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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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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

. Schulerzentriertheit parallelisierte Stichprobe ® 110,00
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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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