Sozi-
alverhaltens wahrend des Probeunterrichts (insgesamt
sieben Bestandteile) in die Aufnahmeentscheidung ein.
Mittels statistischer Analysen (logistische Regression)
Uberpriften wir anhand der vorliegenden Datenbasis, ob
1.) die Gesamtheit der Bestandteile der Auswahlverfahren
tatsachlich die Entscheidungen der Verantwortlichen fur
bzw. gegen eine Aufnahme von Schiilerinnen und Schi-
lern in die Begabtenklassen beeinflusst hat und 2.) welche
Bestandteile (hier: Pradiktoren) der Auswahlverfahren
tatsachlich und in welchem Ausmag fiir diese Vorhersage
verantwortlich sind. Dazu wurden die Daten aller Kinder,
die an den Auswahlverfahren teilgenommen hatten, ein-
bezogen, auch die der abgelehnten. Die Analysen ergaben,
dass die Gesamtheit der in den Auswahlverfahren durch-
geflhrten Bestandteile (Intelligenztestergebnis, Grund-
schulnoten in Mathematik, Deutsch und HSU/MNK sowie
Unterrichtsbeobachtungen des Leistungs-, Arbeits- und
Sozialverhaltens) die Entscheidungen flr oder gegen die
Aufnahme in die Begabtenklassen statistisch bedeutsam
und mit einem starken Effekt vorhersagen konnten: Insge-
samt 87,8 % der Schilerinnen und Schiiler, die an den
Auswahlverfahren teilgenommen hatten, konnten anhand
der vorliegenden Daten als korrekt aufgenommen bzw.
abgelehnt klassifiziert werden. Bedeutsam fiir die Vorher-
sage waren vor allem die Mathematiknote aus der Grund-
schule, das Intelligenztestergebnis sowie das Leistungsver-
halten wahrend des Probeunterrichts (in dieser Rangreihe).
Je besser (niedriger) also die Mathematiknote bzw. je hdher
das Ergebnis des Intelligenztests und je besser die Bewer-
tung im Probeunterricht ausgefallen waren, desto hoher
war die Wahrscheinlichkeit, dass ein Kind aufgenommen
wurde. Die Grundschulnoten in Deutsch und HSU/MNK
sowie das Arbeits- und Sozialverhalten der Schiilerinnen
und Schiiler im Probeunterricht leisteten hingegen keinen
bedeutsamen Beitrag zur Vorhersage der konkreten Auf-
nahmeentscheidung.

Wie weitere Analysen bestatigen, war der hohe Vorhersa-
gewert fur die Aufnahmeentscheidungen vorrangig auf
die hohe Effektstarke von 95,5% der Entscheidungen fiir
die Aufnahme zurlickzufuihren. Die Effektstarke der Ent-
scheidungen gegen die Aufnahme fiel mit 56,0 % deutlich
geringer aus. Die Verantwortlichen an den Schulen schie-
nen sich demnach hauptsachlich bei der Aufnahme von
Schiilerinnen und Schiilern an den Daten des Auswahlver-
fahrens orientiert zu haben, aber weniger in Situationen,
in denen es darum ging, ein Kind abzulehnen. Hierflr er-

scheinen weitere Aspekte relevant, die nicht zu den einbe-
zogenen Bestandteilen der Auswahlverfahren zahlten.

LEISTUNGSPROGNOSE DURCH DIE BAUSTEINE
DER AUSWAHLVERFAHREN

Nun soll Uberprift werden, inwiefern die einzelnen Bau-
steine der Auswahlverfahren fur die Begabtenklassen
Uberhaupt geeignet sind, um schulische Leistungsunter-
schiede zu prognostizieren. Hierflr wurden statistische
Verfahren (»Regressionsanalysen«) eingesetzt, die es erlau-
ben, ein Kriterium (z. B. die Schulleistungen) aus mehre-
ren Pradiktorvariablen vorherzusagen. Dabei werden Vari-
anzanteile aufgeklart, d. h. die Unterschiede in spater
erzielten Schulleistungen sollen aus den Unterschieden in
den im Zuge des Auswahlverfahrens erhobenen Daten
prognostiziert werden. Es resultieren im Wesentlichen
zwei wichtige statistische Kennzahlen, zum einen der An-
teil der Gesamtvarianz des Kriteriums, der insgesamt durch
die gewahlte Pradiktorenkombination aufgeklart werden
kann. Winschenswert ware natlrlich, dass mittels der
Bausteine der Auswahlverfahren moglichst hohe Varianz-
anteile der Kriterien aufgeklart werden konnen. Erfah-
rungsgemal ist dies jedoch nur in vergleichsweise gerin-
gen Anteilen moglich, was sich in der Ublichen Einteilung
flr die Interpretation spiegelt: Bereits ab 2% aufgeklarter
Varianz spricht man von einem kleinen Effekt, ab 13% auf-
geklarter Varianz von einem mittleren Effekt und ab 26 %
aufgeklarter Varianz von einem starken Effekt (BUHNER/
ZIEGLER 2009). Zum zweiten kann aufgezeigt werden, in
welcher Gewichtung und ob die einzelnen Pradiktoren
Uberhaupt bedeutsam zu dieser Varianzaufklarung des
Kriteriums beitragen. Sowohl die Anteile aufgeklarter
Varianz als auch die Gewichtung der einzelnen Pradik-
toren (Kennzahl: 3) werden im Folgenden nur dann berich-
tet, wenn sie die statistische Signifikanzschwelle (p < .05)
unterschreiten.

In PULSS wurden samtliche Analysen zweimal durchge-
flhrt, um zwei verschiedene Leistungskriterien untersu-
chen zu konnen: Die Zeugnisnoten der Facher Deutsch,
Mathematik und der 1. Fremdsprache (gemittelt) in der
siebten Jahrgangsstufe sowie die Ergebnisse *1in den stan-
dardisierten Leistungstests der korrespondierenden Fa-
cher (Mathematik, Leseverstandnis, Englisch bzw. Latein, s.
auch Beitrag 2). Mit den Analysen verfolgten wir das Ziel,
solche Elemente der Auswahlverfahren identifizieren zu
konnen, die sich gut zur Prognose der Leistungskriterien

1 Die Ergebnisse der Leistungstests wurden fiir diesen Zweck in
eine gemeinsame Metrik uberfiihrt (z-Standardisierung) und
ebenfalls gemittelt.
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eignen und daruber hinaus 6konomisch erfasst werden
konnen. Letztgenannter Aspekt erscheint angesichts des
hohen organisatorischen Aufwands, den die Schulen jahr-
lich zur Durchfiihrung der mehrdimensionalen Auswahl-
verfahren bewaltigen mussen, durchaus relevant. Da die
Durchfiihrung eines Probeunterrichts als besonders zeitin-
tensiv betrachtet werden muss, war dessen Bedeutung zur
Erhohung der Treffsicherheit der Auswahlentscheidungen
von besonderem Interesse.

Zwischenzeugnis der 7. Jahrgangsstufe war demnach umso
besser, je hoher das Arbeitsverhalten im Probeunterricht
bewertet worden war bzw. je besser die Note in HSU/MNK
bzw. das KFT-Ergebnis wahrend des Auswahlverfahrens
ausgefallen war.

Noten konnen generell nicht als objektive Leis-
tungsmale gelten und—wie in Beitrag 4 erlau-
tert wird—sie eignen sich in Begabtenklassen
offenbar nicht fur die Messung von Leistungs-

In einem ersten Schritt Uberpriften wir, wie hoch die
Aufklarung der Leistungsvarianz ausfallt, wenn die Intelli-
genzwerte und zusatzlich die Zeugnisnoten in den Fa-

chern Deutsch, Mathematik sowie HSU (Bayern) bzw. MNK
(Baden-Wdirttemberg) in der zuletzt besuchten Grund-
schulklasse gleichzeitig als Pradiktoren berlicksichtigt
werden. Wie zuvor berichtet wurde, fiihren alle acht Gym-
nasien einen Intelligenztest durch, wohingegen bislang
nicht an allen Standorten die Zeugnisnoten ebenfalls be-
rucksichtigt werden. Im zweiten Schritt Uberpriften wir,
ob die Vorhersageleistung durch die zusatzliche Bertck-
sichtigung der Daten aus dem Auswahlverfahren verbes-
sert werden konnte. Fir die nachfolgenden Analysen wur-
den aus Grunden der Vergleichbarkeit nur die Daten
derjenigen Schilerinnen und Schiler einbezogen, bei de-
nen der KFT (Kurz- oder Langform) zur Intelligenzmessung
zum Einsatz gekommen war.

Anhand der Intelligenzwerte und Zeugnisnoten konnten
21% der Varianz der Leistungstestergebnisse in der 7. Jahr-
gangsstufe vorhergesagt werden, was einem mittleren bis
starken Effekt entspricht. Als statistisch bedeutsam fur
diese Prognose erwiesen sich im Einzelnen das Ergebnis
im KFT (B=.25) und die Mathematiknote aus der Grund-
schule (B= -.20), wobei der Intelligenztest das starkere
Gewicht hatte. Je hoher also das Ergebnis im KFT bzw. je
besser (kleiner) die Mathematiknote im Auswahlverfahren
ausgefallen war, als desto hoher erwies sich das Leistungs-
niveau im Durchschnitt der Facher Deutsch, Mathematik
und der ersten Fremdsprache Mitte der 7. Klasse. Durch
die Hinzunahme der Werte aus dem Probeunterricht
konnte keine Verbesserung der Leistungsvorhersage er-
reicht werden.

Die Zeugnisnoten Mitte der siebten Jahrgangsstufe konn-
ten anhand der Pradiktoren KFT-Ergebnis und Grundschul-
noten mit einer Varianzaufklarung von 19% ahnlich gut
prognostiziert werden. Die Hinzunahme der Daten aus
dem Probeunterricht erbrachte hier eine signifikante Stei-
gerung der Prognoseleistung auf 26 %, was einem starken
Effekt entspricht. Das Arbeitsverhalten wahrend des Pro-
beunterrichts (B = -.21) stellte sich als starkster Pradiktor
heraus, aber auch die Note im Fach HSU/MNK (B=.19)
und das Ergebnis des Intelligenztests ( 3= -.19) erreichten
statistische Bedeutsamkeit. Die Durchschnittsnote im

unterschieden bzw. -entwicklungen.

Es hat sich also gezeigt, dass die gewahlten Leistungskrite-
rien in relativ hohem AusmaR anhand einer Kombination
aus Intelligenzwerten und Zeugnisnoten vorhergesagt
werden konnten. Interessanterweise konnte die Prognose-
leistung durch die zusatzliche Berlcksichtigung der Daten
aus dem Probeunterricht zwar fur die Noten in der siebten
Jahrgangsstufe, nicht aber fur die Ergebnisse in den stan-
dardisierten Leistungstests weiter verbessert werden.
Noten kénnen generell nicht als objektive LeistungsmaRke
gelten und - wie in Beitrag 4 erlautert wird — sie eignen
sich in Begabtenklassen offenbar nicht flr die Messung
von Leistungsunterschieden bzw. -entwicklungen. Daher
sollten die hier vorgestellten Ergebnisse zum Auswahlver-
fahren eher anhand der objektiven Leistungstestkriterien
beurteilt werden. Aus dieser Perspektive hat sich der auf-
wendige Probeunterricht nicht bewahrt, um die Auswahl-
entscheidungen zu verbessern.

Da einige Projektschulen der PULSS-Studie weitere Daten
im Zuge des Auswahlverfahrens erhoben hatten, konnte
Uberpruft werden, inwiefern diese eine Optimierung der
Auswahlentscheidungen erlauben wiirden.

MOGLICHKEITEN DER OPTIMIERUNG
DER AUSWAHLVERFAHREN

Da das akademische Selbstkonzept relativ eng mit schuli-
scher Leistung assoziiert ist (z.B. KOLLER ET AL.1999), kdnnte
sich dessen Berlcksichtigung positiv auf die prognosti-
sche Gute der Aufnahmeentscheidungen auswirken. Im
Rahmen der PULSS-Studie wurde das allgemeine schuli-
sche Selbstkonzept bereits Anfang der 5. Jahrgangsstufe
erhoben. Wir bezogen diese Daten in weitere Regressions-
analysen ein, um zu Uberprifen, ob sie - neben den be-
reits bewahrten MaRen der Intelligenz und Zeugnisnoten
— einen zusatzlichen Beitrag zur Vorhersage der Schulleis-
tungen erbringen kdnnen.
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nomischer gestaltet werden, ohne EinbuRen hinsichtlich
der diagnostischen Giite in Kauf nehmen zu missen.

Die zusatzliche Berlicksichtigung des allgemeinen Selbst-
konzepts der Schilerinnen und Schiler fihrte zu einer
Verbesserung der Prognoseleistung fur die Zeugnisnoten,
nicht aber fir die standardisierten Leistungstestergebnisse
in der 7. Jahrgangsstufe. Durch die Kombination aus KFT-
Ergebnissen, den Zeugnisnoten der 4. Jahrgangsstufe so-
wie des akademischen Selbstkonzepts konnte insgesamt
ein Anteil von 24 % der Varianz des Notendurchschnitts
Mitte der 7. Jahrgangsstufe aufgeklart werden.

Die Auswahlverfahren an funf der acht Stand-
orte konnten durch die Elimination des Probe-
unterrichts deutlich okonomischer gestaltet
werden, ohne Einbulen hinsichtlich der diag-

FAZIT UND EMPFEHLUNGEN

Die hier vorgestellten Ergebnisse ermoglichen eine facet-
tenreiche Reflexion der Auswahlstrategien der PULSS-
Projektschulen fiir die Begabtenklassen. Die Darstellung
spiegelt eine groRe Variabilitat der Auswahlverfahren uber
die acht Standorte hinweg wider. Wir halten es fiir unab-
dingbar, den Gymnasien einen Gestaltungsspielraum fur
die Auswahlverfahren einzuraumen, da auch die Kontext-
bedingungen der Standorte stark variieren. Deutliche
Unterschiede zeigen sich etwa im Verhaltnis von Angebot
zu Nachfrage an der jeweiligen Begabtenklasse oder in
den konkreten Ausbildungs- und Forderschwerpunkten
der Schulen. Dies sollte sich auch in unterschiedlichen
Auswahlstrategien niederschlagen.

Gleichwohl kdnnen aus unseren Befunden einige Anre-
gungen zur weiteren Optimierung der Auswahlstrategien
abgeleitet werden. Orientiert man sich an dem Ziel, leis-
tungsstarke Schulerinnen und Schdler zu rekrutieren, soll-
ten sowohl die Intelligenztestergebnisse als auch die
Zeugnisnoten der 4. Jahrgangsstufe in die Auswahlent-
scheidungen einbezogen werden. Wie zuvor berichtet,
finden die Zeugnisnoten an einigen Standorten bislang
noch nicht explizit Bertcksichtigung fur die Aufnahme-
entscheidungen. Der aufwendige Probeunterricht hat sich
hingegen nicht bewahrt, um die Vorhersageleistung der
Auswahlverfahren weiter zu verbessern. Dies gilt zumin-
dest dann, wenn wir uns an standardisierten Leistungs-
messungen der 7. Jahrgangsstufe orientieren. Insofern
konnten die Auswahlverfahren an fiinf der acht Standorte
durch die Elimination des Probeunterrichts deutlich 6ko-

nostischen Gute in Kauf nehmen zu mussen.

Es sei daran erinnert, dass aus Griinden der Vergleichbar-
keit die Regressionsanalysen ausschlieflich mit den Daten
der Kinder durchgefiihrt wurden, deren Intelligenzwert
anhand des KFT gemessen worden war. Genau genommen
sind diese Ergebnisse auch nur fiir diese Falle glltig. In
diesem Zusammenhang sei ein weiterer Befund der
PULSS-Studie erwahnt, der hier nicht ausfuhrlich vorge-
stellt worden ist. Wir untersuchten, inwiefern sich die in
den Auswahlverfahren eingesetzten unterschiedlichen In-
telligenztestverfahren (z.B. PSB, HAWIK-IV, AID-2) Uber-
haupt fur eine Leistungsprognose eignen. Wenngleich
hierzu weiterflihrende Analysen mit groReren Stichproben
winschenswert waren, so lassen diese Ergebnisse unserer
Uberzeugung nach zumindest die Schlussfolgerung zu,
dass sich der KFT sowie der HAWIK-IV gut fur den Einsatz
in den Auswahlverfahren eignen. Eine Vereinheitlichung
der Auswahlverfahren hinsichtlich des Einsatzes eines
dieser beiden Testverfahren scheint uns daher empfeh-
lenswert zu sein.

Erfreulicherweise konnte bestatigt werden, dass die Ent-
scheidungen fiir die Aufnahme der vorgestellten Jungen
und Madchen in hohem MaRe durch die vorliegenden
Daten abgesichert werden konnten. Gute Noten im Fach
Mathematik, hohe Intelligenzwerte sowie ein positives
Leistungsverhalten im Probeunterricht erhéhten die
Wahrscheinlichkeit fur die Aufnahme. In Kenntnis der hier
vorgestellten Ergebnisse der PULSS-Studie kdnnten diese
Orientierungsmarken fiir die Auswahlentscheidungen -
wie zuvor ausgefiihrt — inhaltlich modifiziert werden,
sollten aber ihre Datenorientierung nicht einblRen.
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Leistungsentwicklung
. IN den gymnasialen
Begabtenklassen und ihren

Parallelklassen

Die schulischen Leistungen der an PULSS teilnehmenden
Schilerinnen und Schiiler wurden mittels standardisierter
Leistungstests sowie anhand der Zeugnisnoten der Jahr-
gangsstufen 5 bis 7 erhoben. Nachfolgend werden die
Ergebnisse der schulischen Leistungen in den Fachern
Deutsch, Mathematik, Englisch und Biologie/Natur und
Technik (NuT) im Klassentypvergleich erlautert. Auch al-
lein aufgrund der Intelligenzunterschiede war zu erwarten,
dass die Begabtenklassen bessere Leistungen erzielen als
die Regelklassen. Daher werden die Ergebnisse im Folgen-
den sowohl flr die Gesamtstichprobe als auch fir die
hochleistungsfahige Stichprobe (IQ = 120) und die paralle-
lisierte Stichprobe (s. Erlauterungen zu den Stichproben in
Beitrag 2) separat berichtet. Im Anschluss werden etwaige
Unterschiede der Geschlechter in diesen Leistungsergeb-
nissen dargestellt. Die hier prasentierten Ergebnisse und
Schlussfolgerungen stellen zusammenfassende Betrach-
tungen dar, die aus unterschiedlichen Analysen mit dem
Ziel einer Gesamtschau resultierten.

Die Leistungsmessungen mittels standardisierter Testver-
fahren erlaubten teilweise langsschnittliche Analysen der
Leistungsentwicklungen, wenn hier zu mehreren Messzeit-
punkten dasselbe Testverfahren eingesetzt werden konnte.
Dies war anhand des Leistungstests flir das Fach Biologie/
NuUT sowie im Fach Deutsch durch den Einsatz des Lesege-
schwindigkeitstests in den Klassenstufen 5 bis 7 maglich.
Weiterhin wurde im Fach Deutsch ein Leseverstandnistest
durchgefiihrt, wobei jeweils zu zwei Zeitpunkten (Anfang

und Ende 5. Klasse bzw. Ende 6. und Mitte 7. Klasse) eben-
falls dieselbe Version zum Einsatz kam. In den Fachern
Mathematik und Englisch wurden zu den vier Messzeit-
punkten unterschiedliche Leistungstests eingesetzt, wes-
halb diese Ergebnisse nur fiir die einzelnen Messzeitpunkte
und nicht in ihrer Entwicklung berichtet werden.

Der nachfolgenden Ergebnisdarstellung liegen zwei statis-
tische Kennwerte zugrunde: Anhand der statistischen Sig-
nifikanz wurde — vereinfacht dargestellt — Gberprift, ob
sich die untersuchten Gruppen im fokussierten Merkmal
(z.B.den Mathematikleistungen) unterscheiden und diese
Unterschiede mit einer Sicherheit von 95% nicht auf den
Zufall zurlickzufihren sind. Fir die Interpretation der
Ergebnisse ist allerdings zu beachten, dass die statistische
Signifikanz positiv vom Stichprobenumfang beeinflusst
wird. Das bedeutet, je groBer die untersuchte Stichprobe,
umso eher weist die Uberpriifung einer Unterschiedshy-
pothese statistische Signifikanz auf (vGL. ROST 2013). Daher
werden zur Interpretation der Ergebnisse erganzend Ef
fektstdrken herangezogen, die die Starke der Mittelwertun-
terschiede und damit die praktische Bedeutsamkeit von
Unterschieden zwischen zwei Stichproben reprasentieren
(BUHNER/ZIEGLER 2009). Fur die Ergebnisdarstellung greifen
wir auf die Ubliche und anschauliche Einteilung in kleine,
mittlere und groRRe Effektstarken zuriick. Nach vorliegen-
den Forschungsbefunden sind kleine bis mittlere Effekte
zu erwarten (z.B. HATTIE 2009).
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ERGEBNISSE FUR DIE GESAMTSTICHPROBE

Die Begabtenklassen erzielten in den standardisierten
Leistungstests zu den Fachern Deutsch, Mathematik, Eng-
lisch und Biologie/NuT zu allen Erhebungszeitpunkten si-
gnifikant bessere Leistungen als die Regelklassen. Diese
Unterschiede waren in Mathematik und Biologie groR und
im Lesen mittelgrol® ausgepragt; im Fach Englisch fielen
die Unterschiede ebenfalls mindestens mittelgro aus.
Die langsschnittlichen Analysen verdeutlichen weiterhin
signifikante Wechselwirkungen zwischen Klassentyp und
der Leistungsentwicklung Uber die Zeit: In den Begabten-
klassen entwickelten sich die Lesegeschwindigkeit und die
Biologie-/NuT-Leistungen etwas besser, sodass sich in die-
sen beiden Kompetenzbereichen die Leistungsunterschie-
de zwischen den Klassentypen im untersuchten Zeitraum
etwas vergroRerten (2 ABB. 1, ¥ABB. 2). Zusammenfassend
kann festgehalten werden, dass sich damit die Schiilerin-
nen und Schuler der Begabtenklassen in der Gesamtstich-
probe insgesamt als leistungsstarker erwiesen als diejeni-
gen der Regelklassen. Diese Unterschiede waren bereits zu
Beginn der Sekundarstufe | sichtbar und vergroRerten sich
in einigen Bereichen im Verlauf der Projektlaufzeit etwas.

Interessant ist nun die Frage, ob sich diese Leistungsvor-
teile der Begabtenklassen auch in den Zeugnisnoten der
korrespondierenden Facher widerspiegeln. In friheren
Studien hatte sich namlich gezeigt, dass gymnasiale Be-
gabtenklassen trotz hoherer Leistungen in standardisier-
ten Testverfahren nicht unbedingt auch bessere Zeugnis-
noten erhalten als regular beschulte Gymnasiasten (vGL.
STUMPF 2011; STUMPF/SCHNEIDER 2008). Dies deutet auf stren-
gere BeurteilungsmaRstabe fur die Vergabe von Zensuren
aufgrund des hoheren Leistungsniveaus in den Begabten-
klassen hin, die den Lehrkraften vermutlich unbewusst
sind (in Beitrag 5 gehen wir auf dieses Thema bei den
Referenzgruppeneffekten auf das akademische Selbstkon-
zept nochmals genauer ein). Aufgrund der differenzierten
Erfassung der schulischen Leistungen erlauben die Daten
der PULSS-Studie eine differenzierte Uberpriifung dieses
Aspekts.

Im Fach Mathematik fielen die Zeugnisnoten der Begab-
tenklassen tatsachlich in allen untersuchten Klassenstu-
fen (5 bis 7) besser aus als in den Regelklassen. Diese Un-
terschiede waren mittelgrof ausgepragt: Wahrend die
Schilerinnen und Schiler der Begabtenklassen Mitte der
7. Jahrgangsstufe eine durchschnittliche Zeugnisnote von
M = 2,26 erzielten, lag die Leistung in den Regelklassen
mit M = 2,81 signifikant und deutlich darlber. In Deutsch
und Englisch fielen die Zeugnisnoten der Begabtenklassen
verglichen mit den Regelklassen ebenfalls in allen drei
Jahrgangsstufen signifikant besser aus, allerdings waren
die Unterschiede mit jeweils etwa 0,2 Notenstufen nur
klein. Vergleichbar fielen die Ergebnisse in Biologie/NuT

aus, wo die Begabtenklassen ebenfalls signifikant bessere
Zeugnisnoten erhielten als die Regelklassen (allerdings
ergaben sich insgesamt nur kleine Effekte).

Diese ersten Analysen der schulischen Leistungen unter
Verwendung der Gesamtstichprobe zeichnen also ein
stimmiges Bild, wonach die Schulerinnen und Schiler der
Begabtenklassen in samtlichen standardisierten Testver-
fahren der Facher Deutsch, Mathematik, Englisch und
Biologie/NuT bessere Leistungen erzielten als diejenigen
der Regelklassen und diese Unterschiede in entsprechend
besseren Zensuren sichtbar wurden. Da sich jedoch die
beiden Klassenarten hinsichtlich Intelligenz und Vertei-
lung der Geschlechter systematisch unterscheiden (s. Bei-
trag 2), sind weitere Analysen erforderlich, bevor die Ergeb-
nisse umfassend interpretiert werden konnen.

VERGLEICH DER BEGABTEN- VS. REGEL-
KLASSEN ANHAND DER TEILSTICHPROBEN

Da sich die Intelligenz und auch die Geschlechtszugeho-
rigkeit auf schulische Leistungen auswirken kénnen und
in der Gesamtstichprobe die Begabten- und Regelklassen
hinsichtlich dieser Merkmale nicht vergleichbar waren (vgl.
Beitrag 2), wurden die Leistungsunterschiede in Mathema-
tik, Deutsch, Englisch und Biologie/NuT nochmals mit
zwei Teilstichproben Uberprift. Als Teilstichprobe diente
zum einen die in Beitrag 2 beschriebene parallelisierte
Stichprobe. Wie die Intelligenzwerte dieser Teilstichprobe
zeigen, konnten wir insbesondere fiir diejenigen Kinder
mit sehr hohem 1Q keine statistischen Zwillinge in den
Regelklassen finden, was fur die Interpretation der Leis-
tungsergebnisse deutliche Einschrankungen nach sich
zieht. Daher berucksichtigten wir zusdtzlich eine hochleis-
tungsfahige Stichprobe (IQ = 120), die insbesondere Riick-
schlisse auf Uberdurchschnittlich begabte Schilerinnen
und Schiiler erlaubt, wohingegen die parallelisierte Stich-
probe in erster Linie auf optimal vergleichbare Gruppen
abzielt. Da weitere Analysen dieser Teilstichproben gering-
fugige Unterschiede in der durchschnittlichen Intelligenz-
auspragung zugunsten der Begabtenklassen bestatigten,
fuhrten wir erganzende Prozeduren durch, um diese Un-
terschiede auszugleichen. Bei der Analyse der hochleis-
tungsfahigen Stichprobe (IQ = 120) - in dieser Teilstich-
probe bestand eine durchschnittliche Differenz von 5
|Q-Punkten zwischen den Klassenarten — wurde daher ein
spezielles statistisches Verfahren (Kovarianzanalyse) ange-
wandt. Dieses Verfahren ermdglicht es, den Einfluss von
Intelligenzunterschieden zu berlicksichtigen, sodass etwa-
ige Leistungsvorspriinge zugunsten der Begabtenklassen
nicht mehr auf eine ungleiche Verteilung der Intelligenz
zuruckgefuhrt werden konnen. In der gleichen Weise
wurde die nach wie vor etwas ungleiche Verteilung der Ge-



Mittelwert

Mittelwert

Mittelwert

4. Leistungsentwicklung in den gymnasialen Begabtenklassen und ihren Parallelklassen

v Abb. T: Leistungsvergleiche im Lesegeschwindigkeitstest ZWISChEN w e
Begabteﬂ— und Regelklassem (getrennt fiir die Gesamtstichprobe und die zwei Teilstichproben)
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schlechter zwischen den Klassenarten fiir die Analysen der
Leistungsergebnisse statistisch kontrolliert.

Um auch die — zwar kleinen, aber doch signifikanten —
Intelligenzunterschiede zwischen den Begabten- und Re-
gelklassen in der parallelisierten Stichprobe zu verringern,
wurde nochmals eine Teilstichprobe aus der parallelisier-
ten Stichprobe ausgewahlt, die sich zwischen den Klassen-
arten im Durchschnitt nur um 0,36 1Q-Punkte und zwi-
schen den einzelnen Schilerinnen und Schilern maximal
um 4,5 IQ-Punkte unterschied (mittlerer 1Q Begabtenklas-
sen: 118,98; mittlerer IQ Regelklassen: 118,62). Zudem
wurden, um eine leicht Uberdurchschnittlich begabte
Stichprobe zu erhalten, fir diese Teilstichprobe nur Schi-
lerinnen und Schiiler mit einem 1Q ab 109 in die Analysen
miteinbezogen. So erhielt man fur die Analyse der Leis-
tungsergebnisse eine parallelisierte Stichprobe aus 180
Schilerinnen und Schiilern, je zur Halfte in den Begabten-
und in den Regelklassen (74 Madchen, 106 Jungen).

ERGEBNISSE DER HOCHLEISTUNGSFAHIGEN
TEILSTICHPROBE

Die Analysen flr die beiden hochleistungsfahigen Teil-
stichproben (IQ = 120) in den Begabten- und Regelklassen
bestatigen die Ergebnisse der Gesamtstichprobe in den
standardisierten Leistungstests in Deutsch, Mathematik,
Englisch und Biologie/NuT weitestgehend, jedoch nicht
mehr mit der gleichen Deutlichkeit und nicht mehr zu

Ren Effekt (Unterschied im Test um 714 Punkte). In der 7.
Jahrgangsstufe war der Unterschied allerdings nicht mehr
statistisch feststellbar — rein deskriptiv betrachtet ist die-
ser Unterschied zugunsten der Begabtenklassen (3,39
Punkte) aber immer noch groRer als Anfang der 5. Klassen-
stufe (1,60 Punkte).

In den langsschnittlichen Analysen zur Biologie-/NuT-
Leistung, aber auch in denen zur Lesegeschwindigkeit
zeigte sich jeweils eine signifikante Wechselwirkung, die
auf einen groReren Leistungszuwachs in den genannten
Bereichen in den Begabtenklassen hindeutet (v ABB. 1,
v ABB. 2). Wie auch in der Gesamtstichprobe war die prak-
tische Bedeutsamkeit dieser unterschiedlichen Entwick-
lungsverlaufe von Begabten- und Regelklassen allerdings
klein. Der von der 5. zur 6. Klasse vorhandene groRere
Wissenszuwachs der Begabtenklassen in den Biologie-/
NuT-Leistungen kann hier nicht auf schon zu Beginn vor-
handene Leistungsunterschiede zurtickgefiihrt werden, da
sich die Klassenarten in dieser Teilstichprobe zu Beginn
der 5. Jahrgangsstufe nicht unterschieden haben. Ahnlich
verhalt es sich bei der Lesegeschwindigkeit: Hier waren zu
Beginn der 5. Jahrgangsstufe keine Unterschiede zwischen
den Klassenarten nachweisbar. Die starkeren Leistungszu-
wachse der Begabtenklassen konnen daher nicht als Mat-
thauseffekt (»Denn wer da hat, dem wird gegeben ...«)
interpretiert werden.

Die starkeren Leistungszuwachse der Begab-
tenklassen konnen daher nicht als Matthausef-
fekt (»Denn wer da hat, dem wird gegeben ... «)

allen Zeitpunkten. So sind die Unterschiede in Mathema-
tik zu den verschiedenen Messzeitpunkten zwar zuguns-
ten der Begabtenklassen meist noch signifikant, jedoch

mit nur noch kleinen Effektstarken. Auch im Fach Eng-
lisch lieBen sich die fur die Gesamtstichprobe geschilder-
ten Ergebnisse replizieren, da die hochleistungsfahigen
Begabtenklassen bedeutsam bessere Testleistungen zu
allen Messzeitpunkten erzielten als die Regelklassen. Aller-
dings waren die Effekte nur noch klein bis mittelgro8. Im
Fach Deutsch fielen die Ergebnisse im Leseverstandnis
zugunsten der Begabtenklassen nicht mehr so eindeutig
aus: Hier erzielten die Begabtenklassen nur noch Anfang
der 5. Jahrgangsstufe signifikant bessere Leistungen als
die Regelklassen mit einem kleinen Effekt. In der Lesege-
schwindigkeit bestatigten sich aber die Ergebnisse der
Gesamtstichprobe Gberwiegend: Zwar war in der hochleis-
tungsfahigen Stichprobe Anfang der 5. Klasse noch kein
signifikanter Unterschied zwischen den Klassen feststell-
bar, aber Ende der 5. (kleiner Effekt) und Mitte der 7. Jahr-
gangsstufe (mittelgroRer Effekt) war ein solcher zugunsten
der Begabtenklassen vorzufinden. Auch in Biologie/NuT
schnitten die Begabtenklassen zwar noch nicht Anfang der
5. Jahrgangsstufe besser ab als die Regelklassen, im dar-
auffolgenden Schuljahr erzielten die Begabtenklassen je-
doch signifikant bessere Ergebnisse mit einem mittelgro-

Interpretiert werden.

ERGEBNISSE DER PARALLELISIERTEN
TEILSTICHPROBE

Die beschriebenen Analysen werden nun auch mit der
parallelisierten Stichprobe durchgefiihrt. Der Vergleich der
Leistungstestergebnisse zwischen Begabten- und Regel-
klassen in Mathematik, Englisch und im Leseverstandnis
ergab deutlichere Vorteile zugunsten der Begabtenklassen,
als dies in der hochleistungsfahigen Stichprobe (IQ = 120)
der Fall war. So sind die Unterschiede in Mathematik, Eng-
lisch und im Leseverstandnis zugunsten der Begabtenklas-
sen zu allen Messzeitpunkten signifikant. In der Mathema-
tikleistung zeigten sich kleine bis mittelgroRe Effekte, im
Leseverstandnis mittelgroRe und in der Englischleistung
mittelgroRe — in der 6. und 7. Klassenstufe sogar groe -
Effekte. Hingegen wird in der parallelisierten Stichprobe
der Leistungsvorsprung der Begabtenklassen in der Lese-
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geschwindigkeit sowie der Biologieleistung nicht mehr
ganz so deutlich sichtbar: In beiden Bereichen zeigten
sich Anfang der 5. Jahrgangsstufe noch keine statistisch
nachweisbaren Unterschiede zwischen den Klassenarten.
In der Lesegeschwindigkeit lassen sich solche Leistungs-
vorteile zugunsten der Begabtenklasse erst zum letzten
Testzeitpunkt in der 7. Jahrgangsstufe feststellen; diese
fallen mittelgro aus. In Biologie/NuT sind derartige mit-
telgroBe Unterschiede bereits Ende der 6. Jahrgangsstufe
nachweisbar; in der 7. Jahrgangsstufe sind diese Unter-
schiede jedoch nicht mehr bedeutsam. Scheinbar erreich-
ten die Begabtenklassen in Biologie/NuT schneller ein
hoheres Niveau als die Regelklassen, wobei die Regelklas-
sen diesen Vorsprung aber bis zur 7. Jahrgangsstufe fast
wieder aufholten. Die deskriptiv noch vorhandene Diffe-
renz betrug sowohl Anfang der 5. als auch Mitte der 7.
Klasse ungefahr 4 Punkte. Dies ist vermutlich auch der
Grund dafiir, dass sich im langsschnittlichen Verlauf in der
Biologie-/NuT-Leistung kein groBerer Wissenszuwachs in
den Begabtenklassen feststellen lie3, wohingegen in der
Lesegeschwindigkeit ein solcher ungleichmaRig verlaufen-
der Wissenszuwachs statistisch bedeutsam nachweisbar
war bei mittelgroBem Effekt (v~ ABB.1, v ABB. 2). Der schnel-
lere Anstieg der Lesegeschwindigkeit in den Begabtenklas-
sen kann hier nicht auf schon zu Beginn vorhandene
Leistungsunterschiede zurtickgefiihrt werden, da sich die
Klassenarten in dieser Teilstichprobe zu Beginn der 5.
Jahrgangsstufe nicht unterschieden haben.

Zwar sind in den Teilstichproben die Wissensvorspriinge
der Begabtenklassen erwartungsgemaR nicht so deutlich
wie in der Gesamtstichprobe erkennbar, es lieRen sich in
beiden Teilstichproben aber doch in allen erhobenen Be-
reichen und zu den meisten Messzeitpunkten signifikante
Leistungsvorteile der Begabtenklassen finden. Insgesamt
kann demnach auf Basis der vorliegenden Ergebnisse aus
beiden Teilstichproben gefolgert werden, dass sich die
Schilerinnen und Schiiler der Begabtenklassen trotz ver-
gleichbarer Intelligenz als leistungsstarker herausstellten
als die in relevanten Merkmalen vergleichbaren Schiilerin-
nen und Schuler in den Regelklassen.

VERGLEICH DER ZEUGNISNOTEN IN DEN
TEILSTICHPROBEN

Wie in der Gesamtstichprobe stellt sich nun auch die Fra-
ge fur die beiden Teilstichproben, ob sich die Wissensvor-
spriinge in den Testverfahren ebenfalls in den Zeugnisno-
ten der korrespondierenden Facher niederschlugen. Hier
ergab sich fir beide Teilstichproben dasselbe Resultat: In
allen vier Fachern und in allen untersuchten Klassenstu-
fen (5 bis 7) fielen die Zeugnisnoten der Begabtenklassen
verglichen mit denen der Regelklassen nicht besser aus.
So konnten in den Zeugnisnoten der Facher Deutsch und

Mathematik in keiner der beiden Stichproben signifikante
Unterschiede zwischen den Klassenarten gefunden wer-
den. Das gleiche Bild ergibt sich in beiden Teilstichproben
bei Betrachtung der Englischnoten: Trotz besserer Leistun-
gen in den Englischtestverfahren erhielten die Begabten-
klassen zu keinem Zeitpunkt bessere Englischnoten als die
Regelklassen. Besonders verwunderlich ist dieses Ergebnis
flr die parallelisierte Stichprobe, da hier die Unterschiede
der Englischtestleistungen zwischen den Klassentypen zu
den letzten beiden Messzeitpunkten grof waren. Aber
auch in diesen Schuljahren (z.B. in der 7. Klasse) unter-
schieden sich die Begabtenklassen (M = 2,59) nicht be-
deutsam von den Regelklassen (M = 2,54). Ahnliche Ergeb-
nisse lieBen sich fir das Fach Biologie bzw. Natur und
Technik finden. Auch hier erhielten die Begabtenklassen
keine besseren Zeugnisnoten als die Regelklassen.

In allen vier Fachern und in allen untersuchten
Klassenstufen (5 bis 7) fielen die Zeugnisnoten
der Begabtenklassen verglichen mit denen der

Regelklassen nicht besser aus.

Die erweiterten Analysen mit den beiden Teilstichpro-
ben ermdglichten eine bessere Vergleichbarkeit der Schi-
lerinnen und Schiiler zwischen den Klassenarten. Ahn-
lich wie in der Gesamtstichprobe zeigen die Ergebnisse
zumeist Leistungsvorteile fiir die Begabtenklassen in den
standardisierten Testverfahren, die allerdings geringer
ausgepragt waren als in der Gesamtstichprobe. In den
entsprechenden Zensuren spiegelten sich die in den Test-
verfahren nachgewiesenen Leistungsvorspringe aller-
dings nicht wider.

UNTERSCHIEDE DER GESCHLECHTER

Ein Diskussionspunkt, der vor allem im Rahmen der »Gen-
der-Problematik« immer wieder betrachtet wird, ist die
Frage nach Leistungsunterschieden zwischen den Ge-
schlechtern. Wie unterscheiden sich Jungen und Madchen
in Leistungstests und Noten? Im Bereich der Begabtenfor-
schung kommt die Frage hinzu, ob sich die Unterschiede
zwischen Jungen und Mddchen in Begabtenklassen anders
darstellen als in Regelklassen. Im Folgenden werden die
Unterschiede der Geschlechter auf Basis der Gesamtstich-
probe analysiert und dargestellt.

In den Leistungstests zeigen sich in den Fachern Biologie/
NuT und Deutsch - sowohl im Leseverstandnis als auch
in der Lesegeschwindigkeit — Uber alle drei Jahrgangsstu-
fen hinweg keine Unterschiede zwischen den Geschlech-



Mittelwert

Mittelwert

4. Leistungsentwicklung in den gymnasialen Begabtenklassen und ihren Parallelklassen

v Abb. 3: Noten- und Leistungsvergleiche zwischen
Jungen und Madchen
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tern. Die Ergebnisse zu den Englischleistungstests wie-
sen auf eine leichte bis moderate Uberlegenheit der
Madchen in der 5. und 6. Jahrgangsstufe hin, die in der 7.
Jahrgangsstufe noch tendenziell bestdtigt wurden. Die
Leistungen der Jungen in den Mathematiktests hingegen
Ubertrafen die Leistungen der Mddchen zu allen Messzeit-
punkten mit sehr kleinen bis kleinen Effekten (37 ABB. 3).

Bei der Auswertung der Noten zeigten die Madchen im
Fach Deutsch wahrend der gesamten Studie eine modera-
te Uberlegenheit: In der 5. Jahrgangsstufe erzielten die
Madchen beispielsweise mit M = 2,35 deutlich bessere
Durchschnittsnoten als die Jungen (M = 2,71). In der 7.
Jahrgangsstufe war dieser Unterschied mit 0,38 Notenstu-
fen ahnlich hoch ausgepragt. Ein ahnliches Ergebnis fand
sich auch fiir die Englischnoten, und auch im Fach Biolo-
gie/NuT wiesen die Madchen Ende der 5. Klasse und Mitte
der 6. Klasse bessere Noten als die Jungen auf. Demgegen-
Uber fanden sich zwischen Jungen und Madchen in Mathe-
matik keine Unterschiede in den Noten (v ABB. 3).

Diese Ergebnisse scheinen sich in die aktuelle und medi-
enprasente Forschungshypothese »Jungen als Bildungs-
verlierer« zu figen: Werden die Leistungen von Jungen in
der Schule auch dann schlechter bewertet als diejenigen
der Madchen, wenn sie vergleichbar begabt und/oder leis-
tungsstark sind? Fir die Interpretation der PULSS-Ergeb-
nisse muss in Betracht gezogen werden, dass die Zeugnis-
noten vermutlich in allen Fachern mehr relevante Aspekte
abdecken als die eingesetzten Leistungstests. Auch ist die
Datenbasis aufgrund des Madchenanteils von nur 34 9%
(entspricht 110 Madchen) in den Begabtenklassen fur ei-
nen Geschlechtervergleich noch relativ gering, weshalb
diese Befunde mit der entsprechenden Zurlckhaltung zu
interpretieren sind.

FAZIT

Aufgrund der Intelligenzunterschiede zwischen den Klas-
senarten waren in der Gesamtstichprobe Leistungsun-
terschiede zugunsten der Begabtenklassen zu erwarten.
Diese bestdtigten sich auch in den standardisierten Leis-
tungstests zur Lesegeschwindigkeit, zum Leseverstandnis
sowie zu den Fachern Biologie/NuT, Englisch und Mathe-
matik relativ einheitlich. Interessante Schlussfolgerungen
lassen die Analysen der beiden Teilstichproben zu, denn
wie daraus deutlich wird, weisen die Schilerinnen und
Schiller der Begabtenklassen trotz sehr gut vergleichbarer
Intelligenzverteilungen in den untersuchten Klassenarten
bereits zu Beginn der Sekundarstufe | bessere Leistungen
in einigen Fachern auf als die in ausgesuchten Merkmalen
vergleichbaren Schiilerinnen und Schiler der Regelklassen.
Vermutlich werden also insbesondere solche Kinder fir

diese Begabtenklassen vorgestellt und aufgenommen, die
auch bei vergleichbar intellektuellem Niveau zusatzlich
besonders leistungsstark sind.

Aus methodischen Griinden waren langsschnittliche Ana-
lysen der Leistungsentwicklungen ausschlieBlich fir die
standardisierten Leistungstests im Fach Biologie/NuT so-
wie zur Lesegeschwindigkeit moglich. Diese Ergebnisse
konnen zusammenfassend dahingehend interpretiert
werden, dass die Schilerinnen und Schiler der Begabten-
klassen groRere Leistungszuwachse in der Lesegeschwin-
digkeit entwickelten als vergleichbar intelligente Schile-
rinnen und Schiler in den Regelklassen. Im Biologie-/
NuT-Leistungstest zeigte sich dieser Schereneffekt zumin-
dest in der Teilstichprobe der hochleistungsfahigen Schi-
lerinnen und Schiler ebenfalls unter Kontrolle der Intelli-
genzunterschiede. Wie zuvor aufgezeigt wurde, konnen
diese Schereneffekte aufgrund unserer statistischen Kor-
rekturen mit hoher Sicherheit weder auf unterschiedliche
Intelligenzverteilungen noch auf bestehende Leistungsun-
terschiede in der Ausgangslage zuruckgefuhrt werden.
Eindeutig als differenzielle Fordereffekte der Begabten-
klassen konnen sie jedoch ebenfalls nicht interpretiert
werden, da im bestehenden quasiexperimentellen For-
schungsdesign der Einfluss weiterer leistungsrelevanter
Variablen nicht vollig ausgeschlossen werden kann. Dieser
Einschrankung der Ergebnisinterpretation unterliegt die
PULSS-Studie genauso wie samtliche Schulbegleitstudien,
in denen die zufallige Zuteilung der Kinder zu den schuli-
schen Fordermodellen nicht maglich ist (vGL. DAZU ROST 2013).

Wenngleich die hier berichteten Leistungsunterschiede
zwischen den Klassenarten in den gut vergleichbaren
Teilstichproben teilweise nur klein ausfallen, muss fir
die Interpretation auch in Betracht gezogen werden, in-
wiefern die Unterrichtszeit in den untersuchten Fachern
vergleichbar war. Hier zeigten sich zwar keine einheitli-
chen Unterschiede, doch an einzelnen Standorten war die
wochentliche Unterrichtszeit in manchen Fachern in den
Begabtenklassen eine Stunde geringer als in den Regel-
klassen. In Mathematik war dies beispielsweise am teil-
nehmenden Gymnasium in Wiirzburg in Jahrgangsstufe 6
sowie in den Gymnasien in Stuttgart und Ulm in Jahr-
gangsstufe 7 der Fall. Auch im Fach Deutsch war die Un-
terrichtszeit in den Begabtenklassen teilweise um eine
Schulstunde je Woche geringer als in den Regelklassen
(z.B. in Wirzburg und Pforzheim in Jahrgangsstufe 5).
Trotz dieser reduzierten Unterrichtszeiten bestatigte sich
die Uberlegenheit der Begabtenklassen in den schulischen
Leistungen in der zuvor beschriebenen Art und Weise.

Kritisch zu beurteilen sind die vorgestellten Ergebnisse
beziglich der Zeugnisnoten der Schilerinnen und Schdler
der Begabtenklassen, da weitgehend einheitlich Uber die
untersuchten Facher und (Teil-)Stichproben hinweg sich
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die in den standardisierten Leistungstests aufgezeigte
Uberlegenheit der Begabtenklassen in den Teilstichproben
nicht in besseren Zeugnisnoten widerspiegelte. Offenbar
fuhrt das hohere Leistungsniveau der Begabtenklassen zu
einer strengeren Beurteilung der erzielten Leistungen
durch die Lehrkrafte. Langfristig konnte dies zu uner-
wiinschten negativen Effekten auf die motivationale Ent-
wicklung der Schilerinnen und Schiler der Begabtenklas-
sen fuhren (s. dazu auch Beitrag 5). Unmittelbar bringen
die strengeren Leistungsbeurteilungen Wettbewerbsnach-
teile flr die Schilerinnen und Schiler der Begabtenklas-
sen mit sich, wenn sie sich fur auRerschulische MaRnah-

men (z.B. Frihstudium, Stipendien, Praktika) bewerben.
STUMPF (2011) hat dies exemplarisch fur die Bewerbungen
von Schilerinnen und Schilern gymnasialer Begabten-
klassen flr das Frihstudium an der Universitat Wiirzburg
dokumentiert. Um solche Benachteiligungen zu verhin-
dern, ist die Ubernahme einer sachorientierten Bezugs-
norm zur Vergabe von Zensuren in den Begabtenklassen
dringend zu empfehlen. Fir die Forschungen zu Begabten-
klassen verdeutlichen diese Befunde darlber hinaus, dass
Zensuren keine guten Indikatoren fur den Vergleich von
Begabten- und regularen Gymnasialklassen darstellen.
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FRANZIS PRECKEL, KATHARINA VOGL

Die soz

O-emotionale

. Entwicklung In
den Begabtenklassen und
ihren Parallelklassen

Die Gruppierung Hochbegabter in speziellen Begabten-
klassen wird auch vor dem Hintergrund der sozio-emo-
tionalen Entwicklung diskutiert. Auf der einen Seite
wird angefuhrt, dass ein dauerhafter Mangel an intellek-
tueller Herausforderung in reguldren Klassen sich nicht
nur unglnstig auf die Leistungsentwicklung, sondern
auch auf die sozio-emotionale Entwicklung auswirken
kann (z.B. CSIKSZENTMIHALYI/RATHUNDE/WHALEN 1993; HOEKMAN/
MCCORMICK/GROSS 1999; LUPKOWSKI-SHOPLIK ET AL. 2003). AUS
Sicht hochbegabter Schilerinnen und Schiler selbst fiihrt
der Mangel an schulischer Herausforderung vor allem zu
Motivationsverlust und zu einem Abbau des Selbstwert-
geflihls (KNIGHT/BECKER 2000). Zudem gibt es Hinweise dar-
auf, dass sich das Zusammensein mit ahnlich befahigten
Gleichaltrigen positiv auf die sozio-emotionale Entwick-
lung auswirkt, da soziale Kompetenzen vor allem unter
dhnlich Befahigten erworben werden (GrRoss 2000). Auf der
anderen Seite wird beflirchtet, dass durch die Einrichtung
von Begabtenklassen ein kiunstlicher Schonraum geschaf-
fen werde. Hierdurch wiirden begabte Schilerinnen und
Schiler womaglich nicht ausreichend auf das »wirkliche«
Leben vorbereitet, vielmehr unterstltze die segregierte
Forderung elitdre Attitliiden der fahigeren Schilerinnen
und Schiler (sLAVIN 1987). Demgegeniiber stehen Befunde
zu Referenzgruppeneffekten auf das Selbstbild eigener
Fahigkeiten durch die Gruppierung Begabter. Das Selbst-
bild eigener Fahigkeiten hangt nicht nur von der tatsach-
lichen Fahigkeit einer Person ab, sondern auch davon,
mit wem sie sich vergleicht. In der Regel schatzt die Hoch-

begabte oder der Hochbegabte in einer regularen Klasse
ihre/seine Fahigkeiten hoher ein als eine entsprechende
Schilerin bzw. ein entsprechender Schiiler in einer Hoch-
begabtenklasse (sogenannter Big-Fish-Little-Pond-Effekt;
s. auch v aBB. 1). Hinzu kommt oft noch eine strengere
Notenvergabe durch die Lehrkrafte in den Begabtenklas-
sen, die sich ebenfalls negativ auf das Selbstbild auswirken.
Ein Argument gegen die Gruppierung Hochbegabter in
speziellen Klassen ist somit, dass diese das Selbstbild eige-
ner Fahigkeiten und damit auch die motivationale und
leistungsbezogene Entwicklung negativ beeinflussen kann
(.B. CRAVEN/MARSH/PRINT 2000). Denn vereinfacht dargestellt
flihrt ein hohes Selbstbild eigener Fahigkeiten dazu, dass
jemand in einem Fach mehr ausprobiert, motivierter und
interessierter ist, was wiederum zu einer tiefer gehenden
Auseinandersetzung mit dem Stoff und damit langfristig
zu hoherem Lernerfolg flihrt (GOETZ ET AL. 2008; HANSFORD/
HATTIE 1982; TRAUTWEIN ET AL. 2006).

In diesem Beitrag betrachten wir nun zunachst die Ent-
wicklung des allgemeinen Selbstwertgefiihls der Schile-
rinnen und Schiler in Begabtenklassen. Gibt es Unter-
stitzung fur die Annahme, dass die Gruppierung den
Selbstwert so stark anhebt, dass man von elitaren Attitu-
den sprechen kann? AnschlieBend wenden wir uns dem
Selbstbild eigener Fahigkeiten zu. Dieses wird auch als
akademisches Selbstkonzept bezeichnet und muss ge-
trennt fur verschiedene Schulfacher untersucht werden,
da sich Fahigkeitseinschatzungen von Fach zu Fach durch-
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aus unterscheiden kdnnen. Wie steht es um den Big-Fish-
Little-Pond-Effekt? Sind hier besondere Kosten fur die
Schiilerinnen und Schiler in Begabtenklassen zu verzeich-
nen? Oder kann - im Gegenteil — die Zugehorigkeit zu
einer Forderklasse fur Begabte das Selbstbild eigener Fa-
higkeiten nicht auch starken? Im Jugendalter ist neben
dem Selbstbild im akademischen Bereich auch das Selbst-
bild im sozialen Bereich - das sogenannte soziale Selbst-
konzept — flr eine positive Entwicklung entscheidend
(PRECKEL ET AL. 2013). Hat das Zusammensein mit dhnlich
Befdhigten hier tatsachlich die vermuteten positiven
Effekte, beispielsweise auf die erlebte soziale Akzeptanz
durch die Mitschiler? Nach diesen selbstbezogenen Merk-
malen wenden wir uns dann starker den motivationalen
Merkmalen zu: den akademischen Interessen, der kogniti-
ven Motivation oder der Freude am Denken sowie der
Selbstregulation beim Lernen. Gerade die Aufrechterhal-
tung der Lernfreude und -motivation ist ein wichtiges
Argument flr die Einrichtung von Begabtenklassen. Daher
mussen wir auch untersuchen, ob die Begabtenklassen
diesen erhofften Nutzen erbringen. Und abschlieRend
beschaftigen wir uns mit der Bewertung der Klassen durch
die Schilerinnen und Schiler selbst, indem wir ihre Ein-
schatzung zu wesentlichen Dimensionen des Klassenkli-
mas berichten.

Zunachst berichten wir nun die Ergebnisse der Schiilerbe-

fragung fur die folgenden Merkmale:

o das allgemeine Selbstwertgefiihl

o das akademische Selbstkonzept (allgemein sowie
fachspezifisch fiir Mathematik und Deutsch)

o das soziale Selbstkonzept der Anerkennung

o das soziale Selbstkonzept der Durchsetzungsfahigkeit

o die akademischen Interessen in Mathematik, Deutsch
sowie der ersten Fremdsprache

o Need for Cognition als Bedurfnis nach kognitiver
Herausforderung und Freude am Denken

o die drei Komponenten der Selbstregulation Anstren-
gungsbereitschaft, Konzentrationsfahigkeit und
Fahigkeit zur Zielverfolgung

o das Schul- und Klassenklima mit den vier Bereichen
Sozial- und Leistungsdruck, Schilerzentriertheit,
Lerngemeinschaft und Rivalitat/Storung sowie einem
daraus gebildeten Gesamtklimawert

Die jeweiligen Merkmale und Befragungsinstrumente
wurden in Beitrag 2 ausfuhrlich beschrieben. Im Folgen-
den geben wir jedoch immer Beispiele fur die Fragen, mit
denen die Merkmale erfasst wurden.

ALLGEMEINES SELBSTWERTGEFUHL

Fir das allgemeine Selbstwertgefiihl, welches zum Bei-
spiel Uber die Zustimmung zu Aussagen wie »Ich habe eine

gute Meinung von mir.« oder »lch kann die meisten Dinge
genauso gut machen wie andere Leute.« erfasst wird, zeig-
te sich lediglich ein leichter, aber signifikanter Abfall Gber
die vier Befragungszeitpunkte (im Mittel von 4,20 auf
3,96). Dabei blieben die Werte insgesamt im oberen Be-
reich der Antwortskala (max. 5). Weder in der Gesamtgrup-
pe noch in der parallelisierten Gruppe ergaben sich dabei
Unterschiede fir die Klassentypen. Damit erbrachte unse-
re Studie keine Hinweise darauf, dass der Klassentyp den
Selbstwert in besonderer Weise beeinflusst, also beson-
ders auf- oder abwertet. Die Beflirchtung, dass die Grup-
pierung zur Ausbildung eines Bewusstseins, jemand besse-
res zu sein, fuhrt, erscheint damit unbegriindet. Zudem
berichteten die Schilerinnen und Schiler in den Begab-
tenklassen kein hoheres oder niedrigeres allgemeines
Selbstwertgefiihl als die Schilerinnen und Schiler der
Regelklassen. Dies entspricht Forschungsbefunden zu
Hochbegabten: Auch hier zeigt sich oft flir das allgemeine
Selbstwertgeflihl kein Unterschied zwischen Hochbegab-
ten und durchschnittlich Begabten (PRECKEL/VOCK 2013).

Diese Studie erbrachte keine Hinweise darauf,
dass der Klassentyp den Selbstwert in besonderer
Weise beeinflusst, also besonders auf- oder ab-
wertet. Die Befurchtung, dass die Gruppierung
zur Ausbildung eines Bewusstseins, jemand bes-
seres zu sein, fuhrt, erscheint unbegrundet.

AKADEMISCHES SELBSTKONZEPT

Das akademische Selbstkonzept ist die subjektive Ein-
schatzung der eigenen Fahigkeiten (daher auch die alter-
native Bezeichnung als Fahigkeitsselbstkonzept), und zwar
in diesem Fall in schulischen Leistungssituationen. Bei
objektiv gleicher Begabung lernen diejenigen Schiilerin-
nen und Schiler, die sich selbst als fahiger wahrnehmen,
schneller und besser, sind weniger priifungsangstlich, inte-
ressierter, zeigen mehr Lernfreude als Schilerinnen und
Schiler, die sich fir weniger fahig halten. Das akademi-
sche Selbstkonzept ist somit ein entscheidender Pradiktor
flr schulischen Erfolg — nicht nur im Leistungsbereich,
sondern auch fur das personliche Wohlbefinden in der
Schule (MOLLER/TRAUTWEIN 2009). Erfahrungen und Riickmel-
dungen wichtiger Bezugspersonen (Eltern, Lehrkrafte,
Freunde etc.) und insbesondere auch soziale Vergleiche
mit Mitschilern beeinflussen das akademische Selbstkon-
zept entscheidend. Je nachdem, ob diese Vergleiche nun
positiv oder negativ ausfallen, kdnnen Schilerinnen und
Schiler mit gleichen schulischen Leistungen und Fahig-
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keiten zu unterschiedlichen Selbstkonzepten der eigenen
Fahigkeit gelangen. Speziell Hochbegabte gehdren bis zu
ihrem Eintritt in eine Begabtenklasse zumeist zu den bes-
ten Schilerinnen und Schilern ihrer Klasse; nun erleben
sie, dass viele andere in ihren Leistungen ebenbdrtig oder
besser sind. Soziale Vergleiche konnen hier also zu einem
Absinken des akademischen Selbstkonzepts fiihren. Dieses
Phanomen, wonach eine Fahigkeitsgruppierung von leis-
tungsstarken Schilerinnen und Schilern Effekte auf das
akademische Selbstkonzept hat, wird als Big-Fish-Little-
Pond-Effekt beschrieben (¥ ABB.1).

Der Besuch einer Begabtenklasse kann sich aber auch
durchaus positiv auf das akademische Selbstkonzept aus-
wirken. Die Zugehorigkeit zu und die Identifikation mit
einer fahigen Gruppe oder auch spezifische Merkmale der
Begabtenklasse, wie beispielsweise das Erleben von Her-
ausforderung und tatsachlicher Weiterentwicklung eigener
Fahigkeiten, kdnnen zur Aufwertung des eigenen Fahig-
keitsselbstkonzepts fuhren (sogenannter Assimilationsef-
fekt). Der Big-Fish-Little-Pond-Effekt und der Assimilati-
onseffekt kommen also zu kontraren Vorhersagen Uber
die Entwicklung des akademischen Selbstkonzepts nach
einem Wechsel in eine Begabtenklasse. Daher und auf-
grund der hohen Bedeutung des akademischen Selbstkon-
zepts in der Schule haben wir uns in PULSS das allgemeine
akademische Selbstkonzept (erfasst tber die Zustimmung
zu Aussagen wie »Ich bin ein guter Schiler.«) und das
akademische Selbstkonzept flr die Kernfacher Mathema-
tik und Deutsch (erfasst liber die Zustimmung zu Aussa-
gen wie »Im Fach Mathematik/Deutsch lerne ich schnell.«)

durch die Vergleiche mit einer besonders leistungsstarken
Gruppe durch positive Assimilationseffekte aufgefangen.
Letztendlich ergibt sich daraus, dass die EinbulRen im
akademischen Selbstkonzept fiir beide Klassentypen ver-
gleichbar gro waren. Insgesamt war, wie beim Selbstwert
auch, ein leichter, aber signifikanter Abfall Giber die Zeit zu
verzeichnen (in der Gesamtstichprobe in den Begabten-
klassen von 4,23 auf 3,96 auf der flnfstufigen Skala und
in den Regelklassen von 4,11 auf 3,73). In der Gesamtstich-
probe zeigte sich, dass die Schilerinnen und Schiler in
den Begabtenklassen dabei ihre allgemeinen schulbezoge-
nen Fahigkeiten hoher einschatzten als in den Regelklas-
sen. Dieser Unterschied zeigte sich in den parallelisierten
Gruppen nicht mehr: Die Uberdurchschnittlich intelligen-
ten Schilerinnen und Schiler schatzten ihre akademi-
schen Fahigkeiten in beiden Klassentypen vergleichbar
hoch ein, und auch der Abfall Uber die Zeit war vergleich-
bar groR. Die negativere Einschatzung des eigenen Fahig-
keitsselbstkonzepts mit Beginn der Sekundarstufe wurde
schon in zahlreichen anderen Studien belegt und kann
zum Teil Uber den Big-Fish-Little-Pond-Effekt erklart wer-
den (z.B. MARSH ET AL. 2008; SEATON/MARSH/CRAVEN 2009). Alle
Schiilerinnen und Schiiler erleben mit dem Wechsel auf
das Gymnasium einen Wechsel in eine durchschnittlich
leistungsstarkere Gruppe, wodurch die Ergebnisse der so-
zialen Vergleiche mit den Mitschilerinnen und Mitschi-
lern im Durchschnitt schlechter ausfallen als in der Grund-
schule.

Der Besuch einer Begabtenklasse wirkt sich
sowohl positiv als auch negativ auf das akade-
mische Selbstkonzept der Schulerinnen und

diesbeziiglich genau angesehen.*1

ALLGEMEINES AKADEMISCHES
SELBSTKONZEPT

Fir die Untersuchung des Big-Fish-Little-Pond-Effektes
und des Assimilationseffektes auf das allgemeine akade-
mische Selbstkonzept haben wir die individuelle Fahigkeit
einer Schilerin bzw. eines Schilers und die durchschnitt-
liche Fahigkeit einer Klasse Uber Werte aus Intelligenztests
abgebildet (Analysemethode: Mehrebenenanalysen). Da-
bei ergaben sich sowohl Belege fur den Big-Fish-Little-
Pond-Effekt als auch fur den Assimilationseffekt. Mit
anderen Worten: Der Besuch einer Begabtenklasse wirkt
sich sowohl positiv als auch negativ auf das akademi-
sche Selbstkonzept der Schilerinnen und Schiler aus. In
den Begabtenklassen werden die nachweislich vorhande-
nen starkeren EinbuBen im akademischen Selbstkonzept

“1 Wir bedanken uns herzlich bei Dipl.-Psych. Isabelle Schmidt fiir
ihre Unterstltzung bei den Mehrebenenanalysen.

Schuler aus.

AKADEMISCHES SELBSTKONZEPT
IN MATHEMATIK

In Mathematik haben wir die individuelle Fahigkeit bzw.
Leistung und die durchschnittliche Fahigkeit bzw. Leis-
tung einer Klasse nicht nur Uber Werte aus Intelligenztests,
sondern auch uber Leistungen in standardisierten Mathe-
matiktests abgebildet. In beiden Fallen sind die Ergebnisse
ahnlich und entsprechen unseren Befunden flr das allge-
meine akademische Selbstkonzept. Auch hier schatzten
sich die Schilerinnen und Schiler in den Begabtenklassen
hoher ein, wenn man die Gesamtstichprobe betrachtete.
Der signifikante Abfall im akademischen Selbstkonzept
war auch im Fach Mathematik zu verzeichnen (fir die
Gesamtstichprobe in den Begabtenklassen von 4,32 auf
3,89 und in den Regelklassen von 4,00 auf 3,44). Auch in
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v Abb.1: Der Big-Fish-Little-Pond-Effekt.....
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fahigkeit, die aber Klassen besuchen, welche sich in ihrem
durchschnittlichen Leistungsniveau unterscheiden, weisen
unterschiedliche Selbstwahrnehmungen der eigenen
Fahigkeiten auf (symbolisiert durch die GroRe des Fisches).

Klasse 2

Schiler B in einer leistungsschwacheren Klasse (big fish in
a little pond) hat eine hdhere Wahrnehmung eigener Fahig-
keiten als ein vergleichbar fahiger Schiler A in einer leis-
tungsstarkeren Klasse (little fish in a big pond).

v Abb.2: Need for Cognition (Mittelwerte) in Begabten- und REEEI- e
klassen in der parallelisierten Stichprobe zu allen Messzeitpunkten
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Mathematik wurden die in den Begabtenklassen nachweis-
lich vorhandenen starkeren EinbufRen im akademischen
Selbstkonzept durch die Vergleiche mit einer besonders
leistungsstarken Gruppe durch positive Assimilationseffek-
te aufgefangen. Und wieder zeigten sich im Vergleich der
Klassentypen auch bei den parallelisierten Gruppen keine
Unterschiede mehr (weder in der Hohe noch im Abfall des
Selbstkonzepts).

Noten sind uber verschiedene Klassen hinweg
kaum vergleichbar, da sie haufig nach der so-
genannten sozialen Bezugsnormorientierung
vergeben werden.

Da das akademische Selbstkonzept stark von den erhalte-
nen Schulnoten beeinflusst wird, haben wir die Mathema-
tiknoten in einem weiteren Analyseschritt berlcksichtigt.
So konnte gepruft werden, ob die gefundenen Ergebnisse
unabhangig von den Noten gelten oder quasi auf deren
Einfluss zurlickzufiihren sind. Zunachst einmal zeigte sich,
dass bessere Schilerinnen und Schiler auch bessere No-
ten erhielten und sich in Mathematik mehr zutrauten. Im
Hinblick auf die Frage nach der Rolle der Notengebung fur
die oben untersuchten Effekte fand sich, dass sowohl der
Big-Fish-Little-Pond-Effekt als auch der Assimilationsef-
fekt komplett Gber den Einfluss der Mathematiknoten
erklart werden konnte. Das mittlere Leistungsniveau einer
Klasse und der Klassentyp zeigten keine direkten Effekte
mehr auf das akademische Selbstkonzept, sondern entwi-
ckelten ihren Einfluss indirekt Uber die Mathematiknoten.
Noten an sich hatten einen positiven Einfluss auf das
Selbstkonzept - je besser die Noten, desto hoher das
Selbstkonzept. Allerdings zeigte sich, dass vergleichbar fa-
hige Schilerinnen und Schiler in leistungsstarkeren Klas-
sen schlechtere Noten erhielten als in leistungsschwache-
ren Klassen. Die mittlere Mathematikleistung in einer
Klasse wirkte sich derart aus, dass unabhangig vom Kilas-
sentyp die Lehrkrafte strenger benoteten, je fahiger die
Schilerinnen und Schiler einer Klasse im Mittel waren.
Dies kann damit erklart werden, dass die Lehrkrafte bei
der Notengebung die Schilerinnen und Schiler anschei-
nend in ihren Leistungen mehr miteinander verglichen,
als die individuellen Leistungen der Schilerinnen und
Schiler in Bezug zu bestimmten, zum Beispiel curricular
verankerten Leistungskriterien zu betrachten. Dies ist ein
gangiger Befund aus der padagogisch-psychologischen
Forschung. Noten sind Uber verschiedene Klassen hinweg
kaum vergleichbar, da sie haufig nach der sogenannten
sozialen Bezugsnormorientierung vergeben werden, bei
der die Schilerinnen und Schuler einer bestimmten Klasse
die Referenzgruppe stellen. Kritisch diskutiert haben wir

diesen Befund bereits im Beitrag 4, wo wir die Notenent-
wicklung in den Klassentypen verglichen haben.

AKADEMISCHES SELBSTKONZEPT
IN DEUTSCH

Fur das Fach Deutsch zeigten sich etwas andere Ergeb-
nisse. Zum einen gab es zwischen den Klassentypen kei-
nen Unterschied in der Hohe des akademischen Selbst-
konzepts in Deutsch (weder in der Gesamtstichprobe
noch in der parallelisierten Stichprobe). Zum anderen
fanden wir bei Verwendung der verbalen Intelligenz als
Indikator der individuellen und der mittleren Fahigkeit der
Klasse lediglich einen signifikanten Big-Fish-Little-Pond-
Effekt, jedoch keinen signifikanten positiven Assimilati-
onseffekt. Auch hier war jedoch der Big-Fish-Little-Pond-
Effekt komplett Uber die erhaltenen Deutschnoten
erklarbar. Verbal intelligentere Schulerinnen und Schuler
erhielten zwar auch bessere Noten, in durchschnittlich
intelligenteren Klassen wurde von den Lehrkraften jedoch
auch insgesamt strenger benotet. Dies trug dazu bei, dass
hier vergleichbar verbal intelligente Schilerinnen und
Schiler ein geringeres Selbstkonzept eigener Fahigkeiten
entwickelten als in weniger leistungsstarken Klassen. In
beiden Klassentypen fiel das Selbstkonzept Uber die Zeit
signifikant ab, jedoch war dieser Abfall in den Begabten-
klassen groBer als in den Regelklassen (von 4,22 auf 3,77
in den Begabtenklassen und von 4,02 auf 3,79 in den Regel-
klassen). Auch hier muss die Rolle der Noten kritisch
diskutiert werden. In den Begabtenklassen erhielten die
Schilerinnen und Schiler trotz objektiv hoherer Leis-
tungsfahigkeit keine besseren Deutschnoten als diejeni-
gen der Regelklassen (vgl. Beitrag 4). Vor dem Hintergrund,
dass der Besuch einer Begabtenklasse im Fach Deutsch -
im Gegensatz zum Fach Mathematik — keinen positiven
Assimilationseffekt auf das akademische Selbstkonzept
hat, kann der Besuch einer Begabtenklasse in diesem Fach
durchaus kritisch gesehen werden. Insgesamt liegen die
Werte des akademischen Selbstkonzepts in Deutsch noch
im Uberdurchschnittlichen Bereich. Die Fortsetzung der
PULSS-Studie in Klasse 10 wird zeigen, ob wir hier auch
langfristig von relativ hoheren Kosten der Schiilerinnen
und Schuler der Begabtenklassen im Fach Deutsch im
Hinblick auf ihr Selbstbild eigener Fahigkeiten sprechen
konnen.

SOZIALES SELBSTKONZEPT

Die Selbstsicht der eigenen sozialen Anerkennung und
der eigenen Kompetenzen in der Interaktion mit anderen
macht das sogenannte soziale Selbstkonzept aus (BERNDT/
BURGY 1996). In der PULSS-Studie wurden zwei unterschied-
liche Komponenten desselben erfasst: Zum einen das
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Selbstkonzept sozialer Anerkennung (erfasst Uber die Ab-
lehnung von Aussagen wie »Ich fiihle mich in der Klasse
manchmal ein bisschen als AuBenseiter.«), welches das
Beddirfnis nach sozialer Wertschatzung und Integration
durch die Peergroup und durch die Lehrkrafte umfasst
(GOODENOW 1993). Zum anderen das Selbstkonzept eigener
Durchsetzungsfdhigkeit (erfasst Uber die Ablehnung von
Aussagen wie »Manchmal sage ich nichts, obwohl ich im
Recht bin.«), welches das Vertrauen in das eigene Durch-
setzungsvermogen gegenuber Mitmenschen beinhaltet.
Die erlebte Durchsetzungsfahigkeit ist ein wichtiger Ein-
flussfaktor im schulischen Kontext, da die Kinder tagtag-
lich in Konkurrenz zu Gleichaltrigen stehen (OSWALD/UHLEN-
DORFF 2008). Diese Selbstkonzeptfacette scheint zudem mit
zunehmendem Alter an Bedeutung zu gewinnen (FEND/
PRESTER 1986).

Vergleichbar intelligente Schulerinnen und Schu-
ler fUhlten sich in den Begabtenklassen sozial
anerkannter und besser integriert.

Wir fanden, dass in beiden Klassentypen das Selbstkon-
zept sozialer Anerkennung im Laufe der Zeit leicht, aber
signifikant abnahm (von 4,32 auf 4,16 in den Begabtenklas-
sen und von 4,26 bis zu 4,10 in den Regelklassen), wohin-
gegen das Selbstkonzept der eigenen Durchsetzungsfahig-
keit leicht und signifikant zunahm (von 3,81 auf 3,86 in
den Begabtenklassen und von 3,53 auf 3,68 in den Regel-
klassen, jeweils p < .05). Im Vergleich der Klassentypen
zeigten sich beim Selbstkonzept der sozialen Anerken-
nung keine signifikanten Unterschiede. Die Schilerinnen
und Schiler in den Begabtenklassen zeichneten sich je-
doch durch ein signifikant hoheres Selbstkonzept der
Durchsetzungsfahigkeit aus. Interessant sind dabei die
Befunde, wenn man nur Uberdurchschnittlich intelligente
Schilerinnen und Schiiler in beiden Klassentypen ver-
gleicht (parallelisierte Stichprobe): Hier fanden sich weder
flr das Selbstkonzept sozialer Anerkennung noch fiir das
Selbstkonzept eigener Durchsetzungsfahigkeit signifikante
Veranderungen Uber die Zeit hinweg; die Auspragungen
beider Selbstkonzeptfacetten blieben also Uber die Zeit
hinweg stabil. Zudem berichteten die Schilerinnen und
Schiler in den Begabtenklassen ein signifikant hoheres
Selbstkonzept sozialer Anerkennung. Im Selbstkonzept der
eigenen Durchsetzungsfahigkeit ergaben sich keine Unter-
schiede zwischen den Klassentypen. Vergleichbar intelli-
gente Schilerinnen und Schiiler fihlten sich demnach in
den Begabtenklassen sozial anerkannter und besser inte-
griert, erlebten sich aber nicht als durchsetzungsstarker
als in Regelklassen.

AKADEMISCHE INTERESSEN

Interesse entsteht durch die Auseinandersetzung mit ei-
nem bestimmten Gegenstand oder Themengebiet. Es
kann als Wertschatzung fur ein Thema verstanden werden
und entsteht vor allem dort, wo Personen personliche
Kompetenz erleben, Wahlfreiheit haben und sozial einge-
bunden sind (z.B. in einer Gruppe Gleichinteressierter
oder mit einem persdnlichen Vorbild). Fachbezogenes In-
teresse weist einen mittleren positiven Zusammenhang
mit den entsprechenden Leistungen auf. Hohes Interesse
geht demnach eher mit guten Noten einher und beein-
flusst beispielsweise investierte Lernzeit oder Kurswahl-
entscheidungen (z.B. KOLLER ET AL. 2000; SCHIEFELE/KRAPP/
SCHREYER 1993). Zahlreiche Studien konnten dartiber hinaus
belegen, dass das schulbezogene Interesse in der Sekun-
darstufe kontinuierlich abnimmt (z.B. WIGFIELD ET AL. 2008).
Hierfir sind unterschiedliche Griinde verantwortlich. Zum
einen differenzieren sich Interessen immer weiter aus, so-
dass in Gruppenbefragungen die mittleren Zustimmungs-
werte fUr bestimmte Bereiche sinken. Zum anderen sinken
die schulbezogenen Interessen tatsachlich, da inhaltliche
und soziale Angebote der Schule nicht mehr unbedingt
den Bedurfnissen von Jugendlichen entsprechen.

In der PULSS-Studie fanden wir eben diesen Riickgang
auch, und zwar in allen von uns erfragten Bereichen - al-
so in Deutsch, Mathematik und der ersten Fremdsprache
(erfasst Uber die Zustimmung zu Aussagen wie »In
Deutsch/Mathe/Englisch/Latein strenge ich mich an, weil
mich das Fach interessiert.«; alle Veranderungen signifi-
kant). In der Gesamtstichprobe war dieser Rickgang in
seiner Starke in beiden Klassentypen vergleichbar grof (in
Deutsch in den Regelklassen von 3,76 auf 3,10 und in den
Begabtenklassen von 3,65 auf 2,99; in Mathematik in den
Regelklassen von 4,05 auf 3,44 und in den Begabtenklas-
sen von 4,25 auf 3,69; in der ersten Fremdsprache in den
Regelklassen von 4,25 auf 3,51 und in den Begabtenklas-
sen von 4,19 auf 3,54). Die Schilerinnen und Schiler aus
den Begabtenklassen zeigten in Deutsch ein signifikant
geringeres Interesse, in Mathematik jedoch ein signifikant
groReres Interesse am Fach als Schiilerinnen und Schiiler
aus den Regelklassen. Das Interesse an der ersten Fremd-
sprache unterschied sich nicht zwischen beiden Gruppen.
Die Unterschiede im Deutsch- und Mathematikinteresse
zeigten sich aber nur in der Gesamtstichprobe und nicht
in der parallelisierten Stichprobe: Uberdurchschnittlich
intelligente Schilerinnen und Schiler zeigten in beiden
Klassentypen ein vergleichbar hohes Interesse an Mathe-
matik und Deutsch. Betrachtete man nun die Entwicklung
des Interesses in der parallelisierten Stichprobe Uber-
durchschnittlich intelligenter Schiilerinnen und Schiiler,
so zeigte sich, dass im Fach Deutsch (nicht fiir die ande-
ren Facher) der Ruckgang des Interesses in den Begabten-
klassen signifikant starker ausgepragt war als in den Regel-
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klassen. Dies kann zum Teil auf die negativere Entwicklung
des akademischen Selbstkonzepts in Deutsch in den Be-
gabtenklassen zurtickgeflihrt werden. Zusammenfassend
ist festzuhalten, dass sich damit die akademischen Inter-
essen mit der Ausnahme des Faches Deutsch in beiden
Klassentypen vergleichbar entwickelten. Im Fach Deutsch
war in den Begabtenklassen ein etwas negativerer Verlauf
zu verzeichnen.

NEED FOR COGNITION

Need for cognition (NFC) ist ein relativ stabiles Personlich-
keitsmerkmal, das sich darin auRert, dass eine Person von
sich aus kognitiv herausfordernde Situationen aufsucht
und gerne nachdenkt. Personen mit hohem NFC zeichnen
sich dementsprechend durch Freude am Denken aus, sie
bewerten intellektuell herausfordernde Aufgaben positiv
und sie sind von sich aus motiviert, Informationen zu
suchen und zu reflektieren, um Probleme zu I0sen oder
die Welt zu verstehen. Nachdenken wird hiermit also zu
einem personlichen Bedurfnis (daher auch »need«).

Wir fanden in PULSS, dass NFC den Besuch einer
Begabtenklasse besser vorhersagen kann als
andere Merkmale wie zum Beispiel das akade-
mische Selbstkonzept, Interessen oder auch
die Lernmotivation.

Wir fanden in PULSS, dass NFC den Besuch einer Begab-
tenklasse besser vorhersagen kann als andere Merkmale
wie zum Beispiel das akademische Selbstkonzept, Interes-
sen oder auch die Lernmotivation. Mit jeder weiteren
Einheit (in Standardabweichungen) im NFC-Fragebogen
(mit Items wie »lch mag Situationen, in denen ich mit
griindlichem Nachdenken etwas erreichen kann.«) erhoht
sich die Wahrscheinlichkeit, dass vergleichbar intelligente
Kinder (desselben Geschlechts und mit vergleichbarem
familiaren Bildungshintergrund) eine Begabtenklasse be-
suchen um den Faktor 2 (MEIER/VOGL/PRECKEL 2014). NFC
konnte in PULSS nicht nur den Besuch einer Begabten-
klasse relativ gut erklaren. Bei insgesamt leicht aber signi-
fikant abnehmenden Werten (in den Regelklassen von
3,43 auf 3,20 und in den Begabtenklassen von 3,75 auf
3,57) zeigte sich auch, dass die Schilerinnen und Schiler
der Begabtenklassen Uber alle Messzeitpunkte ein signifi-
kant hoheres NFC berichteten als die Schilerinnen und
Schiler der Regelklassen (sowohl in der Gesamt- als auch
in der parallelisierten Stichprobe). Vergleichbar intelligen-
te Kinder zeigten demnach in den Begabtenklassen kons-

tant eine hohere Freude am Denken und ein groReres
Bedurfnis nach kognitiver Herausforderung als in den
Regelklassen (v ABB. 2).

SELBSTREGULATION

Unter Selbstregulation sind selbsterzeugte Gedanken, Ge-
flhle und Handlungen zu verstehen, die auf das Erreichen
spezifischer Lernziele gerichtet sind (ZIMMERMAN 2000).
Diese Kompetenz stellt einen essenziellen Aspekt der
Lernsituation dar, welche Schilerinnen und Schiler dazu
befahigt, eigene Ressourcen und Potenziale zielgerichtet
zu nutzen und zu kontrollieren. Zudem wird diese Kompe-
tenz mehr und mehr als Schlisselqualifikation dafiir ange-
sehen, sich in der Schule und im spateren Berufsleben
eigenstandig komplexe, neue Wissensinhalte anzueignen
(ARTELT/BAUMERT/JULIUS-MCELVANY 2003). In zahlreichen Studi-
en lieR sich belegen, dass grundsatzlich positive Zusam-
menhdnge zwischen selbstreguliertem Lernen und Leis-
tungsmaRen bestehen (z.B. ARTELT/DEMMRICH/BAUMERT 20071),
weswegen den selbstregulativen Lernfahigkeiten auch
haufig eine zentrale Rolle in der Umsetzung von Bega-
bung in exzellente Leistung zugesprochen wird (HANDEL/
DRESEL 2011; BAUMANN/GEBKER/KUHL 2010). Da Hochbegabten
ein erhohtes Potenzial zugesprochen wird, exzellente Leis-
tungen zu erbringen, kdnnte vermutet werden, dass diese
auch erhohte selbstregulatorische Fahigkeiten besitzen.
Allerdings haben bislang nur wenige Studien die Selbstre-
gulationsfahigkeiten von hochbegabten Schiilerinnen und
Schulern genauer untersucht. In einer Literaturtbersicht
zum Thema Hochbegabung und Selbstregulation zeigte
sich jedoch, dass es bei hochbegabten Schilerinnen und
Schilern im Bereich des selbstregulatorischen Lernverhal-
tens starke Schwankungen gibt (SONTAG/STOGER 2010). In
verschiedenen Studien konnte auch belegt werden, dass
Hochbegabte zwar in der Regel liber mehr Wissen zum
strategischen Lernen verfligen (z.B. ALEXANDER ET AL. 2006),
dies aber haufig nicht zum Einsatz kommt. Als Grund
hierflr wird vermutet, dass hochbegabte Schilerinnen
und Schiler dieses Wissen zum Erbringen der angestreb-
ten bzw. eingeforderten Leistungen aufgrund ihrer hohen
Fahigkeiten nicht bendtigen (ABLARD/LIPSCHULTZ 1998). Daru-
ber hinaus scheint gerade bei niedrigleistenden Hochbe-
gabten, sogenannten Underachievern, der mangelnde
Einsatz von selbstregulatorischen Techniken eine Rolle zu
spielen (REIS/MCCOACH 2000). Im Zuge dieser Erkenntnisse
wird auch haufig eine explizite Forderung solcher selbstre-
gulatorischer Fahigkeiten bei hochbegabten Schiilerinnen
und Schilern gefordert (zIEGLER 2009).

In PULSS haben wir als wesentliche Elemente der Selbst-
regulation Selbsteinschdtzungen der Anstrengungsbereit-
schaft, der Konzentrationsfahigkeit und der Fdhigkeit zur
Zielverfolgung erfragt. Alle drei Komponenten der Selbst-
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regulation nahmen Uber die Zeit in beiden Klassentypen
signifikant ab (Anstrengungsbereitschaft in den Regelklas-
sen von 4,17 auf 3,80 und in den Begabtenklassen von 4,20
auf 3,86; Konzentrationsfahigkeit in den Regelklassen von
3,61 auf 3,46 und in den Begabtenklassen von 3,83 auf
3,63; Fahigkeit zur Zielverfolgung in den Regelklassen von
3,79 auf 3,61 und in den Begabtenklassen von 4,05 auf
3,85). Im Durchschnitt gab es jedoch bedeutsame Unter-
schiede zwischen den Klassentypen: Die Schilerinnen
und Schiler in den Begabtenklassen zeichneten sich
durch eine groRere Anstrengungsbereitschaft, hohere
Konzentrationsfahigkeit sowie groRere Fahigkeit zur Ziel-
verfolgung aus (alle Unterschiede waren signifikant). Dar-
Uber hinaus zeigte sich, dass die Fahigkeit zur Zielverfol-
gung in den Regelklassen signifikant abnahm, wahrend sie
in den Begabtenklassen relativ stabil blieb. Diese Unter-
schiede zeigten sich aber nur im Vergleich der Klassen-
typen in der Gesamtstichprobe. Fur die parallelisierte
Stichprobe, also im Vergleich der Uberdurchschnittlich
intelligenten Schilerinnen und Schdler in beiden Klassen-
typen, fanden sich keine signifikanten Unterschiede mehr.

Die Schulerinnen und Schuler in den Begab-
tenklassen zeichneten sich durch eine groke-
re Anstrengungsbereitschaft, hohere Konzen-
trationsfahigkeit sowie groGere Fahigkeit zur
Zielverfolgung aus.

SCHUL- UND KLASSENKLIMA

Nur wenige Studien haben die Beurteilung des Schul- und
Klassenklimas durch hochbegabte Schiilerinnen und Sch-
ler in Begabtenklassen und durch solche in Regelklassen
systematisch untersucht (ZEIDNER/SCHLEYER 1999A; ZEIDNER/
SCHLEYER 1999B). Ein gutes Klassenklima tragt zu besseren
Schulleistungen, einer positiveren Einstellung gegenuber
der Schule, einer erhohten Beteiligung im Unterricht so-
wie geringerem Storverhalten bei. Demgegenuber kann
ein stark wettbewerbsorientiertes Schulklima Stress bei
den Schilerinnen und Schilern verursachen (AMES 1992).
Gute Beziehungen zu Mitschilern sowie Akzeptanz inner-
halb der Klasse gehen mit einer positiven Einstellung zur
Schule, guten Leistungen und Schulerfolg einher (PATRICK/
ANDERMAN/RYAN 2002). In PULSS haben wir vier verschiedene
Bereiche des Klassenklimas sowie einen Gesamtklimawert
erfasst. Bei deren Beschreibung orientieren wir uns eng
am Handbuch des eingesetzten Linzer Fragebogens zum
Schul- und Klassenklima (EDER/MAYR 2000).

SOZIAL- UND LEISTUNGSDRUCK

Die Dimension »Sozial- und Leistungsdruck« umfasst die
von den Lehrkraften und vom Schulsystem ausgehenden
einschrankenden, hemmenden, belastenden Faktoren der
schulischen Umwelt, die auf die Realisierung institutionel-
ler (Leistungs-)Erwartungen und die persdnliche Durchset-
zung gegenuber den Schilerinnen und Schilern ausge-
richtet sind und von diesen vor allem Anpassung und
Unterordnung erfordern. Hohe Werte beschreiben eine
Umwelt, die charakterisierbar ist durch hohe quantitative
Leistungsanforderungen, ein zu hohes Vermittlungstempo
im Unterricht, fehlende Mitsprache und daraus resultie-
rende Ohnmachtsgefiihle, Bevorzugung beziehungsweise
Benachteiligung bei der Leistungsbeurteilung und haufige
konkurrenzfordernde Vergleiche zwischen den Schiilerin-
nen und Schilern. Eine so beschaffene Lernumwelt in der
Schule wirkt sich unglinstig auf das Leistungs- und Ar-
beitsverhalten aus, fiihrt zu einem nicht kooperativen
Mitarbeitsverhalten im Unterricht, verursacht in hohem
Ausmal psychische Belastungen (Schulangst, Schulstress,
depressive Verstimmungen, psychovegetative Beschwer-
den) und fuhrt zu einer massiven Beeintrachtigung der
Zufriedenheit mit der Schule.

SCHULERZENTRIERTHEIT

Die Dimension »Schiilerzentriertheit« biindelt die von
den Lehrkraften ausgehenden fordernden und die Schiile-
rinnen und Schiler in den schulischen Interaktionsprozess
einbeziehenden Elemente der schulischen Umwelt. Sie
betreffen vor allem die Qualitat der personlichen und der
unterrichtlichen Kommunikation zwischen Schilerinnen
und Schilern und Lehrkraften. Ein hohes Ausmal charak-
terisiert eine hoch lernforderliche schulische Umwelt, die
vor allem durch die positiven Beziehungen zwischen
Lehrkraften und Schilerinnen und Schilern und durch
Lernprozesse gekennzeichnet ist, die nicht primar an der
(bloBen) Vermittlung, sondern am Aneignungs- und Verar-
beitungsprozess der Adressaten orientiert sind. Eine so
beschaffene Lernumwelt in der Klasse wirkt sich in vielen
Bereichen positiv auf das Erleben, das Verhalten und die
Entwicklung der Schilerinnen und Schiler aus: Sie fordert
die Leistung, beglinstigt die Beteiligung im Unterricht,
flhrt zu hoher Zufriedenheit mit der Schule und zur Auf-
rechterhaltung schultypischer Interessen. Langerfristig
sind auch Einflisse auf die Entwicklung eines positiven
Selbstkonzepts nachweisbar. Hohe Schilerzentriertheit
kann — aufgrund des damit verbundenen verstarkten
Engagements im Unterricht — allerdings auch mit Belas-
tungen fir die Schilerinnen und Schiiler verbunden sein.
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LERNGEMEINSCHAFT

Die Dimension »Lerngemeinschaft« bezieht sich darauf, in
welchem AusmaR in einer Klasse eine gute und am Lernen
orientierte Klassengemeinschaft existiert. In einer Klasse
mit ausgepragter Lerngemeinschaft bestehen emotional
positive Beziehungen zwischen den Schulerinnen und
Schilern und zugleich eine an Lernen und Leistung orien-
tierte Grundhaltung. In einer solchen Lernumwelt sind die
Schilerinnen und Schiler mit der Schule zufriedener,
beteiligen sich starker um Unterricht und entwickeln ein
positives Selbstkonzept, vor allem im sozialen Bereich.

RIVALITAT UND STORUNG

Die Dimension »Rivalitdt und Stérung« bezieht sich auf
das AusmaR an konkurrierenden und konflikthaften Be-
ziehungen der Schilerinnen und Schuler untereinander
sowie auf das Ausmal an Unterrichtsstorungen. In einer
durch Rivalitat und Storung gekennzeichneten Klasse
bestehen haufig negative Beziehungen zwischen den
Schilerinnen und Schilern und eine lernfeindliche Grund-
haltung. In einer derartigen Klassenumwelt haben die
Schiilerinnen und Schiiler schlechtere Noten, leiden star-
ker unter Stress, beteiligen sich weniger am Unterricht
und erleiden eine Beeintrachtigung ihres Fahigkeits-
selbstkonzepts und ihres Selbstwertgefiihls.

GESAMTKLIMA

Das Gesamtklima setzt sich aus den vier zuvor beschriebe-
nen Dimensionen zusammen. Damit werden relevante
Merkmale des Beziehungs- und Interaktionsgeschehens in
der Schule beschrieben, wie sie von Schilerinnen und
Schiilern wahrgenommen werden, insbesondere die Bezie-
hung zwischen Lehrkraften und Schilerinnen und Sch-
lern, deren Beziehung untereinander, die Qualitat des
Unterrichts und die kollektiven Lernhaltungen der Schiile-
rinnen und Schdler.

Die Klimavariablen wurden in PULSS zweimal, in der Mitte
der 5. und der Mitte der 6. Klasse, erfasst. Im Verlauf tUber
die Zeit nahm der wahrgenommene Sozial- und Leistungs-
druck signifikant ab (in den Regelklassen von 97,25 auf
95,23 und in den Begabtenklassen von 95,84 auf 94,27).
Eine signifikante Verbesserung der Werte zeigte sich fur
die wahrgenommene Schiilerzentriertheit (in den Regel-
klassen von 95,42 auf 97,68 und in den Begabtenklassen
von 98,58 auf 100,10) und auch fiir den Zusammenhalt
innerhalb der Lerngemeinschaft (in den Regelklassen von
97,71 auf 99,62 und in den Begabtenklassen von 99,50 auf
101,80). Hinsichtlich Rivalitdt und Storungen gab es keine
bedeutsamen Verdnderungen Uber die Zeit (in den Regel-

klassen von 97,03 auf 97,16 und in den Begabtenklassen
von 97,27 auf 95,90). Diese Befunde gelten gleichermaRen
flr die Gesamtstichprobe wie fir die parallelisierte Stich-
probe. Im Vergleich der Klassentypen zeigte sich, dass
Schilerinnen und Schiiler der Begabtenklassen eine sig-
nifikant groRere Schiilerzentriertheit sowie signifikant
mehr Zusammenhalt innerhalb der Lerngemeinschaft er-
lebten als diejenigen der Regelklassen. Fur die uberdurch-
schnittlich intelligenten Schilerinnen und Schiler bei-
der Klassentypen fand sich dieser signifikante Unterschied
zugunsten der Begabtenklassen nur noch fur die Schiler-
zentriertheit: Die Schilerinnen und Schiler aus den Be-
gabtenklassen erlebten eine groRere Schilerzentriertheit
als vergleichbar Intelligente aus den Regelklassen (7 ABB.3).

Zusammengefasst zeigte sich fur das Gesamtklima damit
in beiden Klassentypen eine signifikante Verbesserung
von der Mitte der 5. Klasse bis zur Mitte der 6. Klasse (in
der Gesamtstichprobe in den Regelklassen von 99,97 auf
102,70 und in den Begabtenklassen von 102,00 auf 105,10).
Dabei lagen die Werte fir die Begabtenklassen stets tuber
denen der Regelklassen. In der Gesamtstichprobe war
dieser Unterschied statistisch hoch bedeutsam, in der
parallelisierten Stichprobe verfehlte er das statistische
Signifikanzniveau (p < .05) nur knapp.

ZUSAMMENFASSUNG UND
SCHLUSSFOLGERUNGEN

Sozio-emotionale Merkmale wie eine positive Selbstein-
schatzung eigener akademischer und sozialer Fahigkeiten
oder schulisches Wohlbefinden sind Erziehungsziele von
Schule und zugleich Motor fur eine positive Gesamt- und
Leistungsentwicklung. Die umfangreichen Befunde zu den
sozio-emotionalen Schilermerkmalen in PULSS sollen in
diesem Abschnitt nun unter drei Leitfragen abschlieBend
erortert werden: »Wie sehen sich die Schilerinnen und
Schiiler selbst?«, »Was bewegt die Schiilerinnen und Schi-
ler?« und »Wie geht es den Schilerinnen und Schilern in
der Schule?«. Damit sind mit den Bereichen Selbstkonzept,
Motivation und Wohlbefinden zentrale Aspekte sozio-
emotionaler Schulerfahrungen abgebildet.

WIE SEHEN SICH DIE SCHULERINNEN
UND SCHULER SELBST?

Auch in PULSS fanden wir den fur die Sekundarstufe | ty-
pischen Befund, dass sich die Selbsteinschatzungen der
Schilerinnen und Schiiler etwas verschlechterten. So fiel
der allgemeine Selbstwert Uber die Zeit leicht ab, die Wer-
te blieben jedoch insgesamt im oberen Bereich und die
Schulerinnen und Schuler beider Klassentypen berichte-
ten insgesamt ein hohes Selbstwertgefiihl. Es zeigten sich
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v Abb.3: Wahrgenommene Schulerzentriertheit in Begabten-

und Regelklassen Mitte der 5. Klasse und Mitte der 6. Klasse
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Mitte 5. Klasse

keine Unterschiede flr Begabten- und Regelklassen. Auch
die Einschatzungen zum Fahigkeitsselbstkonzept sanken
Uber die Zeit ab. Die Schilerinnen und Schiler der Begab-
tenklassen schatzten ihre schulbezogenen Fahigkeiten
allgemein und in Mathematik hoher ein als die Schilerin-
nen und Schiler der Regelklassen. Dies zeigte sich aller-
dings nur in der Gesamtstichprobe und nicht mehr im
Vergleich ahnlich Intelligenter in beiden Klassentypen.
Zudem fanden wir hier, dass mogliche Kosten durch den
Big-Fish-Little-Pond-Effekt komplett durch positive Assimi-
lationseffekte auf das akademische Selbstkonzept aufge-
fangen wurden. Damit war der Selbstkonzeptabfall allge-
mein und in Mathematik in beiden Klassentypen ver-
gleichbar grol, womit sich flr Schilerinnen und Schiler
der Begabtenklassen keine besonderen Kosten durch die
Fahigkeitsgruppierung ergaben. In Deutsch hingegen zeig-
ten sich keine hoheren akademischen Selbstkonzepte fur
die Begabtenklassen und auch ein starkerer Selbstkonzept-
abfall Uber die Zeit. Dieser lie sich komplett iber die
Notenvergabe in Deutsch erklaren. Die Deutschnoten sind
in diesem Zusammenhang und vor dem Hintergrund eines
moglicherweise zu hoch angesetzten Erwartungswerts der

Mitte 6. Klasse
@ Begabtenklasse
@ Regelklasse

Lehrkrafte kritisch zu diskutieren. Auch fur eine Facette
des sozialen Selbstkonzepts war ein Abfall zu verzeichnen:
So sanken in der Gesamtstichprobe die Werte der selbst
wahrgenommenen sozialen Akzeptanz durch Mitschiile-
rinnen und Mitschiler Uber die Zeit etwas ab; die mittle-
ren Auspragungen waren dabei in beiden Klassentypen
vergleichbar. Interessant ist nun aber die Analyse der lber-
durchschnittlich intelligenten Schiilerinnen und Schiiler:
Hier zeigten sich stabile Werte Uber die Zeit und auch
hohere Werte flr die Schilerinnen und Schiiler in den
Begabtenklassen. Intelligentere Kinder hatten damit ein
stabileres Erleben sozialer Akzeptanz und sie fuhlten sich
in Begabtenklassen eher sozial anerkannt und besser in-
tegriert als in Regelklassen. Das Selbstkonzept sozialer
Durchsetzungsfahigkeit stieg in der Gesamtstichprobe in
beiden Klassentypen an, wobei im Mittel die Schiilerinnen
und Schiler in den Begabtenklassen etwas hohere Durch-
setzungsfahigkeit erlebten. Allerdings zeigte sich auch hier
flr die Uberdurchschnittlich intelligenten Schilerinnen
und Schiler ein etwas anderes Bild: lhre erlebte Durchset-
zungsfahigkeit veranderte sich nicht Uber die Zeit und
unterschied sich auch nicht bezlglich der Klassentypen.

o1
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WAS BEWEGT DIE SCHULERINNEN
UND SCHULER?

Auch das akademische Interesse zeigte in allen von uns
berlcksichtigten Fachern einen leichten Riickgang, der in
der Gesamtstichprobe in beiden Klassen vergleichbar groR
war. Tendenziell waren die Begabtenklassen starker an
Mathematik interessiert. In den Regelklassen war ein star-
keres Interesse im Fach Deutsch erkennbar. Diese Unter-
schiede zeigten sich aber nicht fur die Uberdurchschnitt-
lich intelligenten Schilerinnen und Schiler, die in beiden
Klassentypen ein vergleichbares Interesse an Mathematik,
Deutsch und auch der ersten Fremdsprache berichteten.
Kritisch waren die Befunde fiir das Deutschinteresse, das
sich fir die intelligenteren Schilerinnen und Schiiler in
den Begabtenklassen unglinstiger entwickelte als in den
Regelklassen. Dies kann zum Teil auf die negativere Ent-
wicklung des akademischen Selbstkonzepts in Deutsch in
den Begabtenklassen zuriickgefiihrt werden. Wahrend da-
mit die Befunde zum akademischen Interesse fur beide
Klassentypen mit der Ausnahme des Deutschinteresses
recht ahnlich ausfielen, unterschieden sich die Schulerin-
nen und Schuler beider Klassentypen deutlich in ihrem
Need for Cognition oder ihrer kognitiven Motivation, wel-
che sich durch Freude am Denken und dem Bedurfnis
nach kognitiver Herausforderung auszeichnet. Im Ver-
gleich verschiedener motivationaler Merkmale wie Inter-
essen oder Lern- und Leistungszielen, erwies sich nur NFC
als bedeutsamer Pradiktor dafiir, wer Uberhaupt eine Be-
gabtenklasse besuchte; zum anderen zeigte sich, dass NFC
in den Begabtenklassen deutlich hoher ausgepragt war.
Begabtenklassen scheinen also gerade Kinder mit einer
grolRen Freude am Denken und einem hohen Bedurfhis
nach kognitiver Herausforderung anzuziehen — maoglicher-
weise auch daher, weil diese Kinder in Regelklassen keine
optimale Passung zu ihren kognitiven Bedurfnissen er-
leben. In der Gesamtstichprobe, aber nicht mehr beim
Vergleich Uberdurchschnittlich intelligenter Kinder, zeich-
neten sich die Schiilerinnen und Schiiler in den Begabten-
klassen zudem durch eine groRere Anstrengungsbereit-
schaft, hohere Konzentrationsfahigkeit sowie einer
groReren Fahigkeit zur Zielverfolgung aus. Diese Unter-
schiede sind damit im Gegensatz zu NFC weniger spezi-
fisch fur die Schiler und Schilerinnen eines bestimmten
Klassentyps, sondern eher kennzeichnend fur die intelli-
genteren Schilerinnen und Schiler.

WIE GEHT ES DEN SCHULERINNEN
UND SCHULERN IN DER SCHULE?

Insgesamt entwickelte sich das Klassenklima in beiden
Klassentypen positiv. In der erlebten Rivalitat oder im so-
zialen Druck/Leistungsdruck fanden sich keine Unter-
schiede zwischen den Klassentypen. Die Schilerinnen und

Schiler in den Begabtenklassen erlebten allerdings eine
hohere Schilerzentriertheit des Unterrichts und eine
bessere Lerngemeinschaft als die Schilerinnen und Schu-
ler der Regelklassen. Im Vergleich der Uiberdurchschnitt-
lich Intelligenten beider Klassentypen fand sich dieser
Unterschied zugunsten der Begabtenklassen nur noch fiir
die Schilerzentriertheit. Fasst man diese verschiedenen
Dimensionen des Klassenklimas zu einem Gesamtklima-
wert zusammen, so zeigte sich auch hier eine Verbesse-
rung von der Mitte der 5. Klasse bis zur Mitte der 6. Klasse
und ein leichter Vorteil fur die Begabtenklassen.

Die Schulerinnen und Schuler in den Begabten-
klassen erlebten allerdings eine hohere Schuler-
zentriertheit des Unterrichts und eine bessere
Lerngemeinschaft als die Schulerinnen und
Schuler der Regelklassen.

Insgesamt zeigten sich im Vergleich der Schilerinnen und
Schiiler beider Klassentypen viele Ahnlichkeiten in sozio-
emotionalen Variablen, insbesondere dann, wenn wir nur
die Uberdurchschnittlich Intelligenten aus beiden Klassen-
typen miteinander verglichen (Selbstwert, soziale Durch-
setzungsfahigkeit, akademische Interessen, selbstregula-
tive Fahigkeiten). Gab es Unterschiede, so fielen diese in
der Regel zugunsten der Begabtenklassen aus, auch wenn
man nur die Uberdurchschnittlich Intelligenten aus bei-
den Klassentypen miteinander verglich (héhere soziale
Anerkennung und bessere soziale Integration; hohere
Freude am Denken und groReres Bedurfnis nach kogniti-
ver Herausforderung; hohere Schilerzentriertheit und
besseres Gesamtklima in der Klasse). Mogliche Kosten fur
die eigenen Fahigkeitseinschatzungen durch das Zusam-
mensein mit einer sehr starken Vergleichsgruppe wurden
durch positive Assimilationseffekte der Begabtenklassen
aufgefangen, sodass der mit dem Ubertritt auf das Gym-
nasium zu erwartende Abfall im akademischen Selbstkon-
zept in beiden Klassentypen vergleichbar grof ausfiel.
Einzige Ausnahme war das Fach Deutsch, in dem sich in
den Begabtenklassen keine bessere Selbsteinschatzung
der Fahigkeiten zeigte, und in dem sich das akademische
Selbstkonzept und moglicherweise in Folge davon das
Interesse am Fach etwas unglinstiger entwickelten als in
den Regelklassen. Im Hinblick auf die untersuchten Merk-
male haben sich damit Begabtenklassen bewahrt. Die
Entwicklung im Fach Deutsch sollte allerdings sorgfaltig
beobachtet und gegebenenfalls durch entsprechende
MaRnahmen zur Erhdhung des akademischen Selbstkon-
zepts in Deutsch und des Deutschinteresses aufgefangen
werden. Insbesondere die Vergabe der Deutschnoten soll-
te in diesem Zusammenhang kritisch diskutiert werden.
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Die Begabtenklassen
. IN der Einschatzung der

Lenrkrafte und

DIE BEGABTENKLASSEN IN DER
EINSCHATZUNG DER LEHRKRAFTE

Bislang ist noch wenig dartber bekannt, ob — und wenn
ja — in welchen Aspekten sich didaktische Ansdtze und
curriculare Inhalte in den Begabtenklassen und Regelklas-
sen bedeutsam unterscheiden. Im Rahmen von PULSS
sollte geklart werden, inwieweit die gangigen Maknahmen
der Begabtenforderung (Akzeleration, Enrichment, Indivi-
dualisierung/Differenzierung) im Unterricht in den Begab-
tenklassen umgesetzt werden. Um diese Fragen zu beant-
worten, wurden Unterrichtstageblicher eingesetzt.

Weiterhin sollte erfasst werden, inwiefern die Lehrkrafte
der Begabtenklassen gesondert auf diese Aufgabe vorbe-
reitet wurden und ob weiterer Qualifizierungsbedarf be-
steht. Mittels eines halbstrukturierten Interviews sollte
zudem festgehalten werden, wie die Lehrkrafte ihren
Unterricht in den Modellklassen bewerten, zu welchen
Themen sich die Lehrkrafte spezifisches Wissen wiinschen,
und in welchen Bereichen sie gerne zusatzliche Unterstit-
zung in Anspruch nehmen mochten.

Die Darstellung der Begabtenklassen aus Lehrersicht glie-
dert sich entsprechend in zwei Abschnitte: Unterrichtsta-
gebicher und Lehrerinterviews. Zunachst werden jeweils
die Messinstrumente zur Erfassung der Lehrerperspektive
vorgestellt. Es folgt die Beschreibung der Stichproben so-
wie die Prasentation der wichtigsten Ergebnisse. Abschlie-

Eltern

Rend werden die Ergebnisse beider Instrumente zur Erfas-
sung der Begabtenklassen aus Lehrersicht diskutiert.

UNTERRICHTSTAGEBUCHER

Zur Erfassung von Unterrichtsmerkmalen wurden zweimal
pro Schuljahr fur jeweils eine Woche Unterrichtstagebu-
cher in den Fachern Deutsch und Mathematik eingesetzt.
Die Lehrerinnen und Lehrer beider Klassentypen flillten
eine Woche lang im Anschluss an jede Deutsch- und Mathe-
matikstunde jeweils ein Unterrichtstagebuch aus. Die Be-
arbeitung eines Unterrichtstagebuches nahm ca. flnf bis
zehn Minuten in Anspruch. Die Erhebungen in der 5. und
6. Klasse fanden jeweils in der zweiten Woche im Marz
und im Mai statt, in der 7. Klasse wurde die Unterrichtsge-
staltung wahrend der dritten Woche im November sowie
wahrend der zweiten Woche im Marz erfasst.

Diese Unterrichtstagebicher wurden speziell fir PULSS

entwickelt (vOoGL/PRECKEL 2008) und gliederten sich in fol-

gende Abschnitte:

o allgemeine Angaben: z.B. Anzahl der Schilerinnen
und Schiler, Unterrichtsthema

o Vorbereitung auf den Unterricht: Zeitaufwand, Komple-
xitat, Materialaufwand sowie Schwierigkeit (Bewertung
auf einer 5-stufigen Skala)
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o spezifische Merkmale des Unterrichts: Einschatzung,
ob verschiedene Unterrichtsmerkmale innerhalb der
jeweiligen Unterrichtseinheit realisiert wurden (z.B.
Akzeleration, Enrichment, Differenzierung, Freiheits-
spielrdume; ja-nein-Antworten)

o allgemeine Merkmale des Unterrichts: Beurteilung
allgemeiner Merkmale wie z.B. Unterrichtsstorungen
oder Arbeitsformen auf einer 4-stufigen Skala (von
»trifft gar nicht zu« bis »trifft voll und ganz zu«) und
der Zufriedenheit mit der Unterrichtseinheit auf einer
5-stufigen Skala (von »unzufrieden« bis »sehr zufrie-
den«). Diese allgemeinen Merkmale wurden zudem
am Ende einer Unterrichtswoche nochmals im Ruick-
blick fiir die ganze Woche erhoben.

STICHPROBENBESCHREIBUNG

Die Ricklaufquote der Unterrichtstagebiicher war Gber alle
Jahrgangsstufen hinweg sehr gut. Von der 5. bis zur 7. Klasse
war nur ein leichter Ruckgang der Teilnahme zu verzeich-
nen: Wahrend in der 5. Klasse von 87,5 % der Lehrkrafte
Unterrichtstagebucher vorlagen, waren es in der 7. Klasse
noch 83,75%. Jede Lehrkraft flllte zu den jeweiligen Er-
hebungszeitpunkten durchschnittlich etwa funf bis sechs
Unterrichtstagebticher aus.

AUSWERTUNGSMETHODE

Bei den meisten Unterrichtsmerkmalen (z.B. Akzeleration
oder auch Differenzierung) wurden die Lehrkrafte gebeten
anzugeben, ob die vorgeschlagene Kategorie eingesetzt
wurde oder nicht. Alle zustimmenden Antworten, die die
Lehrkrafte im Laufe der zwei Wochen des Schuljahres ab-
gegeben hatten, wurden aufsummiert und an der Anzahl
der jeweils ausgeflillten Unterrichtstageblicher (maximal
sechs Unterrichtstagebiicher pro Woche, also maximal
zwolf Unterrichtstageblicher pro Klassenstufe) relativiert.
Auf diese Weise konnte die Auftretenshaufigkeit jedes
Unterrichtsmerkmals bestimmt werden.

Bei den Variablen Unterrichtsvorbereitung und den allge-
meinen Unterrichtsmerkmalen (z.B. Storungen oder Zu-
friedenheit) sowie den Fragen am Ende der Unterrichts-
woche waren abgestufte Antwortskalen vorgegeben. In
diesen Fallen wurden Mittelwerte fur die zwei Wochen
gebildet, in denen das Unterrichtstagebuch ausgefuillt
wurde.

Zur statistischen Datenanalyse wurden Varianzanalysen
eingesetzt.

ERGEBNISSE
UNTERRICHTSVORBEREITUNG

Im Wesentlichen zeigten sich keine statistisch bedeutsa-
men Unterschiede zwischen den Begabten- und den Regel-
klassen hinsichtlich des zeitlichen Aufwandes, des Mate-
rialaufwandes, der Komplexitat sowie im Hinblick auf die
Schwierigkeiten bei der Vorbereitung des Unterrichts.
Lediglich die Vorbereitungszeit in der 5. Klasse betrug in
den Begabtenklassen 43,21 Minuten, wahrend die Lehr-
krafte in den Regelklassen 29,25 Minuten Vorbereitungs-
zeit bendtigten. Den Kommentaren der Lehrerinnen und
Lehrer ist zu entnehmen, dass der Arbeitsaufwand fur
»Neueinsteiger« in die Begabtenklassen anfangs sehr
hoch ist (siehe auch die Ergebnisse der Lehrerinterviews).

SPEZIFISCHE UNTERRICHTSMERKMALE

Die Auswertung der Unterrichtstagebucher zeigt, dass sich
der Unterricht in den Begabten- und den Regelklassen vor
allem in den Aspekten Akzeleration und Enrichment un-
terschied: In den Begabtenklassen fand zu allen Messzeit-
punkten mehr Akzeleration statt als in den Regelklassen.
Dieses schnellere Durchlaufen des Lehrplans wurde vor
allem durch Reduktion von Festigungs- und Ubungspha-
sen, Reduktion von Fallbeispielen sowie durch Verzicht auf
Wiederholungen erreicht. Auch Enrichment wurde in den
Hochbegabtenklassen durchgangig haufiger realisiert.
Zur Vertiefung des Unterrichtsstoffes wurden viele unter-
schiedliche MaRnahmen wie zum Beispiel Projektarbeit,
Methodentraining, Rollenspiele oder auch mehrsprachiger
Unterricht eingesetzt. In der 5. und der 7. Klasse wurde in
den Begabtenklassen im Unterricht mehr differenziert als
in den Regelklassen, in der 6. Klasse unterschieden sich
die Klassentypen hinsichtlich der Differenzierung des
Unterrichts hingegen nicht. Differenzierung wurde vor
allem Uber die selbststandige Auswahl von Themen und
Material realisiert. In der 5. Klasse spielte zudem die Struk-
turiertheit des Unterrichts in den Begabtenklassen eine
bedeutsamere Rolle als in den Regelklassen. Die Lehrkrafte
in den Begabtenklassen gaben hiufiger einen Uberblick
Uber den Stundenverlauf. Sie grenzten auch die verschie-
denen Unterrichtsphasen starker voneinander ab. In den
6. und 7. Klassen unterschieden sich die Begabten- und
Regelklassen hinsichtlich der Strukturiertheit des Unter-
richts nicht.

Hinsichtlich folgender Merkmale gab es zu keinem Mess-
zeitpunkt Unterschiede zwischen den Begabtenklassen
und den Regelklassen: Freiheitsspielraume (wie z.B. freie
Zeiteinteilung oder freie Wahl des Sozialpartners), Ausmaf
an Unterstlitzung und Hilfestellung, Art der Hausaufgaben,
Kontrolle (z.B. Selbstkontrolle oder Kontrolle durch die
Lehrkraft), Einsatz von Sozialformen (Einzel-, Partner- oder
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Gruppenarbeit, Unterricht im Klassenverband) sowie die
eingesetzten Unterrichtsmethoden (z.B. fragend-entwi-
ckelndes Unterrichtsgesprach).

ALLGEMEINE MERKMALE DES UNTERRICHTS

Die Begabtenklassen und die Regelklassen unterschieden
sich in keiner Klassenstufe im Hinblick auf die Unterrichts-
merkmale: Unterrichtsstorungen, Einhalten des Zeitplanes,
spontanes Anpassen des Zeitplanes an die Bedurfnisse der
Schilerinnen und Schiler, Klassenklima aus Lehrersicht,
Aufzeigen von Zusammenhangen zu Gelerntem aus ande-
ren Fachern sowie Zeitverschwendung.

Wahrend sich das Unterrichtstempo in der 5. und 6. Klasse
in den Begabten- und Regelklassen nicht unterschied,
herrschte in der 7. Klasse in den Begabtenklassen ein ho-
heres Unterrichtstempo vor als in den Regelklassen. Adap-
tives Pacing (Anpassen des Unterrichtstempos) wurde in
den Begabten- und den Regelklassen in der 5. und 6. Klas-
se in gleichem AusmaR realisiert. In der 7. Klasse wurde in
den Begabtenklassen haufiger adaptives Pacing eingesetzt.

In der 5. Klasse gab es hinsichtlich des selbstbestimmten
Arbeitens keinen Unterschied zwischen Begabten- und
Regelklassen. In der 6. Klasse wurde in den Regelklassen
der Unterricht haufiger anhand von Beispielen erklart als
in den Begabtenklassen. In der 7. Klasse zeigten sich deut-
liche Unterschiede zwischen den Begabten- und Regel-
klassen: Die Schulerinnen und Schuler in den Begabten-
klassen erarbeiteten Zusammenhange haufiger selbst und
erorterten haufiger unterschiedliche Lern- und Losungs-
wege. In den Regelklassen wurde der Unterrichtsstoff
etwas haufiger anhand von Beispielen erklart. Aus Lehrer-
sicht zeichneten sich die Schilerinnen und Schuler der
Begabtenklassen zudem durch mehr Mitarbeit aus als die
Schilerinnen und Schiler der Regelklassen.

In allen Klassenstufen waren die Lehrkrafte in den Begab-
ten- und den Regelklassen mit ihrem Unterricht gleicher-
mafen zufrieden.

LEHRERINTERVIEWS

In einem etwa 45-mindtigen, halbstrukturierten Lehrerin-
terview, das im Rahmen von PULSS entworfen wurde,
wurden Mathematik- und Deutschlehrkrafte der Begabten-
klassen am Ende jedes Schuljahres befragt. Spatere Leh-
rerinterviews zu Ende der 6. Klassen oder mit Lehrkraften
in Kohorte 2 von PULSS beschrankten sich auf diejenigen
Lehrerinnen und Lehrer, die in den vorangegangenen
Jahren noch nicht interviewt worden waren.

Die Interviews umfassten folgende Themen:

o allgemeine Angaben zur Person (z.B. unterrichtete
Ficher und Klassenstufen, Ubernahme von
Zusatzaufgaben)

o Qualifizierung und Qualifizierungsbedarf der Lehr-
krafte fur die Begabtenklassen

o Vorbereitung auf den Unterricht in den Begabten-
klassen

o interne und externe Fortbildungsmanahmen

o Unterricht in den Begabtenklassen (z.B. Unterrichts-
methoden, Merkmale der Schilerinnen und Schiiler)

o angebotene Fordermalnahmen an der Schule

o Auswahlverfahren fur die Begabtenklassen

STICHPROBENBESCHREIBUNG

Mithilfe des Lehrerinterviews wurden 53 Lehrkrafte, die
Mathematik oder Deutsch in den Begabtenklassen unter-
richteten, befragt. Es handelte sich dabei um 34 weibliche
und 19 mannliche Personen. Die Befragten befanden sich
zum Zeitpunkt des Interviews durchschnittlich seit elf
Jahren im Schuldienst, das Referendariat nicht mitgezahlt.
Sie unterrichteten im Mittel seit etwa vier Jahren in den
Begabtenklassen.

AUSWERTUNGSMETHODE

Die durchgeflihrten Interviews wurden aufgenommen und
in ein Textdokument transkribiert. AnschlieBend wurden
sie nach Schlagworten kodiert und die somit anonymisier-
ten Ergebnisse aus den Protokollen in ein Statistikpro-
gramm eingegeben. Geschlossene Fragen sowie manche
Fragen mit vorgegebenen Antwortkategorien konnten di-
rekt Uber alle teilnehmenden Lehrkrafte aufsummiert und
an der Anzahl der Beantwortungen des jeweiligen Items
relativiert werden. Fir die offenen Antworten wurden Ka-
tegorien gebildet und anschlieBend deskriptiv ausgewertet.
Aufgrund des qualitativen Charakters dieses Interviews
konnten keine statistischen Signifikanztests durchgefuhrt
werden.

ERGEBNISSE

VORBEREITUNG AUF DEN UNTERRICHT
IN DEN BEGABTENKLASSEN

Zunachst wurde erhoben, ob die Lehrkrafte bereits vor
Aufnahme des Unterrichts in den Begabtenklassen auf
diese Aufgabe fachlich vorbereitet worden waren oder sich
selbst darauf vorbereitet hatten. Mehrfachnennungen
waren bei dieser Frage moglich. Etwas mehr als ein Drittel
der Befragten (19 Lehrkrafte) begann den Unterricht in
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den Begabtenklassen vollig unvorbereitet. Die Vorbereitung
der anderen Lehrkrafte gestaltete sich folgendermaRen:
o externe Weiterbildungen (17 Lehrkrafte)
o interne Weiterbildungen (6 Lehrkrafte)
o Selbststudium (9 Lehrkrafte)
o sonstige Vorbereitung wie z.B. Ubergabegespriche

(5 Lehrkrafte)

FORT- UND WEITERBILDUNGEN

60% der Lehrkrafte gaben an, dass an ihren Schulen in-
terne Weiterbildungen rund um das Thema Hochbega-
bung angeboten werden. Die Gymnasien unterschieden
sich allerdings in der RegelmaRigkeit, in der sie ein solches
Angebot offerierten. Lediglich 16 der 53 Lehrkrafte hatten
mindestens einmal im Jahr die Moglichkeit, an einer inter-
nen Fortbildung an ihrer Schule teilzunehmen. Die Fort-
und WeiterbildungsmaBnahmen wurden von den Lehr-
kraften der Begabtenklassen sehr heterogen beurteilt.
Jeweils etwa ein Funftel aller Befragten empfand die Fort-
bildungen als gelungen, mittelmaRig, aber auch unzurei-
chend. Weitere etwa 40% der Lehrkrafte gaben an, keine
beurteilende Aussage machen zu kdnnen. Bei mehr als
der Halfte der Lehrkrdfte bestand der Wunsch nach Fort-
bildungsveranstaltungen zu Methodik und Didaktik in
den Hochbegabtenforderklassen. Dartiber hinaus winsch-
ten sich die Lehrkrafte Fortbildungen zu Verhaltensauf-
falligkeiten bei hochbegabten Kindern (13 Lehrkrafte),
Charakteristika von Hochbegabten (11 Lehrkrafte), Eltern-
arbeit und -beratung sowie zur Identifikation von Hochbe-
gabten (jeweils 5 Lehrkrafte).

UNTERRICHT IN DEN BEGABTENKLASSEN

Die Auswertung der Interviews mit den Lehrkraften zeigte,
dass die meisten Befragten Unterschiede in der Unter-
richtsvorbereitung zwischen Begabten- und Regelklassen
wahrnahmen. Zwischen 33 und 42 % der Lehrkrafte nann-
ten einen groReren zeitlichen Aufwand sowie die hohere
Komplexitat der Vorbereitung flir die Begabtenklassen als
wesentlichen Unterschied. Diese Einschatzungen waren
unabhangig von der Dauer der Berufsausiibung oder der
Unterrichtserfahrung in den Begabtenklassen.

Zusatzlich wurde im Interview auch nach der erlebten
praktischen Unterstltzung im Arbeitsalltag gefragt. Unter-
stitzung bekamen die Lehrkrafte sowohl aus schulinter-
nen Kreisen als auch von auBerhalb. Insgesamt gaben 52
der 53 befragten Lehrkrafte an, von Kollegen Hilfestellun-
gen flr ihren Unterricht in den Begabtenklassen erhalten
zu haben. Unterstltzung von Schulpsychologen (4 Lehr-
krafte) und Beratungslehrkraften (1 Lehrkraft) nahmen
insgesamt flnf Personen in Anspruch. AuRerhalb des eige-
nen Schulhauses tauschten sich einige der befragten Lehr-
krafte (13 Lehrkrafte) mit Lehrkraften anderer Schulen aus.

Zudem arbeiteten acht Lehrkrafte auch mit Universitdaten
zusammen. Der Austausch im eigenen Bekanntenkreis
sowie die Zusammenarbeit mit Eltern spielte eher eine
untergeordnete Rolle, ahnlich wie die Inanspruchnahme
einer Beratungsstelle oder die Konsultationen von Arzten
bzw. Therapeuten. Trotz der beschriebenen vielfaltigen
Nutzung von Unterstitzung im Alltag gaben viele Lehr-
krafte Verbesserungsvorschlage an. So sollte nach Mei-
nung von 16 Lehrkraften der Erfahrungsaustausch mit den
Kollegen noch intensiviert, die Kooperation mit Fachper-
sonal flr die Auseinandersetzung mit Verhaltensauffallig-
keiten ausgebaut (9 Lehrkrafte) und mehr Lernmaterial
bereitgestellt werden (9 Lehrkrafte).
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Zwischen 33 und 42 9% der Lehrkrafte nannten
einen grolleren zeitlichen Aufwand sowie die
hohere Komplexitat der Vorbereitung fur die
Begabtenklassen als wesentlichen Unterschied.

DIE BEGABTENKLASSEN IN DER
SICHT DER LEHRKRAFTE - FAZIT UND
EMPFEHLUNGEN

Die Auswertung der Unterrichtstagebucher zeigte, dass
sich die Lehrkrafte in ihrem Unterrichtsverhalten an die
Klassentypen anpassten und die wichtigsten Saulen der
Begabtenforderung (Akzeleration, Enrichment, Differen-
zierung) im Unterricht in den Begabtenklassen umsetzten.
Wahrend sich - wie in Beitrag 5 beschrieben - aus Sicht
der Schilerinnen und Schiler Unterschiede im erlebten
Klassenklima zugunsten der Begabtenklassen zeigten
(hohere Schilerzentriertheit des Unterrichts und bessere
Lerngemeinschaft), bewerteten die Lehrkrafte das Klassen-
klima in beiden Klassentypen als vergleichbar gut. Zudem
waren die Lehrkrafte in beiden Klassentypen vergleichbar
zufrieden mit ihrem Unterricht. Damit zeigen die Befunde
aus den Unterrichtstageblichern, dass sich die Lehrkrafte
in ihrer Unterrichtsgestaltung angemessen auf die jewei-
ligen Klassentypen einstellten, sie aber nicht generell
unterschiedlich bewerteten (Klima, Zufriedenheit).

Die qualitative Auswertung der Interviews mit den Lehr-
kraften ergab zudem, dass etwa ein Drittel der Hauptfach-
lehrkrafte der Begabtenklassen den Unterricht aufgenom-
men hatte, ohne sich vorab speziell darauf vorbereitet zu
haben bzw. darauf vorbereitet worden zu sein. Dement-
sprechend besteht hier aus Lehrersicht Verbesserungsbe-
darf: Die Lehrerinnen und Lehrer wiinschten sich mehr-
heitlich die Moglichkeit, vor Aufnahme des Unterrichts in
einer Begabtenklasse eine Fortbildung besuchen zu kon-
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nen. Besonders wichtig erscheint in diesem Zusammen-
hang auch die Vorbereitung der Lehrkrafte auf einen
eventuellen Mehraufwand bei der Unterrichtsvorberei-
tung sowie die Vermittlung von Strategien im Umgang
damit (z.B. Teamteaching-Ansdtze, gemeinsame Material-
sammlung im Kollegium).

Etwa ein Funftel der befragten Lehrkrafte bewer-
tete das Angebot an Weiterbildungsmalinahmen
als unzureichend. Die Lehrkrafte wunschten sich
vorrangig methodische und didaktische Hilfen
fur den Unterricht in den Begabtenklassen.

Interne Weiterbildungen zum Unterrichten in den Begab-
tenklassen wurden laut mehr als der Halfte der beteiligten
Lehrkrafte an ihren Schulen angeboten. Zudem gaben
mehr als 50 % der befragten Personen an, in den letzten
drei Jahren an einer externen Fortbildung teilgenommen
zu haben. Allerdings bewertete etwa ein Funftel der be-
fragten Lehrkrafte das Angebot an WeiterbildungsmaR-
nahmen als unzureichend. Die Lehrkrafte wiinschten sich
vorrangig methodische und didaktische Hilfen fir den
Unterricht in Begabtenklassen. Angesichts der (betrachtli-
chen) Unterschiede in der Unterrichtsgestaltung (wie z.B.
Akzeleration, Enrichment, Differenzierung) erscheinen
flankierende FortbildungsmaRnahmen zu methodisch-
didaktischen Themen der Unterrichtsgestaltung in den
Begabtenklassen sinnvoll.

DIE BEGABTENKLASSEN AUS DER SICHT
DER ELTERN

Allen Eltern stellt sich nach dem Ende der Grundschulzeit
die Frage nach der richtigen weiterflihrenden Schule fiir
ihr Kind. Zusatzlich mussen sich einige Eltern auch zwi-
schen einer reguldaren Beschulung und einer besonderen
Form mit spezieller Forderung entscheiden. Fur eine
solche besondere Beschulung haben sich die Eltern der
Schulerinnen und Schiler der Begabtenklassen entschie-
den. Uber die Beurteilung der Begabtenklassen aus Sicht
der Eltern lieBen sich bislang kaum fundierte Aussagen
tatigen - aber genau diese Perspektive spielt eine ent-
scheidende Rolle bei der Bewertung einer neuen schuli-
schen MaBnahme. Deswegen wurde in PULSS die Sicht der
Eltern auf die Begabtenklassen im Vergleich mit den
Regelklassen genauer beleuchtet. Im Folgenden sollen
zunachst das Messinstrument zur Erfassung der Eltern-
sicht sowie die Stichprobe der Eltern beschrieben werden

und anschlieRend werden die wichtigsten Ergebnisse aus
dem Elternfragebogen prasentiert.

MESSINSTRUMENT: ELTERNFRAGEBOGEN

Die Perspektive der Eltern wurde Anfang und Ende der 5.
und Ende der 6. Jahrgangsstufe mittels eines Fragebogens
erfasst, der zu den unterschiedlichen Messzeitpunkten
weitgehend identisch war, wodurch eine langsschnittliche
Auswertung in vielen Fragestellungen moglich wurde.
Beide Elternteile erhielten jeweils einen Fragebogen und
sollten diesen unabhangig voneinander ausfiillen. Zudem
enthielten die Fragebdgen fiir die Eltern der Begabten-
klassen und flr die der Regelklassen groRtenteils die glei-
chen Fragen, allerdings wurden die Formulierungen der
Fragen je nach Klassentyp angepasst (fur die Regelklassen
»Gymnasium« statt »Begabtenklasse«). Die Fragen bestan-
den zum einen aus Eigenentwicklungen der Universitat
Trier und zum anderen wurden sie aus den Schulleistungs-
studien PISA 2000 (KUNTER ET AL. 2003) und PALMA (PEKRUN
ET AL.2006) entnommen.

Inhaltlich umfasste der Fragebogen die folgenden vier

Bereiche:

o demografische Angaben (z.B. Schulabschluss oder
Beruf der Eltern)

o Bewertung der schulischen Situation des Kindes
(z.B. Erwartungen bzgl. des Schulbesuchs,
Unterschiede zur Grundschule, Zufriedenheit mit der
schulischen Situation)

o Bildungsaspiration (erwunschter Schulabschluss
sowie Berufsausbildung fur das Kind)

O schulbezogenes elterliches Engagement
(z.B. Unterstlitzung bei den Hausaufgaben,
Haufigkeit des Kontakts der Eltern mit der Schule)

Da der Bereich »Bewertung der schulischen Situation des
Kindes« den Schwerpunkt im Fragebogen bildete und zur
Beurteilung der Elternsicht zentral ist, werden in diesem
Kapitel hauptsachlich fiir diesen Bereich Ergebnisse vor-
gestellt. Die Antworten sollten — je nach Frage- und Ant-
wortformat — entweder durch Ankreuzen auf einer 4- oder
5-stufigen Skala oder durch freie Beantwortung kenntlich
gemacht werden.

STICHPROBENBESCHREIBUNG

Um eine gute Datengrundlage zu schaffen, wurden die
Fragebogen pro Elternpaar aggregiert, sodass pro Kind zu
jedem Messzeitpunkt ein Fragebogendatensatz vorlag —
sofern mindestens ein Elternteil den Fragebogen ausge-
fullt hatte.
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Ein Auswertungsproblem bestand darin, dass ein Teil der
Eltern (ca. 35% bis 50%) den Fragebogen nicht ausfillte.
Dariber hinaus sank die Teilnahmequote Uber die drei
Messzeitpunkte hinweg in beiden Klassentypen, was aller-
dings in Langsschnittstudien ein bekanntes Problem dar-
stellt. Wahrend am Anfang der 5. Klasse noch von 76,5 %
der Eltern der Begabtenklassen mindestens ein Elternfra-
gebogen ausgefullt wurde, waren es Ende der 6. Klasse nur
noch 62,7%. In den Regelklassen flllten schon zu Beginn
der Studie weniger Eltern die Fragebdgen aus (61,6 %).
Ende der 6. Klasse lagen nur noch von 43,8 % der Eltern
der Regelklassen Fragebogen vor.

Zur Erfassung des Bildungsgrads der Eltern wurde im El-
ternfragebogen nach dem Bildungsabschluss (Schulab-
schluss und akademischer Abschluss) sowohl der Mutter
als auch des Vaters gefragt. Insgesamt ergab sich hierbei
flr die Eltern der Begabtenklassen ein héherer Bildungs-
grad als fir diejenigen der Regelklassen. Zwar erreichten
die Eltern der Schilerinnen und Schiler beider Klassen-
typen - sowohl die Vater als auch die Mutter - als hochs-
ten Schulabschluss am hadufigsten das Abitur, aber im
Vergleich zu den Eltern der Regelklassen hatten die Eltern
der Schilerinnen und Schiler aus Begabtenklassen haufi-
ger das Abitur erlangt (Begabtenklassen: Mutter: 76,1%,
Vater: 80,5% vs. Regelklassen: Mutter: 54,2 %, Vater:
61,3%). Auch beim hochsten akademischen Abschluss
wurden die Unterschiede im Bildungsgrad sichtbar: Wah-
rend 47,5% der Mutter und 50,2% der Vater der Begab-
tenklassen einen Hochschulabschluss erreichten, galt dies
nur fiir 29,2% der Mitter und 36,3% der Vater der Regel-
klassen. Besonders deutlich war der Unterschied zwischen
den Eltern der Begabten- und Regelklassen auch beim
akademischen Grad eines Doktortitels: Diesen erwarben
11,0 % der Mutter und 21,9 % der Vater der Begabtenklas-
sen, wohingegen die Eltern der Regelklassen diesen Titel
im Vergleich nur halb so oft erreichten (Mutter: 5,7%, Va-
ter: 10,2 %).

ERGEBNISSE DES ELTERNFRAGEBOGENS

BEWEGGRUNDE FUR DIE ANMELDUNG IN
DER BEGABTENKLASSE

Die Eltern wurden im Fragebogen Anfang der 5. Jahrgangs-
stufe gebeten zu berichten, warum sie ihr Kind in der Be-
gabtenklasse (oder fir die Regelklassen: »am Gymnasi-
um«) angemeldet hatten. Die Eltern konnten hierbei frei
notieren, was ihre Beweggriinde zur Anmeldung gewesen
waren (sogenannte offene Frage).

Zu den drei von den Eltern am haufigsten genannten Be-
weggrinden zur Anmeldung zdhlten sowohl in den Begab-
ten- als auch in den Regelklassen die Uberdurchschnitt-

liche Leistungsfahigkeit des Kindes (z.B. gute Noten,
hoheres Leistungspotenzial als gleichaltrige Schulkame-
raden, gute Auffassungsgabe); dieser Beweggrund wurde
bei den Eltern der Regelklassen am haufigsten genannt
(60,8 %), wohingegen in den Begabtenklassen dies nur der
am dritthaufigsten genannte Grund war (39,8 %). Fir die
Eltern der Begabtenklassen standen in erster Linie das
Forderkonzept der Begabtenklassen (53,8 %) und die man-
gelnde Passung der Bedurfnisse des Kindes mit einer re-
gularen Klasse im Vordergrund (50,6 %), wahrend bei den
Eltern der Regelklassen haufig als Grund eine gute Allge-
meinbildung und bessere Berufschancen angegeben wur-
den (54,5%). Dieses Ziel wurde von den Eltern der Begab-
tenklassen mit dem Besuch der Begabtenklasse nicht
primar verfolgt (16,1%), vielmehr erhofften sich viele EI-
tern von den Begabtenklassen (37,0 %), dass sich ihr Kind
dort nicht nur intellektuell, sondern auch emotional wohl-
flihlt (z.B. »Kind soll sich nicht mehr anders fiihlen.«).

ERWARTUNGEN

»Welche Erwartungen haben die Eltern?« und »Inwieweit
werden diese erflllt?« Mit der Beantwortung dieser bei-
den Fragen sollte geklart werden, wie erfolgreich die Be-
gabtenklassen bzw. die Gymnasien aus Sicht der Eltern
waren.

Die Erwartungen wurden mithilfe einer offenen Frage
erfasst, d.h. die Eltern konnten also auch hier ihre Ant-
worten frei notieren. Am hdufigsten wurde von den Eltern
der Begabtenklassen (42,5 %) angegeben, dass sie sich von
der besonderen Art der Beschulung in erster Linie eine
individuelle, begabungsgerechte Forderung erwarteten.
Auch die Eltern der Regelklassen erwarteten sich vom
Gymnasium vor allem eine gute intellektuelle Forderung,
die hier aber seltener als »individuelle Forderung«, son-
dern meist als »gute Allgemeinbildung« bezeichnet wurde
(38,8%); lediglich am Anfang der 5. Jahrgangsstufe erwar-
teten noch viele Eltern der Regelklassen eine begabungs-
bezogene Forderung (40,1%), welche jedoch zu spateren
Messzeitpunkten (6. Jahrgangsstufe) nicht mehr in dieser
Deutlichkeit erwartet wurde (7,7%). Auch soziale Aspekte
spielten eine wichtige Rolle: Vielen Eltern war zu Beginn
der 5. Klasse insbesondere eine gute soziale Integration
wichtig (Begabtenklassen: 37,5%, Regelklassen: 30,5 %).
Dieser Aspekt ist den Eltern der Begabtenklassen vergli-
chen mit den Eltern der Regelklassen auch Ende der 6.
Klassenstufe noch ein zentraleres Anliegen (29,1% vs.
8,9%). Demgegenlber ist zu diesem Zeitpunkt den Eltern
der Regelklassen die Forderung sozialer Kompetenzen
wichtiger als den Eltern der Begabtenklassen (23,6% vs.
5,4%).

Als nachstes sollten die Eltern anhand einer 5-stufigen
Skala von »trifft zu« bis »trifft nicht zu« angeben, inwie-
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weit sich ihre Erwartungen an den Schulbesuch erfiillt
haben. Durchschnittlich beantworteten die Eltern beider
Klassentypen diese Frage mit »trifft eher zu« (¥ ABB.1). Die
Eltern beider Klassentypen unterschieden sich hier zwar
gering, aber doch statistisch bedeutsam voneinander: Die
Eltern der Regelklassen sahen ihre Erwartungen im Ver-
gleich zu den Eltern der Schilerinnen und Schiler aus
Begabtenklassen etwas starker erfillt. Die Analyse er-
brachte zudem, dass die Zustimmung zur Erflllung der
Erwartungen bis zum Ende der 6. Jahrgangsstufe in bei-
den Klassentypen signifikant abgenommen hatte - dieser
Effekt ist mittelgroR. Die langsschnittlichen Analysen ver-
deutlichten weiterhin, dass die Abnahme der besagten
Zustimmung Uber die Zeit in den Begabtenklassen etwas
starker ausgepragt war als in den Regelklassen.

VERGLEICH ZUR GRUNDSCHULE

Im Fragebogen Anfang der 5. Jahrgangsstufe wurden die
Eltern gebeten, die Grundschulzeit mit der jetzigen Situ-
ation in der Begabtenklasse (Regelklassen: »am Gymna-
sium) in sechs verschiedenen schulischen Aspekten zu
vergleichen. Die Fragen sollten durch Ankreuzen auf ei-
ner 5-stufigen Skala von »deutlich besser« bis »deutlich
schlechter« beantwortet werden.

In 7 ABB. 2 sind vergleichend fiir die beiden Klassentypen
die Durchschnittswerte der Antworten dargestellt. Hier
ergab es sich, dass die Eltern beider Klassentypen die ak-
tuelle schulische Situation in der Begabtenklasse oder am
Gymnasium (Regelklassen) mindestens vergleichbar oder
besser einstuften als in der Grundschule. Dabei sind in der
v ABB. 2 die signifikanten Unterschiede zwischen Begabten-
und Regelklassen in der Bewertung des Vergleichs durch
Sternchen markiert. Am deutlichsten war der Unterschied
bei der »Forderung der Fahigkeiten und Kenntnisse des
Kindes«; diese Forderung wird zwar von den Eltern beider
Klassentypen im Vergleich zur Grundschule als verbessert
angesehen, jedoch wurde die Verbesserung von den Eltern
der Begabtenklassen signifikant groRer bewertet als von
den Eltern der Regelklassen; der Effekt war hier mittelgrof.
Auch beim Vergleich der »sozialen Situation in der Klasse«
und beim Vergleich, wie »gerne das Kind zur Schule geht,
zeigten sich signifikante Unterschiede zwischen den Eltern
der beiden Klassentypen — die Verbesserungen wurden
auch hier von den Eltern der Begabtenklassen groRer ein-
gestuft als von denen der Regelklassen (kleine Effekte).
Diese unterschiedlichen Beurteilungen kdnnten womaog-
lich dadurch erklart werden, dass die Kinder der Begabten-
klassen in den regularen Klassen der Grundschule mehr
Schwierigkeiten hatten, die sich beim Besuch der Begab-
tenklassen deutlich reduzierten. In den anderen drei Berei-
chen (»Erledigung von Hausaufgaben, »soziale Situation
in der Schule«, »soziale Situation auRerhalb der Schule«)
konnten keine Unterschiede zwischen den Eltern beider

Klassentypen gefunden werden. Diese Bereiche wurden
von allen Eltern als gleichbleibend beurteilt.

AKTUELLE SCHULISCHE SITUATION

Gegen Ende der 5. und Ende der 6. Klassenstufe wurden
die Eltern nach der aktuellen Situation in der Begabten-
klasse (Regelklassen: »am Gymnasium«) befragt. Eine
dieser Fragen bezog sich auf Probleme des Kindes in der
Schule — diese Frage konnte auf einer vierstufigen Skala
von »keine« bis »etliche« beantwortet werden. Es zeigte
sich, dass alle Eltern durchschnittlich angaben, dass ihr
Kind »wenige« bis »keine« Probleme in der Begabtenklas-
se oder am Gymnasium (Regelklassen) hatte. Die Angaben
unterschieden sich zwischen den Klassentypen hierbei
nicht. Allerdings ist in beiden Klassentypen gleichermalen
eine signifikante Zunahme der Probleme uber die Zeit
festzustellen (kleiner Effekt). Erganzend zu dieser ge-
schlossenen Frage nach den Problemen des Kindes be-
stand auch im Fragebogen die Moglichkeit, in einer offe-
nen Frage anzugeben, um welche Art von Problemen es
sich genau handelte. Etwa ein Drittel der Eltern, die den
Fragebogen ausgeflllt hatten, nutzen diese Moglichkeit:
Diese Eltern gaben - sowohl in den Begabten- als auch
in den Regelklassen — Ende der 5. Jahrgangsstufe am hau-
figsten an, dass ihr Kind mit Mitschilerinnen und Mit-
schilern Probleme gehabt hatte; am zweithaufigsten
wurde in beiden Klassenarten Uiber Schwierigkeiten mit
den Hausaufgaben berichtet. Ende der 6. Klasse waren
immer noch die Probleme mit Mitschilerinnen und Mit-
schilern das haufigste Problem, jedoch wurde in den
Begabtenklassen seltener Uber Probleme mit den Haus-
aufgaben berichtet (im Gegensatz zu den Regelklassen,
bei denen dies immer noch das zweithdaufigste Problem
war); in dieser Jahrgangsstufe wurden in beiden Klassen-
typen auch haufiger Probleme mit den Lehrkraften er-
wahnt.

AuRerdem wurden zur Analyse der aktuellen Situation
Fragen zum Kontakt des Kindes zu anderen Schiilerinnen
und Schiilern und zum Wohlbefinden des Kindes in der
Begabtenklasse oder am Gymnasium (Regelklassen) ge-
stellt. Diese Fragen waren alle auf einer 5-stufigen Skala
von »sehr gut« bis »schlecht« zu bewerten. Zwar berich-
teten — wie oben erwahnt — Eltern Uber Probleme mit
Mitschilerinnen und Mitschilern, aber in der konkreten
Frage nach dem Kontakt des Kindes zu seinen Mitschile-
rinnen und Mitschilern lieR sich belegen, dass der Kon-
takt zu anderen Schiilerinnen und Schiilern insgesamt gut
war. So wurde der Kontakt des Kindes zu den Klassen-
kameraden in beiden Klassentypen stabil als »gut« ein-
gestuft. Es lieR sich hier auch kein Unterschied zwischen
den Klassentypen finden. Das Verhdltnis zu den Schiilerin-
nen und Schilern anderer Klassen wurde in den Begabten-
klassen besser eingestuft (»gut«) als in den Regelklassen
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(»teilweise gut/teilweise schlecht«) mit einem mittleren
Effekt. Das Wohlbefinden ihres Kindes in der Begabten-
klasse oder am Gymnasium (Regelklassen) bewerteten die
Eltern beider Klassenarten zu allen Zeitpunkten im Durch-
schnitt als »gut«. Hier lief sich auch kein Unterschied
zwischen den Klassentypen finden, allerdings nahm das
Wohlbefinden in beiden Klassentypen bis zur 6. Jahrgangs-
stufe leicht ab (kleiner Effekt).

ZUFRIEDENHEIT MIT DER BEGABTENKLASSE/
REGELKLASSE

Um die Zufriedenheit der Eltern mit der Begabtenklasse
oder mit dem Gymnasium (Regelklassen) zu erfassen, wur-
den den Eltern zu allen drei Messzeitpunkten dreizehn
Fragen zu unterschiedlichen schulischen Aspekten gestellt
(z.B. Forderangebote, Unterricht, Leistungsanforderungen,
etc.). Die Eltern sollten diese Fragen durch Ankreuzen auf
einer 5-stufigen Skala von »gar nicht zufrieden« bis »sehr
zufrieden« beantworten.

Die Eltern beider Klassentypen waren im Schnitt mit allen
erfragten schulischen Bereichen »Uberwiegend zufrieden«.
In den folgenden acht Bereichen waren die Eltern der Be-
gabtenklassen jedoch etwas zufriedener als die der Regel-
klassen mit kleinen bis mittelgroRen Effekten: Forderung
des Kindes, Informationen Uber die Schule, Lehrkrafte,
Leistungsanforderungen (Notenvergabe), Leistungsbewer-
tungen, Leistungsiiberpriifungen, Unterricht, Zusammen-
arbeit mit der Schule [Beispielhaft ist dazu auch ein Dia-
gramm flr die Zufriedenheit mit den Lehrkraften ab-
gebildet (v aBB. 3).]. In den genannten Bereichen nahm
die Zufriedenheit allerdings bei den Eltern beider Klassen-
arten gleichermafen mit kleinen oder mittleren Effektgro-
Ben von der 5. zur 6. Jahrgangsstufe ab; eine Ausnahme
bildet hier nur der Bereich der Leistungsiberprifungen.
Hier nahm die Zufriedenheit der Eltern der Begabtenklas-
sen Uber die Zeit etwas starker ab als bei den Eltern der
Regelklassen (kleiner Effekt). In den Ubrigen fiinf Bereichen,
in denen die Zufriedenheit erfragt wurde (Forderangebote
der Schule, Hausaufgaben, Klassenklima, materielle Rah-
menbedingungen wie z.B. technische Ausstattung, Moti-
vierung zum Lernen), waren die Eltern beider Klassenarten
gleichermafen zufrieden. Es zeigten sich also keine Unter-
schiede zwischen den Klassenarten, aber auch hier war
eine Abnahme der Zufriedenheit Uber die Zeitpunkte hin-
weg erkennbar mit kleinen bis mittelgroBen Effektstarken.

REFLEXION DER BEGABTENKLASSEN

Die Eltern der Begabtenklassen erhielten zusatzlich noch
einige Fragen speziell zu den Begabtenklassen. Zuerst
wurden die Eltern gebeten, ihre Zufriedenheit mit dem
Programm der Begabtenklasse und dem Auswahlverfahren
zur Begabtenklasse auf einer 5-stufigen Skala von »sehr

zufrieden« bis »gar nicht zufrieden« einzustufen. Die Eltern
der Begabtenklassen waren zu allen drei Messzeitpunkten
mit dem Programm und auch mit dem Auswahlverfahren
der Begabtenklasse im Durchschnitt »liberwiegend zufrie-
den«. Allerdings nahm auch hier die Zufriedenheit ab
(mittelgroRe Effekte).

Die Eltern berichteten hier durchschnittlich
uber »gemischte« Reaktionen auf den Besuch
der Begabtenklasse aus inrem eigenen Umfeld
—auch mit einer Tendenz zu negativen Reakti-
onen.Im Umfeld der Kinder zeigten sich sogar
Im Schnitt »eher negative« Reaktionen, was
ohne Zweifel eine belastende Situation fur ein
Kind sein kann.

Daneben wurde Ende der 5. und 6. Jahrgangsstufe gefragt,
ob sie ihr Kind wieder in der Begabtenklasse anmelden
wirden - dies sollten die Eltern auf einer 5-stufigen Skala
von »auf jeden Fall« bis »nein« beantworten. Die Mehrheit
der Erziehungsberechtigten wirde ihr Kind wieder fir die
Begabtenklasse anmelden: Sowohl Ende der 5. als auch
Ende der 6. Klasse wurde die Frage nach einer moglichen
Wiederanmeldung im Mittel bejaht, wobei die Antworten
durchschnittlich zwischen »auf jeden Fall« und »eher ja«
lagen. Bei dieser Frage bestand auch noch die Moglichkeit
flr schriftliche Anmerkungen, die aber insgesamt sehr
wenig genutzt wurde; exemplarisch seien hier lediglich
einige dieser Anmerkungen genannt, die von manchen
Eltern angegeben wurden: Positiv: kleine KlassengroRe,
gezielte Forderung, Freude am Lernen, Kind flhlt sich in
Klasse wohl. Negativ: langer Schulweg, unklares Konzept.

Zusatzlich wurden die Eltern der Begabtenklassen gegen
Ende der 5. und 6. Klasse gebeten anzugeben, welche
Reaktionen es in ihrem Umfeld und im Umfeld des Kindes
auf den Besuch der Begabtenklasse gab; dies sollte auf
einer 5-stufigen Skala von »positive« bis »negative« Reak-
tionen eingeordnet werden. Die Eltern berichteten hier
durchschnittlich Uber »gemischte« Reaktionen auf den
Besuch der Begabtenklasse aus ihrem eigenen Umfeld -
auch mit einer Tendenz zu negativen Reaktionen. Im
Umfeld der Kinder zeigten sich sogar im Schnitt »eher
negative« Reaktionen, was ohne Zweifel eine belastende
Situation fir ein Kind sein kann.
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v Abb 3: Zufriedenheit mit den Lehrkraften

Anfang der 5. bis Ende der 6. Klasse getrennt nach Klassentyp

Die Perspektive der Eltern bei der Bewertung der Begab-
tenklassen war insgesamt deutlich positiv. So gaben die
Eltern an, dass ihre Erwartungen bezlglich des Besuchs
der Begabtenklasse zum groRen Teil erfullt wurden. Sie
hatten vor allem die Erwartung, dass ihr Kind individuell
gefordert und sozial gut integriert wird. Genau diese As-
pekte wurden auch im Vergleich zur Situation in der
Grundschule von den Eltern als deutlich besser in der Be-
gabtenklasse eingestuft. Das Forderkonzept in der Begab-
tenklasse und die Uberdurchschnittliche Begabung, die
nach Ansicht der Eltern in einer reguldaren Klasse nicht
angemessen gefordert werden kann, waren in erster Linie
die Beweggriinde der Eltern zur Anmeldung in der Begab-
tenklasse. Die aktuelle Situation in der Begabtenklasse
bewerteten die Eltern als durchaus positiv: So hatten die
Kinder wenig bis keine Probleme, fihlten sich wohl und
hatten zu Klassenkameradinnen und Klassenkameraden
sowie den Schilerinnen und Schiilern anderer Klassen ein
gutes Verhiltnis. Ubereinstimmend mit diesen Befunden
waren die Eltern auch mit den schulischen Gegebenheiten
in der Begabtenklasse Uberwiegend zufrieden — im Ver-
gleich mit den Eltern der Regelklassen waren die Begab-

° Wie zufrieden sind Sie mit den Lehrkraften Ihres Kindes? ® schr
? - —0— o
L —— =) @ (berwiegend
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o o kaum
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FAZIT tenklassen-Eltern auch mit verschiedenen Aspekten etwas

zufriedener (z.B. Unterricht). Allerdings war fur die Eltern
beider Klassentypen ein leichtes Absinken der Zufrieden-
heit zu vermerken. Die Zufriedenheit der Eltern zeigte
sich auch darin, dass die Mehrheit dieser Eltern ihr Kind
wieder fir die Begabtenklasse anmelden wirde. Jedoch
berichteten die Eltern von negativen Reaktionen aus dem
Umfeld der Kinder auf den Besuch der Begabtenklasse.

Die Beurteilung der Begabtenklassen durch die Eltern er-
wies sich somit als deutlich positiv und war dartber hinaus
auch mit den Einschdtzungen der Eltern der Regelklassen
vergleichbar — zum Teil fielen die Bewertungen der Begab-
tenklassen sogar noch gunstiger aus als die der Regelklas-
sen. Sehr wichtig schien den Eltern der Begabtenklassen
eine individuelle Forderung und die soziale Integration ih-
res Kindes durch diese besondere Art der Beschulung zu
sein. Auf diese Aspekte kdnnte bei weiteren Uberlegungen
verstarktes Augenmerk gerichtet werden. Eine zwar leich-
te, aber dennoch bedeutsame Abnahme der Zufriedenheit
ist bei den Eltern beider Klassentypen zu verzeichnen.
Dieses Absinken sollte uberdacht und gegebenenfalls die-
sem entgegengewirkt werden. Auch die negativen Reak-
tionen aus dem Umfeld der Kinder durch den Besuch der
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Schlussfolgerungen
. und Empfenhlungen:

/Ur Bewertung

der gymnasialen

Begabtenklassen in Bayern
Und Baden-Wurttemberg

Wie deutlich wurde, werden MaRnahmen der Fahigkeits-
gruppierung Hochbegabter intensiv und durchaus kontro-
vers diskutiert — insbesondere wenn sie als Vollzeit-Se-
gregation organisiert sind. In der PULSS-Studie haben wir
zentrale Fragestellungen wie die Entwicklung der Leistung
oder sozio-emotionaler Merkmale der Schulerschaft als
auch die Perspektive der Eltern und Lehrkrafte in einer
grolRen Stichprobe Uber mehrere Jahre hinweg untersucht.
Damit stand uns eine einzigartige Datengrundlage zur
Verflgung und die Ergebnisse des Projekts sind in mehr-
facher Hinsicht wertvoll und aufschlussreich. Sie unterlie-
gen jedoch auch einigen Einschrankungen, die wir aufzei-
gen mochten, sodass die spateren Schlussfolgerungen
angemessen eingeordnet werden kdnnen.

MOGLICHE UND NICHT MOGLICHE
SCHLUSSFOLGERUNGEN

Bei der Interpretation der Befunde aus PULSS muss unbe-
dingt beachtet werden, dass sich die Schilerinnen und
Schiler der Regel- und der Begabtenklassen bereits vor
dem Besuch der Gymnasialklassen systematisch unter-
schieden. Einige dieser Unterschiede sind uns bekannt
(z.B. im mittleren Alter oder der sozialen Herkunft), viele
haben wir in PULSS aber gar nicht erst erfasst (z.B. mogli-
che Unterschiede in den Erfahrungen in der Grundschule).
Damit mussen fir die Erklarung unserer Befunde auch
andere Ursachen als der Besuch eines bestimmten Klas-

sentyps in Betracht gezogen werden. Die Ergebnisse der
PULSS-Studie lassen damit keinen kausalen Rickschluss
auf den Einfluss der Begabtenklassen zu. Sie beschreiben
vielmehr die jeweiligen Merkmalsauspragungen und -ent-
wicklungen der Schilerinnen und Schdler in Regel- und
Begabtenklassen. Doch auch diese Beschreibung ermog-
licht es, zentrale Fragen zu beantworten (z.B. Wie wohl
flhlen sich Schilerinnen und Schiler in den Begabten-
klassen? Entwickeln sie sich in ihrer Leistung positiv?).
Daruber hinaus haben wir durch den Vergleich der aus-
schlieRlich Gberdurchschnittlich intelligenten Schilerin-
nen und Schiler in beiden Klassentypen eine nahe liegen-
de Alternativerklarung unserer Befunde ausgeschlossen
—-namlich dass lediglich die hohere Intelligenz der Schiile-
rinnen und Schiler in den Begabtenklassen unsere Be-
funde erklart. Mit anderen Worten: Durch die sogenannte
Parallelisierung nach Intelligenz haben wir fir manche
Bereiche aufzeigen konnen, dass sich vergleichbar intelli-
gente Schilerinnen und Schiler in beiden Klassentypen
unterschiedlich entwickeln (z.B. im Erleben sozialer Ak-
zeptanz). Da Intelligenz im Lern- und Leistungskontext mit
zahlreichen positiven Merkmalen zusammenhadngt und
auch Entwicklungsverlaufe nachhaltig positiv beeinflusst
(Z.B. PRECKEL/BRULL 2008; SCHNEIDER/NIKLAS/SCHMIEDELER 2014),
ist die Kontrolle dieses Merkmals durch die Parallelisie-
rung bereits ein wichtiger Schritt. In Folgeanalysen werden
wir weitere Merkmale kontrollieren, die die Schilergrup-
pen beider Klassentypen unterscheiden, um noch starkere
Aussagen Uber den Einfluss des Klassentyps machen zu
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konnen. Kausale Aussagen werden jedoch nie moglich
sein. Diese setzten voraus, dass wir Schilerinnen und
Schiiler gezielt einem bestimmten Klassentyp zuordneten
und zudem weitere Dinge kontrollierten (z.B. wer unter-
richtet). Dies ist ethisch nicht vertretbar. Zudem ware es
auch unmoglich, alle Einflussfaktoren zu kontrollieren.

Die Ergebnisse der PULSS-Studie lassen keinen
kausalen Ruckschluss auf den Einfluss der Be-
gabtenklassen zu. Sie beschreiben vielmehr
die jeweiligen Merkmalsauspragungen und -ent-
wicklungen der Schulerinnen und Schuler in
Regel- und Begabtenklassen.

Weiterhin muss bei der Interpretation dieser Befunde be-
achtet werden, dass sich im Laufe der Schuljahre, die wir
in PULSS (noch) nicht erfasst haben, einiges andern kann.
Offen bleibt damit die Frage der Nachhaltigkeit der hier
beschriebenen Entwicklungen. Auf der einen Seite ist das
in der Vergangenheit gezeigte Verhalten und Erleben ei-
nes der besten Vorhersagemerkmale fir zukilinftiges Ver-
halten und Erleben. Auf der anderen Seite ist zu beachten,
dass gerade im mittleren Jugendalter Schilerinnen und
Schuler schulisches Engagement und schulische Leistun-
gen tendenziell kritischer bewerten als im friihen oder
auch spateren Jugendalter. Wahrend schulische Leistun-
gen zuvor und auch spater wieder in einem positiven Zu-
sammenhang mit sozialer Anerkennung durch Gleichaltri-
ge stehen, verschwindet dieser Zusammenhang im
mittleren Jugendalter oder kehrt sich zum Teil sogar um
(PRECKEL ET AL. 2013; VANNATTA ET AL. 2009). Dies kann zu Kon-
flikten zwischen akademischen und sozialen Entwick-
lungszielen fihren und manche Jugendliche bzw. man-
cher Jugendlicher entscheidet sich zwischen »bei
Gleichaltrigen beliebt sein« oder »gute Noten bekom-
men«. Vor diesem Hintergrund erwarten wir, dass sich der
Besuch einer Begabtenklasse im mittleren Jugendalter
(Klasse 7 bis 10) fiir iberdurchschnittlich begabte Schiile-
rinnen und Schiler positiv auf die Vereinbarkeit akademi-
scher und sozialer Entwicklungsziele auswirkt, da sich die
Schilerinnen und Schiler in diesen Klassen insgesamt
durch eine hohere Leistungsbereitschaft auszeichnen.
Aber erst zukinftige Erhebungen werden uns hierlber
Aufschluss geben konnen. Eine Fortfuhrung der PULSS-
Studie bis Klassenstufe 10 lauft derzeit (PULSS Il). Der
Einbezug der Klassenstufe 10 sowie die Erhebung der
spateren Abiturnoten der Schilerinnen und Schiiler aus
PULSS werden zeigen, wie nachhaltig die Effekte des Be-
suchs einer Begabtenklasse sind.

SchlieRlich muss man sich vor Augen fuhren, dass PULSS
naturlich eine spezifische Datengrundlage hat, die Verall-
gemeinerungen einschrankt. Zwar haben wir mit der Teil-
nahme von acht verschiedenen Schulen aus zwei Bundes-
landern bereits einige schul- sowie bundeslandbezogene
Besonderheiten aufgefangen. Wir hatten jedoch keine
Zufallsauswahl aus allen Gymnasien mit Begabtenklassen
in Deutschland. Diese ware erforderlich gewesen, um zu
generalisierbaren Aussagen fur diese Schulen zu kommen.
Wir haben daher unsere Befunde aus PULSS immer auf
den aktuellen Stand der nationalen und internationalen
Forschung zu Begabtenklassen bezogen. Wenn unsere
Befunde in dieselbe Richtung gingen wie die in der For-
schungsliteratur berichteten, so gab uns dies erste Hinwei-
se auf ihre Generalisierbarkeit. Dies war insbesondere fir
die Befunde zur Leistungsentwicklung in den Begabten-
klassen moglich, da flr diesen Bereich die meisten und
konsistentesten Forschungsergebnisse vorliegen. Fur die
anderen Bereiche ist die Befundlage deutlich diinner und
oft auch heterogener (z.B. zur sozio-emotionalen Entwick-
lung der Schilerinnen und Schiler in Begabtenklassen);
zum Teil haben wir in PULSS auch zuvor nur selten unter-
suchte Fragestellungen berlcksichtigt (z.B. bei der aus-
flhrlichen und differenzierten Erfassung des Klassenkli-
mas sowie der Analyse der Auswahlverfahren).

WAS LERNEN WIR AUS PULSS?

Antworten auf diese Frage sollen entlang der zentralen
Forschungsziele der PULSS-Studie gegeben werden. Kon-
kret wollten wir folgende Punkte in PULSS klaren:

o Uberpriifung der Auswahlverfahren fiir die Begabten-
klassen

o Erfassung der schulischen Leistungen und ihrer Ent-
wicklung in der Sekundarstufe |

o Erfassung von leistungsassoziierten sozio-emotionalen
Schiilermerkmalen und ihrer Entwicklung

o Erfassung der Perspektive der Eltern

o Erfassung der Perspektive der Lehrkrafte sowie von
Spezifika der Unterrichtsgestaltung in den Begabten-
klassen

Im Folgenden werden die PULSS-Befunde hierzu abschlie-
Bend nochmals kurz zusammengefasst. Wir ziehen jeweils
ein Fazit und geben Empfehlungen zu Ansatzpunkten fir
die Optimierung der Begabtenforderung.

AUSWAHLVERFAHREN
Die Auswahl von Schiilerinnen und Schiilern fiir die Be-

gabtenklassen durch die Schulen stitzte sich stets auf
viele und unterschiedliche Informationen, die einander
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zum Teil kompensieren konnen. Die verschiedenen Infor-
mationen aus den Auswahlverfahren haben sich unter-
schiedlich gut flir die Vorhersage der zukinftigen Leistun-
gen der Klassenstufe 7 bewahrt: Insgesamt erlaubte die
Kombination Intelligenztest und Zeugnisnoten der 4. Klas-
se relativ gute Prognosen. Die Hinzunahme von Informa-
tionen aus dem Probeunterricht ermoglichte zwar eine
etwas verbesserte Prognose der Zensuren in Klasse 7, nicht
aber der objektiveren Leistungstestergebnisse. Darlber
hinaus haben sich nicht alle der eingesetzten Intelligenz-
tests flr eine Leistungsprognose bewahrt.

AUS PULSS ABLEITBARE EMPFEHLUNGEN

Eine treffsichere Auswahl von Schiilerinnen und Schiilern
fir die Begabtenklassen ist wichtig fiir deren Erfolg und
die Passung zwischen den Lernbedirfnissen der Schiile-
rinnen und Schilern auf der einen und den schulischen
Angeboten auf der anderen Seite. Eine hohe Treffsicher-
heit der Aufnahmeentscheidungen im Hinblick auf die
spatere Leistungsentwicklung kann durch eine Kombinati-
on von Intelligenzwert (mittels KFT oder HAWIK-V), den
Zeugnisnoten der 4. Klasse und den akademischen Selbst-
konzeptwerten erzielt werden. Entscheidungen zu dieser
diagnostischen Strategie sind allerdings stets im Hinblick
auf die Zielsetzungen der FordermaRnahme zu treffen.
Wenn die Forderung zum Beispiel vor allem im mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Bereich angesiedelt ist, sind
andere Merkmale relevant, als wenn sie auf den sprachli-
chen Bereich abzielt (vGL. STUMPF 2012A). Akzelerierte MaR-
nahmen erfordern andere Eingangsmerkmale als angerei-
cherte Lernangebote (VGL. VOCK/PRECKEL/HOLLING 2007). Diese
theoretische Grundlage, welche ein Hochbegabungskon-
zept enthalt, das die Bestandteile des Auswahlverfahrens
begriindet und diese auf die konkreten Fordermaoglichkei-
ten der Schule bezieht, fehlt allerdings in der Regel. Daher
ist auch eine Beurteilung der Passung der Bestandteile
des Auswahlverfahrens zum schulischen Forderangebot
nicht moglich. Eine solche Passung hat sich jedoch als ei-
gener Erfolgsfaktor schulischer Begabtenforderung erwie-
sen, sodass wir an diesem Punkt Ansatzpunkte zur Opti-
mierung der Begabtenklassen sehen.

LEISTUNGSENTWICKLUNG

Wie nach vorliegenden Forschungsbefunden zur Gruppie-
rung Begabter zu erwarten war, zeigten auch in PULSS die
Schilerinnen und Schiiler der Begabtenklassen durchge-
hend einen substanziellen Vorteil in den standardisierten
Schulleistungstests. Interessanterweise waren auch beim
Vergleich der Subgruppen mit hoheren intellektuellen Fa-
higkeiten von Anfang an Vorteile fur die Schilerinnen und
Schuler aus den Begabtenklassen erkennbar (Mathematik,
Deutsch erfasst Uiber Lesegeschwindigkeit und -verstand-

nis, Englisch, Biologie/Natur und Technik; in Latein nur in
Klassenstufe 7), die sich teilweise bis Klasse 7 noch vergro-
Rerten (Biologie, Lesegeschwindigkeit). Entsprechend fie-
len in Mathematik und Biologie/Natur und Technik auch
die Noten der Begabtenklassen besser aus. In den sprach-
lichen Fachern allerdings (Deutsch, Englisch, Latein) zeig-
ten sich flr die Gesamtstichprobe in der 7. Jahrgangsstufe
(Zwischenzeugnis) keine besseren Noten mehr fur die
Schulerinnen und Schiler der Begabtenklassen. Im Ver-
gleich der Uberdurchschnittlich intelligenten Schilerinnen
und Schiler in beiden Klassentypen lieRen sich keine
Notenunterschiede nachweisen (Englisch, Latein) bzw.
fanden sich in Klasse 7 sogar schlechtere Deutschnoten in
den Begabtenklassen.

AUS PULSS ABLEITBARE EMPFEHLUNGEN

Der Vergleich standardisiert gemessener Leistungen er-
brachte durchgehend einen substanziellen Vorteil bei den
Schulerinnen und Schilern der Begabtenklassen. Diese
Klassen haben sich also vor dem Hintergrund der Leis-
tungsentwicklung bewahrt. Da sich in den sprachlichen
Fachern das hohe Leistungsniveau in den Begabtenklas-
sen nicht durchgangig in besseren bzw. angemessenen
Noten niederschlug, sollte dieser Aspekt in Zukunft star-
ker beachtet werden. Noten werden in der Schule haufig
nach einer sozialen Bezugsnorm vergeben, die zu relativ
schlechteren Noten in durchschnittlich leistungsstarkeren
Klassen flhrt. Hier ware eine starkere Beachtung einer
sachlichen Bezugsnormorientierung empfehlenswert.
Leistungsunterschiede zwischen unterschiedlichen Klas-
sen konnten dabei mit klassenlUbergreifenden Vergleichs-
arbeiten sichtbar gemacht werden, wie etwa in der Studie
VON STUMPF (2011, VGL. AUCH STUMPF/SCHNEIDER 2008). Weiter-
hin sollten Lehrkrafte dazu ermutigt werden, bundesweit
normierte Testverfahren zur Erfassung von Leistungen in
den Kernbereichen Deutsch und Mathematik einzuset-
zen, die mittlerweile in hinreichender Zahl verfligbar
sind (LENHARD 2013; SCHNEIDER/KUSPERT/KRAJEWSKI 2013). Diese
ermoglichen eine verlassliche Diagnose der Leistungs-
starke der eigenen Klasse in den relevanten Fachern. Zu
prifen ware auch, ob das hohe Leistungsniveau der Be-
gabtenklassen im mathematisch-naturwissenschaftlichen
Bereich dazu fuhrt, dass besondere Leistungen im sprach-
lichen Bereich nicht angemessen wahrgenommen und
honoriert werden. Wir denken Uber die schulische Leis-
tungsfahigkeit haufig, dass man entweder in Mathe oder
in den Sprachen gut sein kann, nicht aber in beidem
(MARSH/HAU 2004). Tatsachlich hangt jedoch die Leistungsfa-
higkeit in beiden Bereichen schon ab der frihen Grund-
schulphase sehr eng zusammen (DUMMERT ET AL. IM DRUCK).
Ein interessanter Ansatzpunkt, um moglicherweise falsche
Vorannahmen Uber Leistungsfahigkeit in der Schule abzu-
bauen, ware, unterschiedliche Facher enger aufeinander
zu beziehen.
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SOZIO-EMOTIONALE ENTWICKLUNG
DER SCHULERINNEN UND SCHULER

Beim Vergleich der sozio-emotionalen Merkmale der
Schilerinnen und Schiiler beider Klassentypen zeigten
sich viele Ahnlichkeiten, insbesondere dann, wenn wir nur
die Uberdurchschnittlich intelligenten Schilerinnen und
Schiler aus beiden Klassentypen miteinander verglichen
(Selbstwert, soziale Durchsetzungsfahigkeit, akademische
Interessen, selbstregulative Fahigkeiten). Gab es Unter-
schiede, so fielen diese in der Regel zugunsten der Begab-
tenklassen aus. Dies traf auch zu, wenn man nur die tber-
durchschnittlich intelligenten Schilerinnen und Schiler
aus beiden Klassentypen miteinander verglich (hohere
soziale Anerkennung und bessere soziale Integration;
hohere Freude am Denken und groReres Bedlrfnis nach
kognitiver Herausforderung; hohere Schilerzentriertheit
und besseres Gesamtklima in der Klasse). Mogliche Kosten
flir das akademische Selbstkonzept (der BFLPE) durch das
Zusammensein mit einer sehr starken Vergleichsgruppe
wurden durch positive Assimilationseffekte der Begabten-
klassen aufgefangen. Damit fiel der mit dem Ubertritt auf
das Gymnasium zu erwartende Abfall im akademischen
Selbstkonzept in beiden Klassentypen vergleichbar grof
aus. Einzige Ausnahme war das Fach Deutsch, in dem sich
in den Begabtenklassen keine bessere Selbsteinschatzung
der Fahigkeiten zeigte, und in dem sich das akademische
Selbstkonzept und, moéglicherweise in Folge davon, das
Interesse am Fach etwas unglnstiger entwickelten als in
den Regelklassen.

AUS PULSS ABLEITBARE EMPFEHLUNGEN

Im Hinblick auf die untersuchten sozio-emotionalen
Merkmale haben sich damit die Begabtenklassen bewahrt.
Die Begabtenklassen scheinen insbesondere flir Schilerin-
nen und Schiler attraktiv, die sich durch ein groRes Be-
dirfnis nach kognitiver Herausforderung und eine hohe
Freude am Denken auszeichnen. Dieser sogenannte Need
for Cognition sagt im Vergleich verschiedener motivationa-
ler Merkmale den Besuch von Begabtenklassen am besten
vorher. Die Entwicklung im Fach Deutsch sollte allerdings
sorgfaltig beobachtet und gegebenenfalls durch entspre-
chende MaRknahmen zur Erhéhung des akademischen
Selbstkonzeptes in Deutsch und des Deutschinteresses
aufgefangen werden. Insbesondere auch die Deutschnoten
sollten in diesem Zusammenhang berucksichtigt werden.
Wichtig ist zudem die Erganzung der vorliegenden Befun-
de um die Daten aus dem mittleren Jugendalter (bis Klasse
10), denn gerade diese Entwicklungsphase stellt viele sozi-
ale und emotionale Herausforderungen an die Jugendlichen.

DIE PERSPEKTIVE DER ELTERN

Die Anmeldung des eigenen Kindes in einer Begabten-
klasse ist mit vielen Hoffnungen, Erwartungen und mogli-
cherweise auch Befiirchtungen verbunden. In der Regel
verfligen die Eltern zudem uber keine Erfahrungen mit
diesem Klassentyp. In PULSS haben wir uns daher sehr auf
die Erfassung genau dieser Bereiche konzentriert: Beweg-
grunde fur die Anmeldung, Erwartungen und Erfullung
dieser sowie auf die Einschatzung der schulischen Situati-
on des Kindes aus Elternsicht. Bei der Anmeldung stand
klar im Vordergrund der Wunsch nach einer Forderung,
die zur Uberdurchschnittlichen Begabung des Kindes passt.
Neben einer individuellen Forderung wiinschten sich die
Eltern zudem eine gute soziale Integration des Kindes in
den Klassenverband. Genau diese Aspekte wurden im
Vergleich zur Situation in der Grundschule von den Eltern
der Begabtenklassen als deutlich besser eingestuft. Auch
die aktuelle Situation in der Begabtenklasse bewerteten
die Eltern positiv. Im Vergleich mit den Eltern der Regel-
klassen waren die Eltern der Begabtenklassen mit ver-
schiedenen schulischen Gegebenheiten etwas zufriedener
(z.B. Unterricht). Die Zufriedenheit der Eltern mit der Be-
gabtenklasse zeigte sich auch darin, dass die Mehrheit ihr
Kind wieder fur die Begabtenklasse anmelden wirde. Al-
lerdings berichteten die Eltern auch von negativen Reak-
tionen aus dem Umfeld der Kinder auf den Besuch der
Begabtenklasse.

AUS PULSS ABLEITBARE EMPFEHLUNGEN

Aus Elternsicht fallt die Bewertung der Begabtenklassen
Uberwiegend positiv aus. Der leichte Abfall der elterlichen
Zufriedenheit in beiden Klassentypen und auch die nega-
tiven Reaktionen aus dem Umfeld der Kinder der Begab-
tenklassen sollten allerdings aufmerksam beobachtet
werden. Hier ist der kontinuierliche Austausch zwischen
Lehrkraften, Eltern und Kindern wichtig. Es bleibt gleich-
wohl offen, inwieweit zur effizienten Losung dieser Prob-
lematik nicht ein grundlegendes gesellschaftliches Um-
denken zu einer auf das Individuum abgestimmten
begabungsgerechten Forderung vonndten ist.

DIE PERSPEKTIVE DER LEHRKRAFTE

Die Auswertung der Unterrichtstagebiicher in PULSS zeig-
te, dass sich die Lehrkrafte in ihrem Unterrichtsverhalten
an die Klassentypen anpassten. Insbesondere MaRnahmen
der Akzeleration, des Enrichment und der inneren Diffe-
renzierung fanden in den Begabtenklassen vermehrt statt.
Der letztgenannte Punkt der vermehrten Differenzie-
rung ist besonders interessant: Ein Grund fur die Grup-
pierung Begabter in Begabtenklassen ist, dadurch eine
homogenere Lerngruppe zu erhalten, die dann gezielt
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gefordert werden kann. Die Erfahrungen aus PULSS und
auch aus anderen Projekten unserer Schulbegleitfor-

bildungsangeboten methodische und didaktische Hilfen
flir den Unterricht in Begabtenklassen vermittelt werden.

schung (z.B. PRECKEL/SCHMIDT 2014; STUMPF/SCHNEIDER 2009)
zeigen, dass aber gerade in den Begabtenklassen ein er-
hohter Bedarf an Differenzierung zu bestehen scheint.
Begabte sind eben keine homogene Gruppe. Ganz im
Gegenteil steigt mit zunehmender Begabung die Vielfalt
an Fahigkeitsschwerpunkten, Interessen und Lernbedurf-
nissen (PRECKEL/STUMPF/SCHNEIDER 2012). In den Interviews
mit den Lehrkraften ergab sich, dass circa ein Drittel von
ihnen den Unterricht in den Begabtenklassen ohne spezi-

Die Befunde aus PULSS zu gymnasialen Begab-
tenklassen zeigen auf, dass diese Klassen fur
bestimmte hochbegabte Schulerinnen und
Schuler ein optimales Entwicklungsumfeld bie-
ten, in dem sie sich sowohl akademisch als auch

DIE AUTORINNEN UND DER AUTOR

elle vorherige Vorbereitung darauf aufgenommen hatte
und dass circa ein Flinftel von ihnen das Angebot an ent-
sprechenden Weiterbildungsmoglichkeiten als unzurei-
chend einschatzte.

AUS PULSS ABLEITBARE EMPFEHLUNGEN

Insgesamt bewerten Lehrkrafte aus Regelklassen und aus
Begabtenklassen beide Klassentypen dhnlich, wenn man
nach generellen Bewertungsaspekten fragt (Zufriedenheit
mit dem Unterricht oder Einschatzung des Klassenklimas).
Und obwohl die Lehrkrafte ihren Unterricht an die hohe-
ren Fahigkeiten der Schilerinnen und Schuler der Begab-
tenklassen anpassen, zeigte sich hier aus Lehrersicht Ver-
besserungsbedarf. Zum einen sollten die Lehrkrafte auf
den Unterricht in diesen Klassen vorab vorbereitet werden.
Besonders wichtig erscheint in diesem Zusammenhang
auch die Vorbereitung auf einen eventuellen Mehrauf-
wand bei der Unterrichtsvorbereitung. Zudem sollten so-
wohl in vorbereitenden als auch in begleitenden Weiter-

PROF. DR. FRANZIS PRECKEL studierte Psychologie in Mlnster
und Wisconsin, USA. Von 2004 bis 2006 leitete sie die
Begabungspsychologische Beratungsstelle an der Ludwig-
Maximilians-Universitat Munchen. Seit 2006 hat Franzis
Preckel den Lehrstuhl flir Hochbegabtenforschung und
-forderung an der Universitat Trier inne. In ihrer Forschung
beschaftigt sie sich schwerpunktmaRig mit den Themen
Intelligenz, Hochbegabung, Einflussfaktoren der Leistungs-
entwicklung, psychologische Diagnostik und mit der wissen-
schaftlichen Begleitung von MaRnahmen der Begabten-
forderung.

¥ www.uni-trier.de/index.php?id=7638

personlich entfalten konnen.

ABSCHLIESSENDE BEMERKUNG

Zahlreiche Befunde belegen positive Effekte unterschied-
lichster MaBnahmen der Begabtenforderung (FUR EINEN
UBERBLICK SIEHE PRECKEL/VOCK 2013; STUMPF 2012B). Eine den
Fahigkeiten und Lernbedirfnissen angemessene Forde-
rung Begabter kann damit in sehr unterschiedlichen Lern-
kontexten erreicht werden und es gibt nicht die eine MaR-
nahme, die fir alle gleichermaRen empfehlenswert ware.
Unsere Befunde aus PULSS zu gymnasialen Begabtenklas-
sen zeigen dabei auf, dass diese Klassen flir bestimmte
hochbegabte Schiilerinnen und Schiiler ein optimales
Entwicklungsumfeld bieten, in dem sie sich sowohl akade-
misch als auch personlich entfalten konnen. Die Begab-
tenklassen haben sich damit im Hinblick auf die unter-
suchten Merkmale und den untersuchten Zeitraum der
ersten drei Gymnasialjahre bewdhrt.

PROF. DR. WOLFGANG SCHNEIDER hat den Lehrstuhl fur
Psychologie IV mit dem Schwerpunkt Padagogische Psycho-
logie und Entwicklungspsychologie an der Universitat
Wirzburg inne. Er ist weiterhin Direktor der Begabungspsy-
chologischen Beratungsstelle der Universitat Wirzburg.
Seine Forschungsschwerpunkte betreffen die intellektuelle
Entwicklung im Kindes- und Jugendalter, die Entwicklung
des Gedachtnisses und Metagedachtnisses, und die Lese-
Rechtschreibforschung.

v www.i4.psychologie.uni-wuerzburg.de/mitarbeiter/
prof_dr_wolfgang_schneider
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DIE SCHULEN DER PULSS-STUDIE

INFORMATIONEN ZUR
BEGABTENFORDERUNG DES LANDES
BAYERN:
www.km.bayern.de/schueler/lernen/foerderung/
begabtenfoerderung.html

DIE VON PULSS UNTERSUCHTEN
SCHULEN IN BAYERN:

OTTO-VON-TAUBE-GYMNASIUM GAUTING
www.ovtg.de
www.ovtg.de/1_profil/3_foerderklasse

MARIA-THERESIA-GYMNASIUM MUNCHEN
www.mtg.musin.de
www.mtg.musin.de/cms3/hbgabte

DURER-GYMNASIUM NURNBERG
www.duerer-gymnasium.de

www.duerer-gymnasium.de/index.php/unsere-schule/

modellklasse

DEUTSCHHAUS-GYMNASIUM WURZBURG
www.deutschhaus.de
www.modellklassen-dhg.de

.

INFORMATIONEN ZUR
BEGABTENFORDERUNG DES LANDES
BADEN-WURTTEMBERG:
www.km-bw.de/KULTUSPORTAL-BW,Lde/Startseite/
schulebw/Begabtenfoerderung

DIE VON PULSS UNTERSUCHTEN
SCHULEN IN BADEN-WURTTEMBERG:

SCHEFFEL-GYMNASIUM LAHR
www.scheffel-gymnasium.de
www.scheffel.og.bw.schule.de/schule/
hochbegabtenklassen/hochbegabte.htm

REUCHLIN-GYMNASIUM PFORZHEIM
www.reuchlin-gymnasium.de
www.reuchlin-gymnasium.de/index.php/das-reuchlin/
unser-angebot/hochbegabtenzug

ALBERT-EINSTEIN-GYMNASIUM ULM-WIBLINGEN
www.einstein-gym.ul.schule-bw.de
www.einstein-gym.ul.schule-bw.de/?page_id=864

KARLS-GYMNASIUM STUTTGART
www.karls-gymnasium.de
www.karls-gymnasium.de/lernen/hochbegabtenzug/
information-hochbegabtenzug
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DAS KARG FACHPORTAL HOCHBEGABUNG
WISSENSCHAFTLICH FUNDIERT UND PRAXISNAH

Das KARG Fachportal Hochbegabung vermittelt Grundla-
genwissen zum Thema Hochbegabung und bietet Orientie-
rung zur Situation professioneller Hochbegabtenforderung
in Deutschland.

Psychologische und padagogische Fachkrafte finden darin
Basiskenntnisse zur Gestaltung eines begabungsgerechten
Bildungssystems sowie weiterfihrende Informationen fur
eine vertiefte Auseinandersetzung mit dem Themenfeld
Hochbegabung.

Verantwortliche in Bildungspolitik und Bildungsverwaltung
erhalten hier unterstiitzende Daten und Fakten zur Erfiil-
lung ihres Auftrags, ratsuchende Eltern Erstinformationen
sowie Kontaktdaten von kompetenten Anlaufstellen.

DIE INHALTE

O FRAGEN UND ANTWORTEN
Wissenschaftlich abgesichertes Grundlagenwissen zum
Thema Hochbegabung

o BLOG HOCHBEGABUNG
Erkenntnisse aus Wissenschaft und Praxis im Diskurs

O LINKS
WeiterflUihrende Informationen im Kontext der
Hochbegabtenforderung

O BERATUNGSSTELLEN
Bundesweites Verzeichnis kompetenter Anlaufstellen
mit Schwerpunkt Hochbegabung

O WEITERBILDUNG UND STUDIENGANGE
Angebote zur Qualifizierung in der Hochbegabten-
forderung in Deutschland fiir Padagogen

O BEGABTENFORDERUNG IN DEN BUNDESLANDERN
Rahmenbedingungen und Strukturen staatlicher
Begabtenforderung

Das Fachportal Hochbegabung wird kontinuierlich
ausgebaut.

KARG Fachpe

GHBOUAGIN  BIRATING  WITTRSLOONG - BUMDCSLEDIR B4R D45 FADSORTAL

© socasuar s @ corvmnn

[ -~ o e
A =

oA TIOMEN PN .

R-"vj’ RGOS UG FYCHOLDGSCHE FAHSIFTT - Rabvmentt g i iz
W e

b
(T]  wmoumss. o semanmssaican s

ﬁa R — S

] -

ou Tarpa Carae e | 215 5804
REATIVITAT UND INHOVATION I, FUSSBALL: WARLI JOGS JUNGS
WELTMEISTER WURDEN

o1 Bt gegonges - T, e e v

ARG 1Y
TUNG

KAR
STIF

WWW.FACHPORTAL-HOCHBEGABUNG.DE






KARG-STIFTUNG

www.karg-stiftung.de
www.fachportal-hochbegabung.de

ISSN 2191-9992




