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Zum Schwerpunkt dieser Ausgabe

Dagmar Bergs-Winkels & Heinz Reinders

Der Schwerpunkt des vorliegenden Heftes befasst sich mit der Thematik
„Hochbegabung“ und berichtet aktuelle Befunde aus der Forschung zu Kindern
mit besonderen Begabungen. Die gesammelten Beiträge berücksichtigen dabei
sowohl die Diagnostik als auch die Entwicklung dieser Zielgruppe vor dem
Hintergrund pädagogischer Fördermaßnahmen. Die Wahl des Schwerpunktthe-
mas passt gut zur Konjunktur der öffentlichen Diskussion um Hochbegabung,
Leistung, Exzellenz oder Elite und geht gleichzeitig deutlich darüber hinaus.

Aktuelle Debatten und Medienberichte zeugen davon, dass Heranwachsen-
de mit besonderem Förderbedarf von gesellschaftlicher Seite erkannt werden.
Dies gilt sowohl für Schülerinnen und Schüler mit Bedarf an lernunterstützen-
den Programmen (etwa Förderung der deutschen Sprachkompetenz bei Kindern
mit Migrationshintergrund, Minimierung der Zahl gescheiterter Schulkarrieren,
Entkoppelung des Zusammenhangs von Sozialstatus und Bildungschancen) als
auch für solche, deren Begabungen im schulischen Kontext nicht hinreichend
zur Entfaltung kommen. Vor dem Hintergrund der durch PISA & Co. initiierten
Diskussionen wurden von gesellschaftlicher Seite die „Ränder“ des Bildungssys-
tems (wieder) entdeckt (Heinbokel 2001; Konsortium Bildungsberichterstattung
2006).

Während jedoch das Forschungsprogramm hinsichtlich bildungsschwacher
Biographien deutlich hochgefahren wurde, ist die Hochbegabungsforschung trotz
detail- und aufschlussreicher Grundlagen- und Evaluationsstudien in Deutschland
noch nicht in dem Maße auf- und ausgebaut, als dass sich für die pädagogische
Praxis im Umgang mit dieser Gruppe verlässliche, tendenziell generalisierbare
Förderkonzepte ableiten ließen (Holling 2001). Zwar bestehen zahlreiche Er-
kenntnisse hinsichtlich optimierter Übersetzungsprozesse von kognitiven Bega-
bungen in Leistungen. Allerdings wird dieser Fokus im Sinne einer Förderung
der Persönlichkeitsentwicklung hochbegabter Kinder erst in Ansätzen erweitert
(vgl. Reinders/Sieler, in diesem Heft; Ziegler, in diesem Heft). Gleichzeitig wird
deutlich, dass die Implementierung von Fördermaßnahmen für Hochbegabte in
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den vergangenen Jahren deutlich zugenommen hat, verlässliche Informationen
über deren Wirkung aber nur aus einer eher groben Metaperspektive verdichtet
werden können. Dies liegt auch am Gegenstand selbst. Zu verschieden sind die
Zielgruppen (Kinder oder Jugendliche), die Konzepte (bspw. enrichment vs.
Akzeleration) und Kontexte (bspw. inner- vs. außerschulische Maßnahmen) sol-
cher Förderung, aber auch das Ausmaß der Qualifikation derjenigen Personen,
die die Maßnahmen durchführen (vgl. Bergs-Winkels/Prinz, in diesem Heft).

Hinzu kommen methodische Probleme, die Effekte einer Förderung eindeu-
tig von familialen oder schulischen Einflüssen zu trennen. Schließlich bereitet
der Umstand Schwierigkeiten, dass hochbegabte „underachiever“, also Heran-
wachsende, deren Begabungen nicht erkannt werden, als eigentlich zu errei-
chende Zielgruppe mit geringerer Wahrscheinlichkeit unterstützt werden. Sie
„fallen“ derzeit tendenziell eher durch das ohnehin grobmaschige Diagnosenetz
schulischer und außerschulischer Programmanbieter.

Insgesamt kann der aktuelle Kenntnisstand so resümiert werden, dass bishe-
rige, aufschlussreiche Grundlagenforschung einer Ergänzung durch praxisbezo-
gene (Evaluations-) Studien bedarf, um daraus Erkenntnisse über eine entwick-
lungsförderliche Infrastruktur pädagogischer Programme ableiten zu können.

Die Beiträge des Schwerpunkts setzen an diesem Punkt an und überschrei-
ten die öffentliche Debatte um Begabung, Elite oder Exzellenz, weil sie die mit
dieser Forderung einhergehenden Probleme und Herausforderungen thematisie-
ren. Die vorliegenden Studien markieren dabei den Wechsel weg von der
Grundlagen- hin zur Anwendungsforschung, ohne allerdings grundlegende For-
schungsfragen auszublenden. Es geht vielmehr um den Praxistest bestehender
Konzepte und Befunde der Grundlagenforschung. Die alle Beiträge einende
Perspektive ist dabei jene von Hochbegabung als Voraussetzung für eine not-
wendige, zielgruppenspezifische Förderung. Diese Perspektive ist jener der För-
derung bildungsschwacher Biographien nicht ganz unähnlich. Hochbegabte
werden als Personen mit besonderem Unterstützungsbedarf angesehen, wenn-
gleich nicht mit der Konnotation einer Nivellierung der biographischen Chancen
beider „Ränder“ des Bildungssystems. Allerdings ist die Förderung Hochbe-
gabter kein „Luxusproblem“ nach dem Matthäus-Prinzip: „Wer hat, dem wird
gegeben“. Auch lässt sich der Fördergedanke nicht auf den daraus (angenom-
menen) resultierenden gesellschaftlichen Nutzen reduzieren. Hier (Förderung
Hochbegabter) wie dort (bspw. Förderung von Kindern mit Migrationshinter-
grund oder Lernschwächen) geht es um die Abwendung potenziell gefährdeter
Schulbiografien und um die Möglichkeit zur Entfaltung der Persönlichkeit. Das
Bildungssystem steht vor der Aufgabe, diese Optionen zu bieten. Hier wie dort
ist zu untersuchen, wie dies am Besten gelingen kann und es ist der Anspruch
des Heft-Schwerpunkts, diesbezügliche Impulse zu setzen und bisherige For-
schungsresultate als Ausgangspunkt für weitere Studien und zukünftige Förder-
praxis im Bereich Hochbegabung anzubieten.

Die einzelnen Beiträge sind hinsichtlich der biographischen Stationen
Hochbegabter sortiert und thematisieren durch den Bezug zu sozio-emotionalen,
motorischen und kognitiven Aspekten die einzelnen Funktionsbereiche mensch-
licher Entwicklung.
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Der Beitrag von Stöger/Schirner/Ziegler („Ist die Identifikation Begabter
schon im Vorschulalter möglich?“) eröffnet den Schwerpunkt und befasst sich
mit einem Überblick zu bisherigen Möglichkeiten und Zugängen bei der Diag-
nose von Hochbegabung im Vorschulalter. Die Literaturdurchsicht der Autoren
zeigt dabei die Probleme auf, die bei der Bestimmung des Begabungspotenzials
in diesem frühen Alter bestehen. Gerade die geringen Stabilitäten häufig heran-
gezogener Faktoren wie Intelligenz oder Informationsverarbeitungskapazität
setzen einer frühen Diagnose deutliche Grenzen, weshalb die Autoren für ein
multikriteriales Vorgehen plädieren, bei dem neben den „klassischen“ Indikato-
ren wie Intelligenz oder Verbalkompetenzen auch Motivation und Interesse be-
rücksichtigt werden.

Mit hochbegabten Kindern im Grundschulalter und deren außerschulischen
Förderung befassen sich die Studien von Reinders/Sieler („Soziale und emotio-
nale Entwicklung hochbegabter Grundschulkinder“) sowie von Fischer („Stra-
tegien selbstregulierten Lernens in der Begabtenförderung“). In beiden Beiträ-
gen wird untersucht, inwieweit zusätzliche Fördermaßnahmen neben der Schule
die Entwicklung hochbegabter Kinder unterstützen können. Reinders/Sieler ver-
folgen dabei den Ansatz des „person-environment-fit“ und nehmen an, dass ein
speziell auf die Lernprozesse Hochbegabter abgestimmtes, außerschulisches
Programm positive Wirkungen auf den sozio-emotionalen Zustand teilnehmen-
der Kinder besitzen wird. Die Befunde deuten an, dass die Nutzung spezieller
Angebote einer Kinderakademie tendenziell solche stützenden Einflüsse besit-
zen.

Als außerschulische Förderung ist das Selbstregulationstraining bei Fischer
konzipiert und dient dazu, gerade bei „underachievern“ Kompetenzen des
selbstgesteuerten Lernens zu entwickeln und auf diese Weise, wie Befunde an-
deuten, deren Lernerfolge in der Schule zu erhöhen.

Ebenfalls mit „underachievern“ befasst sich der Beitrag von Ziegler/Stöger/
Martzog („Feinmotorische Defizite als Ursache des Underachievements begab-
ter Grundschüler“) und untersucht, inwieweit das Zusammenspiel von feinmoto-
rischen Kompetenzen und Konzentrationsfähigkeit dazu beiträgt, dass diese
Gruppe von Grundschülern ihre Begabungen nicht in korrespondiere Leistungen
transformieren kann. Die Ergebnisse der Studie deuten, wie auch internationale
Untersuchungen, auf einen Zusammenhang zwischen feinmotorischen Defiziten
und Bindung von Aufmerksamkeitskapazitäten bei Kindern. Die von hochbe-
gabten Kindern eigentlich erbringbaren Leistungen werden durch die Barrieren
bei der Verschriftlichung ihres Wissens gemindert. Ähnlich wie bei Fischer
lässt sich auch aus diesem Beitrag die Überlegung ableiten, dieser Gruppe
Hochbegabter durch gezielte Trainings begabungsadäquate Lernumwelten zu
schaffen.

Die biographische Perspektive wird durch den Beitrag von Stumpf/Schnei-
der („Fähigkeitsgruppierung in der Sekundarstufe 1 und die Leistungsentwick-
lung der Schülerinnen und Schülern“) auf die Sekundarstufe I erweitert. Die
Autoren untersuchen, inwieweit die Zusammenfassung von Schülern mit beson-
deren Begabungen in separate Klassen deren Leistungsentwicklung positiv be-
einflusst. Wenngleich Geschlechtereffekte die Wirkungen solcher schulischer
Fähigkeitsgruppierungen überlagern, plädieren Stumpf/Schneider für eine solche
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Form schulischer Lernumwelten für Hochbegabte. Die Autoren weisen aller-
dings auch darauf hin, dass die Diagnostik der Leistungsentwicklung in Zukunft
mit aussagekräftigeren Indikatoren erfolgen sollte, um verlässliche Konsequen-
zen für schulische Lernsettings formulieren zu können.

Der Rahmen dieses Schwerpunkts umfasst insgesamt die ontogenetische
Perspektive vom Vorschul- bis ins Jugendalter, thematisiert die Diagnostik und
die Entwicklung Hochbegabter sowie die Analyse pädagogischer Maßnahmen
zur Förderung dieser Zielgruppe. Grenzen der einzelnen Beiträge und damit des
Schwerpunkts ergeben sich aus dem Umstand, dass es sich zumeist um Fallstu-
dien mit begrenztem Übertragungswert handelt. Die bereits erwähnten Probleme
bei der Durchführung solcher Studien und ihrer Vergleichbarkeit (Stichproben,
Settings, Fördermethoden) können auch durch die hier versammelten Beiträge
nicht überwunden werden.

Gleichwohl werden durch die gesammelten Studien die Informationsbasis
für Maßnahmen zur Unterstützung Hochbegabter vertieft und wichtige Ansatz-
punkte geliefert. Verbesserung der Diagnostik, Schaffung außerschulischer
Lernsettings, Training selbstregulativer und feinmotorischer Kompetenzen so-
wie Fähigkeitsgruppierungen in der Schule sind dabei die wichtigsten Schlag-
worte dieses Heft-Schwerpunkts. Die eher diffuse öffentliche Debatte, beson-
ders Begabte zu fördern, kann durch diese Schlagworte präzisiert und gleichzei-
tig können die damit verbundenen gesellschaftlichen wie wissenschaftlichen
Aufgaben benannt werden.
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Ist die Identifikation Begabter schon im
Vorschulalter möglich?
Ein Literaturüberblick1

Heidrun Stöger, Sigrun Schirner und Albert Ziegler

Zusammenfassung
Es besteht breiter Konsens, dass eine Identifikation Hochbegabter zum frühestmöglichen
Zeitpunkt wünschenswert wäre. In diesem Artikel wird es um die Frage gehen, ob Hochbega-
bung schon im Vorschulalter reliabel erfassbar ist. Dazu werden Forschungsbefunde zu Iden-
tifikationsverfahren anhand der Intelligenz, effektiver Informationsverarbeitung, der Motiva-
tion sowie des Schlafverhaltens, besonderer Leistungen wie frühes Lesen und des häuslichen
Lernumfeldes besprochen. Insgesamt bieten diese Informationsquellen lediglich einge-
schränkte diagnostische Möglichkeiten. Es werden zwei Verbesserungsansätze diskutiert und
es erfolgt ein Plädoyer für eine neue Zielsetzung früher Identifikation.

Schlagworte: Hochbegabung, frühe Identifikation, Intelligenz, Informationsverarbeitung, Mo-
tivation, Lernumfeld

Is the identification of gifted students already possible in primary school? A literature review

Abstract
There is wide consensus that the identification of gifted students should take place as early as
possible. In this article we will review the research literature to determine if this is possible at
preschool age, including the research relating to the identification based on intelligence, ef-
fective information processing, motivation, sleeping behaviour, exceptional achievements
such as early reading and the learning environment at home. We conclude that these sources
of information only provide limited diagnostic possibilities. Finally, we offer two strategies
for improving the diagnostic quality and advocate a new conceptual approach to the early
identification of gifted students.

Keywords: Giftedness, early identification, intelligence, information processing, motivation,
learning environment
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1 Die Autoren bedanken sich ganz herzlich bei Philipp Martzog, Julia Schäfer und Shane
N. Philippson für kritische Diskussionen und ihre Unterstützung bei der Erstellung des
Manuskripts.
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In Deutschland bieten nur wenige Hochbegabtenberatungsstellen Frühdiagnos-
tik sowie sich daran anschließende Frühförderungen an (Grassinger 2007). In-
ternational gilt dies jedoch längst als Standard (Mendaglio/Peterson 2007). Ih-
rem Einsatz liegen zwei Überzeugungen zugrunde: (1) Eine Hochbegabung lässt
sich bereits im Vorschulalter reliabel diagnostizieren. (2) Sie ist so stabil, dass
sie eine sinnvolle Basis für längerfristig angelegte Förderprozesse darstellt. Ge-
genstand dieses Beitrags wird die Untersuchung der Frage sein, inwieweit diese
Annahmen gerechtfertigt sind. In der Tat mehren sich Hinweise, dass das wohl
größte Missverständnis der Begabungsdiagnose im frühen Kindesalter die weit
verbreitete Überzeugung ist, eine identifizierte Hochbegabung sei eine unverän-
derliche Persönlichkeitseigenschaft (Ziegler 2007, S. 28). Weit verbreitet sind
Annahmen wie (Stoeger 2006, S. 47):

1. Ein Kind, das mit drei Jahren einen Intelligenzquotienten von 130 hat, wird
auch mit 20 Jahren einen ähnlich hohen Intelligenzquotienten aufweisen.

2. Hochbegabte Kleinkinder lernen schneller, leichter und können sich mehr
Dinge merken als durchschnittlich begabte.

3. Hochbegabte Kleinkinder brauchen weniger Schlaf. Ihr Schlafverhalten
kann Hinweise auf Begabungen liefern.

4. Hochbegabte Kinder sind daran zu erkennen, dass sie sich selbstständig das
Lesen, Schreiben oder Rechnen beibringen.

Diese Annahmen lassen sich interessanterweise grob den fünf Bereichen zuord-
nen, die auch von Begabtenforschern als vielversprechende Identifikationsfelder
angesehen werden:

1. Intelligenz,
2. Informationsverarbeitung (z.B. Aufmerksamkeit und Habituierung, Verar-

beitungskapazität und -dauer, Gedächtnis, Informationsverarbeitungsstrate-
gien, Metakognition),

3. Motivation,
4. Schlaf,
5. besondere Leistungen (z.B. frühes Lesen, Schreiben, Rechnen).

Im Folgenden werden wir auf Forschungsbefunde zu den fünf Bereichen einge-
hen. Zusätzlich werden wir die Bedeutung von Eltern und Lernumwelt als Iden-
tifikationsgegenstand diskutieren. Dies mag im Kontext einer Begabungsdiag-
nostik ungewöhnlich erscheinen, doch gilt gerade Deutschland als Land, in dem
in starkem Maß die Herkunft und das Lernmilieu über Lernkarrieren und Zu-
kunftschancen entscheiden (Heller/Ziegler 2007 sowie Margolin 1994).

1. Diagnostik von Intelligenz im frühen Kindesalter und ihre
Stabilität

Es gibt verschiedene Intelligenztests, die bereits im frühen Kindesalter durchge-
führt werden. Zur Erfassung der allgemeinen Intelligenz bei Kindern ab dem
Alter von zwei Jahren wird beispielsweise die Standford-Binet-Intelligenz-Skala

Nach internationalen
Studien ist

Hochbegabung
bereits im

Vorschulalter als
stabiles Merkmal
diagnostizierbar.



Ist die Identifikation Begabter schon im Vorschulalter möglich?    9

(Thorndike/Hagen/Sattler 1986), ab dem Alter von drei Jahren die Wechsler
Preschool and Primary Scale of Intelligence (Wechsler 1989) verwendet. Die
Erfassung spezifischer Intelligenzfaktoren geschieht unter anderem mithilfe der
auch in Deutschland häufig verwendeten Kaufman Assessment Battery for
Children (Kaufman/Kaufman 1983), deren Einsatz ab einem Alter von 2,6 Jah-
ren möglich ist. Allerdings weisen faktorenanalytische Untersuchungen auf
Schwierigkeiten hin, bei Kindern im Vorschulalter Differenzierungen bezüglich
der Intelligenz vorzunehmen und Intelligenzprofile zu erstellen. Aus diesem
Grund ist ein allgemeines Intelligenzdiagnostikum vorzuziehen.

Perleth/Schatz/Mönks (vgl. 2000, S. 283) geben einen Überblick über die
wichtigsten Vor- und Nachteile dieser Verfahren beim Einsatz im frühen Kin-
desalter. Unter den Nachteilen sind zwei augenfällig: Die Intelligenzdiagnostika
für das frühe Kindesalter und das Vorschulalter weisen weder zureichende Re-
liabilitäten noch Stabilitäten auf (McCall/Appelbaum/Hogarty 1973; Sattler
1988; Schneider/Bullock/Sodian 1998, S. 53; Shapiro u.a. 1989, S. 205; Willer-
man/Fiedler 1974, S. 483). In der Logic-Studie, einer der im deutschsprachigen
Raum renommiertesten Längsschnittstudien zur kognitiven Entwicklung (für ei-
nen Überblick vgl. Weinert 1998), werden Korrelationen zwischen zehn IQ-
Messungen berichtet, die im Alter zwischen vier Jahren und dem Erwachsenen-
alter durchgeführt wurden. Es zeigte sich, dass die Intelligenztestergebnisse
über die Jahre hinweg nur niedrig bis allenfalls moderat korrelieren (Schneider/-
Bullock/Sodian 1998, S.53). Auch in einer Studie von Honzik und Mitarbeitern
(1953, zitiert nach Downing 1962, S. 318) traten beträchtliche IQ-Schwan-
kungen zwischen sechs und achtzehn Jahren auf. Bei 58% der Untersuchungs-
teilnehmer war eine IQ-Veränderung von über einer Standardabweichung, also
mindestens 15 IQ-Punkten, zu verzeichnen.

Diese messmethodischen Mängel der Intelligenzdiagnostika für die frühe
Kindheit und das Vorschulalter kontrastieren scharf mit der von vielen Prakti-
kern und teilweise auch von Wissenschaftlern angenommenen Stabilität der In-
telligenz. Angesichts der klaren Literaturlage ist es nicht ganz leicht nachvoll-
ziehbar, worauf diese Fehleinschätzungen beruhen. Eine mögliche Erklärung
könnte darin liegen, dass die IQ-Schwankungen geringer sind, wenn die Ver-
suchspersonen Rückmeldung über ihren IQ erhalten hatten. Dies ist in vielen
Hochbegabtenstudien der Fall, die beispielsweise häufig mit Klienten von Be-
ratungsstellen durchgeführt werden, die zuvor als hochbegabt identifiziert wur-
den (Grassinger 2007). Die Eltern der untersuchten Kinder hatten also bereits
mitgeteilt bekommen, dass ihr Kind hochbegabt sei und erhielten deshalb zum
Teil auch bereits Fördertipps. Liegt in diesen Fällen bei Folgemessungen immer
noch ein weit überdurchschnittlicher IQ vor, so kann nicht entschieden werden,
ob dies auf eine Stabilität des IQ zurückgeführt werden kann oder auf die im
Vergleich zu den Gleichaltrigen bessere Förderung. Darüber hinaus sind Pyg-
malion- und Golemeffekte anzunehmen, die selbst dann wirken sollten, wenn
keine systematische Förderung vorgenommen worden wäre. Eine Vielzahl von
Studien (Rosenthal/Jacobson 1968; Ziegler/Broome/Heller 1998, S. 2) zeigt,
dass bereits die Erwartung, ein Kind sei sehr begabt, stabile positive Auswir-
kungen auf dessen Intelligenz hat (Pygmalioneffekt). Weitere Studien zeigen ei-
nen analogen Effekt für negative Erwartungen, die sich ungünstig auf eine Rei-

Intelligenz-
diagnostika für das
frühe Kindesalter
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Reliabilität und
Stabilität auf.
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he leistungsbezogener Variablen auswirken (Ziegler/Broome/Heller 1998, S.
135). Es ist also äußerst problematisch, Studien zur Stabilität von Hochbega-
bung bei Kindern an Hochbegabtenberatungsstellen durchzuführen (Freeman
1979) oder mit Personen, die über ihren IQ informiert wurden, da von einer Ver-
fälschung der Ergebnisse ausgegangen werden muss.

Die Logic-Studie und weitere Studien, in denen die Versuchspersonen keine
Rückmeldung über ihren Intelligenzquotienten erhalten hatten, belegen dagegen
übereinstimmend, dass die Stabilität individueller Intelligenzunterschiede erst
ab der ersten Jahrgangsstufe Grundschule merklich anwächst (z.B. Schnei-
der/Bullock/Sodian 1998, S. 53). Als Fazit lässt sich somit festhalten, dass es
anhand von Intelligenztestungen im frühen Kindesalter kaum möglich ist, eine
dauerhafte Hochbegabung vorherzusagen. Damit soll nicht generell der Wert
des Intelligenzquotienten vor dem Grundschulalter in Frage gestellt werden.
Gemeinsam mit anderen Maßen kann er durchaus eine wichtige Informations-
quelle bei der Planung einer geeigneten Förderung darstellen.

2. Informationsverarbeitung im frühen Kindesalter als
Quelle diagnostischer Daten

Besonders effektive Informationsverarbeitung (z.B. Aufmerksamkeit und Habi-
tuierung, Verarbeitungskapazität und -dauer, Gedächtnis, Informationsverar-
beitungsstrategien, Metakognition) wird häufig als Hinweis auf eine Hochbega-
bung gewertet. Aus diesem Grund wird sie manchmal zur Identifikation von
Hochbegabung im frühen Kindesalter anstelle von oder zusätzlich zur Intelli-
genz verwendet.

Da psychometrische Verfahren wie IQ-Tests bei Säuglingen nicht anwend-
bar sind, werden in diesem Altersbereich häufig Aufmerksamkeit und Habituie-
rung betrachtet. Bei Habituierungsuntersuchungen wird einem Säugling typi-
scherweise ein neuer (visueller) Stimulus dargeboten. Dies führt zu einem En-
semble an Reaktionen, beispielsweise eine Weitung der Pupillen oder eine Ver-
ringerung der peripheren und eine Erhöhung der Gehirndurchblutung. Diese
Reaktionen ermöglichen eine intensive Erhöhung der Aufmerksamkeit. Die
Dauer der Orientierungsreaktion gibt einen Hinweis, wie lange ein Reiz als neu
erlebt wird, beziehungsweise wie lange die Reizverarbeitung dauert. In der For-
schungsliteratur wird davon ausgegangen, dass die Zuwendungsdauer der Auf-
merksamkeit umso geringer ist, je effizienter die Informationsverarbeitung er-
folgt. Tatsächlich ließen sich in mehreren Aufmerksamkeits-/Habituierungsstu-
dien intellektuelle Leistungen voraussagen (Bornstein/Sigman 1986, S. 251;
Lewis/Brooks-Gunn 1981, S. 131; Rose/Wallace 1985, S. 843). Beispielsweise
konnten Bornstein/Sigman (vgl. 1986, S. 251) zeigen, dass Aufmerksamkeitsfo-
kussierung im Alter von sechs Monaten recht gut den IQ zwischen zwei und
acht Jahren prognostiziert.
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(Kurzzeit) Gedächtniskapazität, Behaltenszeiten, Gedächtniseffizienz etc.
sind ebenfalls Leistungen menschlicher Informationsverarbeitung, für die Un-
terschiede zwischen Hochbegabten und durchschnittlich Begabten angenommen
werden. Sie sind deshalb als Identifikationsmerkmale im frühen Kindesalter
recht gebräuchlich. So enthalten manche Checklisten Fragen zu verschiedenen
Aspekten der Aufmerksamkeit, des Gedächtnisses und der Gedächtniskapazität.
Auch in psychometrischen Tests werden diese Aspekte teilweise erfasst (Kauf-
man/Kaufman 1983). Allerdings zeigt die Forschungsliteratur mit älteren Kin-
dern und Erwachsenen, dass es kaum Unterschiede bezüglich der Kapazität, Ef-
fektivität, Behaltensdauer etc. von Kurz- und Langzeitgedächtnis zwischen Per-
sonen unterschiedlicher Begabung gibt (Howe 1990). Die in vielen Studien ge-
fundene bessere Gedächtnisleistung Hochleistender ist daher wahrscheinlich auf
Lernen zurückzuführen (Ericsson 2006, S. 685). Ausgedehnte Erfahrungen in
einem Bereich erlauben bessere Strategieanwendung sowie wirkungsvollere
exekutive Kontrollen und den Aufbau domänenspezifischer, effektiverer Meta-
kognition (Brewer 1987, S. 15; Campione/Brown/Ferrara 1982, S. 391; Jack-
son/Butterfield 1986, S. 151; Waldmann/Weinert 1990), was insgesamt eine hö-
here Gedächtniseffizienz erlaubt (Brewer 1987, S. 15; Campione/Brown/Ferra-
ra 1982, S. 391; Jackson/Butterfield 1986, S. 151). So reichhaltig die For-
schungsliteratur zu diesen Gedächtnismerkmalen bei Jugendlichen und Erwach-
senen ist, so vollständig fehlen Studien zu ihrer prädiktiven Validität im Rah-
men einer Identifikation Hochbegabter. Einige Studien mit retardierten und mit
lernbehinderten Kindern dieser Altersgruppe legen eine moderate Prädiktions-
kraft dieses Variablenbündels nahe (Jackson/Myers 1982, S. 311). Allerdings
zeigen Studien zur Metakognition bei Vorschulkindern, dass interindividuelle
Unterschiede stark von der Qualität der Interaktionen mit sozialen Bezugsper-
sonen beeinflusst werden (z.B. Moss 1990, S. 16; Moss/Strayer 1990, S. 177).
Neben einer direkten Überprüfung der metakognitiven Kompetenzen der Kinder
sollten deshalb in jedem Fall auch deren Interaktionsmuster untersucht werden.

3. Prädiktionskraft der Motivation

Der Motivation kommt im Rahmen verschiedener Hochbegabungsmodelle eine
bedeutende Rolle zu, weshalb sie häufig auch in die Identifikation mit einbezo-
gen wird (Gagné 2004, S. 119; Renzulli 1984, S. 163; Ziegler/Stoeger 2003,
2004a). In der Tat lässt sich kaum bestreiten, dass eine hohe Motivation einen
wichtigen Einfluss darauf hat, ob ein Individuum später einmal in der Lage ist,
Leistungsexzellenz zu erreichen bzw. „hochbegabte Handlungen“ durchzufüh-
ren (Ziegler 2005, S. 411; Philippson/McCann 2006). Allerdings gibt es ver-
schiedene Probleme bei der Erfassung der Motivation im Rahmen der Hochbe-
gabungsdiagnostik.

Erstens wird in vielen Fällen ein einziges homogenes Konstrukt der Moti-
vation betrachtet. Eine Sichtung der Forschungsliteratur zeigt jedoch, dass zu-
verlässige Aussagen über Lern- und Leistungsverhalten nur dann gemacht wer-
den können, wenn man verschiedene Aspekte der Motivation betrachtet, z.B.
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Interessen, Zielorientierungen, Attributionen, Kontrollstrategien (für einen
Überblick vgl. Pintrich/Schunk 1996). Ein zweites Problem besteht darin, dass
häufig davon ausgegangen wird, die Motivation sei ein relativ stabiles Merkmal
einer Person. Forschungsbefunde zeigen jedoch, dass die Motivation von Indi-
viduen über die Lebensspanne hinweg sehr stark variiert. So berichten viele
Autoren eine Abnahme des Interesses und der Motivation im Laufe der Kindheit
und vor allem auch der Schulzeit (z.B. Harter 1996; Köller/Baumert/Rost 1998,
S. 128). Neben quantitativen Veränderungen ist das dritte große Problem die
qualitative Veränderung der Motivation. Beispielsweise wandelt sie sich von ei-
ner vorwiegend intrinsischen hin zu einer vorwiegend extrinsischen Motivation
(Eccles/ Midgley 1989, 1990; Harter 1981, 1996). Auch die leistungsbezogenen
Überzeugungen, die einen wichtigen motivationalen Prädiktor von Leistungs-
verhalten bilden (Eccles/Wigfield/Schiefele 1998, S. 1017), unterliegen einem
Wandel. Jüngere Kinder neigen zu optimistischeren Selbsteinschätzungen, wäh-
rend ältere Kinder eher einen realistischen Zugang aufweisen (Helmke 1998, S.
115; Stipek/Mac Iver 1989, S. 521). Das vierte Problem ist praktischer Natur,
denn es liegen bislang nur relativ wenige Längsschnittstudien zur Veränderung
der Motivation von hochbegabten Schülern vor. Es gibt jedoch einzelne Hin-
weise, dass ihre Motivationsentwicklung vergleichbar ist mit derjenigen durch-
schnittlich Begabter (Heller u.a. 2000).

Recht viel versprechend scheint die Erfassung von Neugierde und Interes-
sen in der frühen Kindheit zu sein. Sie bilden immerhin einen moderaten Prä-
diktor der Entwicklung kognitiver Fähigkeiten (Howe 1990; Lehwald 1990, S.
204; Schneider 1987, S. 127) und scheinen bis zu einem gewissen Grad auch für
die Hochbegabtendiagnostik brauchbar. Falls sich Neugierde und Interessen im
Verhalten der Kinder manifestieren, wirkt dies offensichtlich auf ihre Umwelt
zurück, was wiederum den Anregungsgehalt der Umwelt und nachfolgend die
Entwicklung der kognitiven Fähigkeiten günstig beeinflusst (Keller u.a. 1985, S.
258). Auch bezüglich der motivationalen Orientierungen ließen sich Unter-
schiede zwischen hochbegabten und durchschnittlich begabten Kindern ausma-
chen. Freeman (vgl. 1990, S. 165) konnte dies überzeugend nachweisen, wobei
sie zusätzlich belegen konnte, dass schon bei Kleinkindern die Zielorientierun-
gen vor allem die Aufmerksamkeit günstig beeinflussen. Nimmt man diese Be-
funde zusammen, so kann davon ausgegangen werden, dass kleine Kinder, die
mehr Neugierde und Interessen zeigen, eine stärker ausgeprägte motivationale
Orientierung aufweisen, eine günstigere Lernentwicklung durchlaufen und eine
anregendere Umwelt zur Verfügung gestellt bekommen. Dies wirkt sich auf
lange Sicht günstig auf die Entwicklung einer Hochbegabung aus. Allerdings
wird auch deutlich, dass ähnlich wie in anderen Bereichen die Entwicklung der
Motivation nicht von der Umwelt zu trennen ist, weshalb bei ihrer Identifikation
in jedem Fall zusätzlich der Anregungsgrad der Umwelt erfasst werden sollte.
Neben Verhaltensbeobachtungen und gegebenenfalls Befragungen der Erziehe-
rinnen sollten deshalb auch ausführliche Gespräche mit den Eltern zu dieser
Thematik erfolgen.
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4. Prädiktionskraft des Schlafverhaltens

Das Schlafverhalten wird von einigen Forschern als Hinweis auf eine Hochbega-
bung gewertet und in Checklisten erfasst (z.B. Geuß/Urban 1982, S. 85). Die em-
pirische Befundlage ist allerdings äußerst dünn und widersprüchlich. Teilweise
wird über hochbegabte Kinder berichtet, dass sie im Säuglingsalter sehr wenig und
schlecht schlafen (Freeman 1979; Louis/Lewis 1992, S. 27; Stapf/Stapf 1988, S. 1)
– allerdings beruhen diese Studien fast ausschließlich auf messmethodisch frag-
würdigen retrospektiven Befragungen. Pollock (vgl. 1992, S. 15) fand in einer
Längsschnittstudie mit 17.196 Kindern praktisch keine Zusammenhänge zwischen
Schlafverhalten in der frühen Kindheit und den intellektuellen Fähigkeiten mit
zehn Jahren. Leider versäumte er es, spezielle Auswertungen für Kinder mit einem
weit überdurchschnittlichen IQ vorzunehmen. Für ältere hochbegabte Kinder lie-
gen hingegen einige Studien vor. Allerdings zeigen sich nicht die erwarteten Er-
gebnisse. Schon Terman (vgl. 1925) stellte beispielsweise fest, dass die Kinder
seiner Stichprobe (im Alter von sieben bis 14 Jahren) länger schliefen als weniger
begabte. Die hochbegabten Kinder in Freemans (vgl. 1979) Studie schliefen ge-
nauso lang und genauso gut wie die Kinder der durchschnittlich begabten Kon-
trollgruppe (vgl. auch Perleth u.a. 1993, S. 283). Allerdings berichteten Eltern von
hochbegabten Kindern, die Mitglieder der English National Association for Gifted
Children waren, dass diese weniger schlafen und mehr Schlafprobleme haben.
Auch andere Studien deuten darauf hin, dass vor allem Eltern, die Beratungsstel-
len aufsuchen, weniger und schlechteren Schlaf ihrer hochbegabten Kinder ange-
ben (Stapf/Stapf 1988, S. 1). Insgesamt lässt sich somit die schmale bestätigende
Befundlage eher so deuten, dass hier ein Selbstselektionseffekt vorlag (vgl. auch
Freeman 1983).

5. Außergewöhnliche Leistungen im frühen Kindesalter und
ihre Prädiktionskraft für Hochbegabung

Außergewöhnliche Leistungen im frühen Kindesalter werden häufig als Identi-
fikationsmerkmale für Hochbegabung herangezogen. Beispielsweise wird in der
Praxis davon ausgegangen, dass das frühe Lesen und Schreiben oder besondere
Rechenfertigkeiten klare Indizien für eine Hochbegabung darstellen. Bezüglich
der Sprachentwicklung gibt es auch tatsächlich sehr viele Hinweise, dass sich
hochbegabte von durchschnittlich begabten Kindern unterscheiden (Bartenwer-
fer 1988; Freeman 1979, 1983; Roedell Jackson/Robinson 1980; Speer/Haw-
thorne/Buccellato 1986, S. 57; Terman/Oden 1947). Kinder mit besonders frü-
her und rascher Sprachentwicklung fallen beispielsweise dadurch auf, dass sie ei-
nen größeren Wortschatz besitzen und komplexere Sätze formulieren als gleich-
altrige durchschnittlich begabte Kinder. Weitere Merkmale, die im Rahmen ei-
ner Hochbegabungsdiagnostik betrachtet werden, sind bedeutungsvoller Sprach-
gebrauch, Benutzung vielfältiger Formulierungen für gleiche Sachverhalte, Ela-
boration, Wortflüssigkeit und besseres Sprachverständnis (Lewis/Michalson
1985, S. 35; Milner/Elrod 1987).
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Insbesondere lassen sich Zusammenhänge zwischen besonders früher und
rascher Sprachentwicklung und Intelligenz nachweisen (Robinson/Dale/Lan-
desman 1990, S. 173).

Weniger eindeutig gestaltet sich die Bedeutung frühen Lesens, Schreibens
und Rechnens für die Identifikation von Hochbegabung. Obwohl es mittlere Zu-
sammenhänge zwischen frühem Lesen und Intelligenz gibt, findet man sowohl
viele hoch intelligente Kinder, die nicht früh angefangen haben zu lesen, als
auch Kinder mit durchschnittlicher Intelligenz, die früh angefangen haben zu le-
sen (Jackson/Donaldson/Cleland 1988, S. 234). In einer Studie von Häuser/
Schaarschmidt (vgl. 1991, S. 79) wurden Vorschulkinder als Frühleser bezeich-
net, wenn sie eine vollständige Buchstabenkenntnis aufwiesen und zumindest
einfache Wörter lesen konnten. Von den 25 Frühlesern hatten sieben einen IQ
zwischen 101 und 110, elf einen IQ zwischen 116 und 127 und sieben einen IQ
zwischen 131 und 139. Die meisten Frühleser waren ihrer Alterskohorte im Le-
sen weit voraus. Sie konnten Texte auf dem Schwierigkeitsgrad der vierten
Jahrgangsstufe lesen. Der Vorsprung im Lesen war jedoch unabhängig von ih-
rem IQ.

Nach Howe (vgl. 1990) sind die meisten Kinder in der Lage, früher lesen zu
lernen, falls sie eine geeignete Förderung erhalten (vgl. auch Freeman 1979).
Allerdings wird angenommen, dass weder durchschnittlich begabte noch hoch-
begabte Kinder völlig ohne Unterstützung lesen lernen. Es scheint vielmehr, als
würde frühe Lesekompetenz vor allem auf eine günstige Lernumwelt hindeuten
(Grant/Brown 1986, S. 223; Mills/Jackson 1990, S. 410). Bei einer Identifikati-
on im frühen Kindesalter sollte also nicht nur überprüft werden, ob Kinder früh
angefangen haben zu lesen, sondern es sollten auch Merkmale der Umwelt er-
fasst werden wie beispielsweise direkte Leseförderung, Verfügbarkeit von Bü-
chern zu Hause, Vorlesen durch die Eltern und Einbezug der Kinder.

Studien zu Schreibfertigkeiten im frühen Kindesalter liegen kaum vor. Dies
hängt damit zusammen, dass sich Lesen und Schreiben asynchron entwickeln.
Während Lesen bereits in sehr frühen Jahren möglich ist, setzt Schreiben gewis-
se feinmotorische Fertigkeiten voraus, die frühestens ab dem vierten oder fünf-
ten Lebensjahr möglich sind und selbst dann noch teilweise Schwierigkeiten be-
reiten (Terrassier 1985, S. 265; Ziegler/Stöger/Martzog, in diesem Heft). Kin-
der, die früh lesen können, haben deshalb aufgrund ihrer Feinmotorik häufig
Probleme, das Schreiben zu erlernen.

Bezüglich früher Rechenkompetenzen deutet sich ähnlich wie beim Lesen
an, dass zum einen nicht alle Kinder, die früh rechnen, eine besonders hohe In-
telligenz aufweisen, zum anderen, dass nicht alle Kinder mit besonders hoher
Intelligenz früh rechnen (Häuser/Schaarschmidt 1991, S. 79). Auch ist frühes
Rechnen nicht unbedingt ein Hinweis darauf, dass eine Person später einmal
herausragende mathematische Kompetenzen entwickelt (Radford 1990). Da
Übung jedoch eine herausragende Rolle für Leistungen beim Rechnen und Lö-
sen mathematischer Probleme spielt, liefert frühes Rechnen möglicherweise
Hinweise darauf, welche Kinder besonders interessiert an diesem Bereich sind
und vermutlich später auch mehr Zeit in diesen Bereich investieren werden. In
der Forschungsliteratur werden neben frühem Rechnen folgende Merkmale zur
Identifikation mathematischer Kompetenzen herangezogen: frühzeitiges Interes-
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se an Zahlen, Präferenz für logische Konnektive in der Sprachproduktion (wenn,
und, oder), Interesse an geometrischen Figuren und Ordnungssystemen, Spaß an
Puzzles und Konstruktionsspielsachen (Marjoram/Nelson 1985, S. 185). Aller-
dings zeigte sich, dass die prognostische Validität dieser Merkmale sehr gering
ist (z.B. Howe 1990).

6. Eltern und Lernumwelt als Identifikationsgegenstand

Die oben berichteten Befunde zeigen, dass es in der frühen Kindheit zwar erste
Hinweise auf Leistungspotenziale und besondere Begabungen gibt, dass eine
Identifikation dieser Merkmale aber keinesfalls ausreicht, um zuverlässig auf
eine Hochbegabung im späteren Leben schließen zu können. Allerdings belegen
Forschungsstudien, dass psychometrische Maße in Kombination mit Elternbe-
obachtungen und -einschätzungen eine bessere Prädiktionskraft aufweisen als
Tests alleine (Shapiro u.a. 1989, S. 205; Willerman/Fiedler 1974, S. 483). Zwei
Forschungsparadigmen dominieren hierbei: Das erste betrachtet „Was tun die
Eltern?“, das zweite betrachtet „Wer sind die Eltern?“ (Kellaghan u.a. 1993).
Leider werden beide Zugänge zu selten in theoretischen Modellen vereint
(Taylor/Clayton/Rowley 2004, S. 163).

Beim ersten Zugang werden vor allem der Erziehungsstil und das Kommu-
nikationsverhalten der Eltern betrachtet sowie welche Umwelt die Eltern ihren
Kindern zur Verfügung stellen. Bezüglich des Erziehungsstils hat sich in empi-
rischen Untersuchungen gezeigt, dass elterliche Wärme, Eingehen auf das Kind
sowie Herausforderungen setzen, ohne dabei negativ auf Nichterreichen zu rea-
gieren, mit günstigerem Lern- und Sozialverhalten einhergehen (Hethering-
ton/Henderson/Reiss 1999, S. 259; Taylor 1994). Ein kindbezogener, am Fähig-
keits- und Entwicklungsniveau orientierter Kommunikationsstil der Eltern wirkt
sich günstig auf soziale Kompetenzen der Kinder aus (Maccoby/Martin 1983, S.
1), die ihrerseits wiederum eine wichtige Rolle für den Lernerfolg in der Vor-
und Grundschule spielen (Denham u.a. 2001, S. 290). Als besonders förderlich
gelten dabei Kommunikationsstile der Eltern, die die Selbstreflexion der Kinder
verbessern, also beispielsweise dazu führen, dass Kinder über Gründe und Fol-
gen ihres Handelns nachdenken.

Zur Effektivität häuslicher Lernumwelten existiert eine Fülle an Studien (für
einen Überblick siehe Taylor/Clayton/Rowley 2004, S. 163). Beispielsweise
wurde mehrfach bestätigt, dass Kinder aus Elternhäusern, in denen sie aktiv zum
Sprechen ermuntert werden, eine deutlich bessere Sprachentwicklung aufweisen
(Christian/Bachnan/Marrison 2001, S. 287). Weitere Aspekte der häuslichen
Lernumwelt wie die Unterstützung bei Lernaktivitäten oder der Einbezug qua-
litativ hochwertiger Spielsachen in die kindliche Förderung haben ebenfalls ei-
nen nachweisbar positiven Einfluss auf die Lern- und die Begabungsentwick-
lung der Kinder (Parker u.a. 1999, S. 413). Häufig eingesetzte Methoden zur
Erfassung des Erziehungs- und Kommunikationsstils sowie der häuslichen Lern-
umwelt sind Beobachtungsinventare (z.B. das Home Observation for Measure-
ment of the Environment Scale – HOME; Caldwell/Bradley 1984), strukturierte
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wie unstrukturierte Interviews und Fragebogen. So erfassen Griffin/Morrison
(vgl. 1997, S. 233) die Förderung der Lesefertigkeit anhand der Anzahl der
Zeitschriften, Zeitungen und Bücher im Haushalt, der Häufigkeit der Nutzung
des Bibliotheksausweises, des elterlichen Leseverhaltens etc.

Der zweite Zugang „Wer sind die Eltern?“ fokussiert statt auf das Verhalten
der Eltern auf deren typische Persönlichkeitseigenschaften und -merkmale, die
sie dazu prädisponieren, Kinder in einer bestimmten Art und Weise zu erziehen
und zu sozialisieren. Die wichtigsten Studien wurden zu genetischen Einflüssen,
sozioökonomischem Status und Elterneinstellungen gegenüber der Schule
durchgeführt.

Genetische Einflüsse auf die Begabung und mit ihr verbundene Variablen
wie perzeptive und kognitive Fähigkeiten, Motorik und Motivation sind mitt-
lerweile sehr gut nachgewiesen (für einen Überblick siehe Thompson/Plomin
1993, 2002; für eine alternative Position siehe jedoch Ericsson 2006, S. 685).
Bei der Identifikation von Hochbegabung im frühen Kindesalter geht es deshalb
zumeist darum, verschiedene Typen der Anlage-Umwelt-Beziehungen genauer
zu beleuchten. In Anlehnung an Scarr/McCartney (vgl. 1983, S. 424) beschreibt
Plomin (vgl. 1994) drei Arten:

(1) Passive Anlage-Umwelt-Beziehungen treten auf, da Kinder erbliche Ein-
flüsse und Umwelteinflüsse mit ihren Familienmitgliedern teilen können.
Unter der Voraussetzung, eine Hochbegabung sei bis zu einem gewissen
Grad erblich, besteht auch eine genetisch bedingte Wahrscheinlichkeit, dass
hochbegabte Kinder auch hochbegabte Eltern haben, die ihren Kindern wie-
derum eine Umwelt schaffen, in der Lernen, Lesen etc. eine wichtige Rolle
spielen.

(2) Von reaktiven Anlage-Umwelt-Beziehungen spricht man, wenn die Umwelt
(z.B. die Erzieherinnen im Kindergarten) auf die Hochbegabung und die mit
ihr korrelierten Eigenschaften und Verhaltensweisen eines Kindes reagiert.
Es bekommt besondere Lerngelegenheiten bereitgestellt, weil es beispiels-
weise sehr neugierig, interessiert oder in der kognitiven Entwicklung weit
fortgeschritten scheint.

(3) Aktive Anlage-Umwelt-Beziehungen liegen dann vor, wenn hochbegabte
Kinder ihre Umwelt im Sinne ihrer Begabung aktiv gestalten. Dies könnte
sich beispielsweise darin äußern, dass sie Spielaktivitäten bevorzugen, die
mit Lernen zu tun haben (Buchstabenspiele, Zahlenspiele), oder sich kogni-
tiv anspruchsvollere Interaktionspartner suchen (ältere Kinder, Erwachse-
ne), was für sie selbst wiederum anregend ist.

Selbstverständlich sollten im Rahmen der Identifikation von Hochbegabung alle
drei Anlage-Umwelt-Beziehungen untersucht werden. Beim Zugang „Wer sind
die Eltern?“ standen bislang jedoch vor allem die passiven Anlage-Umwelt-
Beziehungen im Vordergrund. Mit Hilfe von Fragebögen und Interviews wurde
zumeist überprüft, welchen Bildungshintergrund die Eltern haben und wie die
Umwelt aussieht, die sie ihren Kindern zur Verfügung stellen bzw. stellen kön-
nen. Eine Variable, die hoch mit dem Bildungshintergrund und der Lernumwelt
korreliert, ist der sozio-ökonomische Status der Familie. In verschiedenen Stu-
dien konnte gezeigt werden, dass die Mehrheit der identifizierten Hochbegabten
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aus einem eher intellektuellen Milieu stammt und Familien hochbegabter Kinder
eher mittleren und oberen sozio-ökonomischen Schichten zugehören (Brix 1998;
Perleth/Schatz/Mönks 2000, S. 283). Allerdings moderieren kulturelle Unter-
schiede die Bedeutung sozioökonomischer Variablen (für einen Überblick vgl.
Taylor/Clayton/Rowley 2004, S. 163). So findet sich in Forschungsstudien wie-
derholt der Befund, dass bei vergleichbarem sozioökonomischen Status einer-
seits das Erziehungsverhalten zwischen den Kulturen variiert und dass anderer-
seits das gleiche Erziehungsverhalten in unterschiedlichen Kulturen zu unter-
schiedlichen Konsequenzen führt (Deater-Deckhard u.a. 1996, S. 1065; Gon-
zales/Hiraga/Cauce 1998, S. 259). Ferner konnten kulturelle Unterschiede be-
züglich der Motivation (Salili/Chiu/Hong 2001) und des Förderverhaltens
(Gutman/McLoyed 2000, S. 1; Gallimore/Goldenberg 2001, S. 45) nachgewie-
sen werden. Bei der Identifikation von Hochbegabung sollten deshalb neben
dem sozioökonomischen Status auch der kulturelle Hintergrund mit berücksich-
tigt werden.

Auch elterliche Einstellungen gegenüber der Schule und die Erfahrungen,
die sie im Umgang mit schulischen Handlungsakteuren sammeln, spielen eine
wichtige Rolle für die Förderung und Entwicklung von Begabungen. Beispiels-
weise konnte gezeigt werden, dass elterliche Leistungsansprüche an ihre Kinder
deren schulische Leistungen beeinflussen (Richman/Rescorla 1995, S. 197;
Wentzler 1998, S. 20). Dies gilt ebenso für ihre Leistungserwartungen (Hess u.a.
1984, S. 1902). Es besteht daher zunehmend Konsens in der Hochbegabungs-
forschung, dass elterliche Einstellungen wegen ihres unbestrittenen Einflusses
auf die Leistungsentwicklung ihrer Kinder (Clayton/Taylor 2001) unbedingt in
eine Hochbegabtendiagnostik einbezogen werden sollten (Ziegler/Stöger 2003,
2004a).

Zwar bilden im Normalfall die Eltern die wichtigsten Sozialisatoren im frü-
hen Kindesalter, allerdings dürfen andere Personen wie beispielsweise Erziehe-
rinnen, Großeltern oder Au-pair-Mädchen bei der Identifikation von Hochbega-
bung und der Diagnose der Lernumwelten nicht übersehen werden. Es sollte
deshalb zumindest die Lernumwelt im Kindergarten mit berücksichtigt und die
Erzieherinnen mit in den Identifikationsprozess einbezogen werden (z.B. Ver-
haltensbeobachtungen im Kindergarten, Fragebogen, Gespräche). Insgesamt äh-
nelt das diagnostische Vorgehen sehr stark demjenigen bei den Eltern, weshalb
wir nicht näher darauf eingehen werden.

Unsere Ausführungen zu Eltern und Lernumwelt lassen sich dahingehend
zusammenfassen, dass sie aufgrund ihres mittlerweile zweifelsfrei nachgewiese-
nen hohen Einflusses unbedingt im Identifikationsprozess berücksichtigt werden
müssen. Ob Leistungspotentiale ausgeschöpft werden, wird zum großen Teil
durch eine anregende und fördernde Lernumwelt entschieden. Trotz dieser Er-
kenntnisse werden in der Praxis Umweltbedingungen und die Interaktion aus
Umwelt und Hochbegabtem häufig nicht systematisch in den Identifikationspro-
zess mit einbezogen (Grassinger 2007). Meist wird ein passiver Zugang – im
Sinne einer summativen Evaluation – gewählt, das heißt, es wird überprüft, wel-
che Potentiale vorhanden sind und auf der Basis dieser Potentiale werden För-
derempfehlungen gegeben. Wünschenswert wäre hingegen ein aktiver Zugang
im Sinne einer formativen Evaluation. Hierbei werden bereits während des

Die Mehrheit der
hochbegabten
Kinder stammt aus
einer mittleren oder
oberen sozio-
ökonomischen
Schicht.

Neben
Einschätzungen der
Eltern müssen auch
die von anderen
Bezugspersonen
eingeholt werden.

Bisher wurde der
Einfluss der Eltern
und der Lernumwelt
zu wenig in den
Identifikationsprozess
miteinbezogen.



18   Heidrun Stöger, Sigrun Schirner & Albert Ziegler

Identifikationsprozesses Anstöße für Veränderungen gegeben und es wird über-
prüft, ob und wie Begabte und deren Umwelt in der Lage sind, diese Anstöße zu
nutzen und umzusetzen (Ziegler/Stoeger 2003, 2004a).

7. Diskussion und Ausblick

Unser Literaturüberblick zeigte, dass es der derzeitige Forschungsstand nicht
erlaubt, hochbegabte Kinder bereits im Vorschulalter zuverlässig zu identifizie-
ren (Ziegler/Stoeger 2004b). Dies hat mehrere Gründe. Zunächst ist die von
vielen als Königsweg der Identifikation angesehene Intelligenzdiagnostik mit
mehreren Problemen behaftet. Besonders gravierend ist, dass Intelligenz in die-
sem Alter keinesfalls so stabil ist, als dass längerfristige Prognosen wissen-
schaftlich fundiert wären. Die Vorstellung, ein in diesem Alter anhand seines
Intelligenzquotienten als hochbegabt eingestuftes Kind wäre nun sein gesamtes
Leben lang hochbegabt, ist diagnostisch gesehen schlicht unseriös.

Ähnlich schwierig gestaltet sich die Frühdiagnose mit Hilfe von Informati-
onsverarbeitungscharakteristika. Zwar lassen sich teilweise (moderate) Progno-
semöglichkeiten auf spätere Leistungen belegen (z.B. Bornstein/Sigman 1986,
S. 251; Lewis/Brooks-Gunn 1981, S. 131; Rose/Wallace 1985, S. 843), doch
tauchen unerwartet an anderer Stelle Schwierigkeiten auf. So gibt es keinerlei
wissenschaftliche Belege, dass es eine Kontinuität dieser Informationsverarbei-
tungscharakteristika im Vorschulalter (z.B. Habituierung) und den Informati-
onsverarbeitungscharakteristika späterer Höchstleistender (z.B. Kurzzeitge-
dächtnisvorteile) gäbe. Auch unterscheiden sich begabte und weniger begabte
Jugendliche und Erwachsene viel weniger bezüglich dieser Charakteristika als
Novizen und Höchstleistende. Dies verweist stärker auf die hohe Bedeutung des
Lernens, weniger auf die Determinationskraft schon früh vorliegender Bega-
bungen (Howe 1990).

Recht vielversprechend wäre die Aufnahme motivationaler und Interessen-
variablen in die frühe Identifikation Hochbegabter. Dies steht zum einen in Ein-
klang mit neueren theoretischen Hochbegabtenmodellen (Gagné 2004, S. 119;
Renzulli 1984, S. 163; Ziegler 2005, S. 411). Zum anderen könnte dadurch die
prognostische Validität der Identifikation nicht unerheblich erhöht werden.
Selbstverständlich würde Motivation immer nur ergänzend erhoben werden,
beispielsweise in Form eines so genannten Katalysators von Hochbegabung
(Gagné 2004, S. 119).

Nach den vorliegenden Forschungsbefunden scheint eine außerge-
wöhnliche Sprachentwicklung noch der beste Prädiktor späterer außergewöhnli-
cher Leistungen zu sein. Auch einige Aspekte frühen mathematischen Denkens
haben eine gewisse Prognosekraft. Skepsis ist allerdings bei frühen Lese- oder
Schreibleistungen angebracht, obwohl diese von Laien sehr häufig als sichere
Indikatoren besonderer Begabung angesehen werden. Vielfältige Anhaltspunkte
geben dagegen Eltern und die Lernumwelt. Obwohl auch sie – ähnlich wie die
motivationalen und Interessenvariablen – nur moderate Prognoseleistungen
bieten, sollten sie aus zwei Gründen bei der Identifikation berücksichtigt wer-
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den. Erstens werden Umweltvariablen in moderne Hochbegabungsmodelle ex-
plizit mit aufgenommen (Gagné 2004, S. 119; Renzulli 1984, S. 163; Ziegler
2005, S. 411), sodass ihre Nichtberücksichtigung in der Identifikation wissen-
schaftlich nicht haltbar wäre. Zweitens bieten sie einen inkrementellen Progno-
sewert, auf den nicht verzichtet werden sollte.

 Insgesamt zeigt unser Literaturüberblick, dass eine Hochbegabtendiagnose
im Vorschulalter derzeit nicht möglich ist, legt man strenge wissenschaftliche
Maßstäbe an: α-Fehler (ein nicht hochbegabtes Kind wird fälschlicherweise als
hochbegabt identifiziert) und β-Fehler (ein hochbegabtes Kind wird fälschli-
cherweise als nicht hochbegabt identifiziert) wären nach gängigen Gütemaßstä-
ben der Einzelfalldiagnose unverantwortlich hoch. Diese skeptische Einschät-
zung der prognostischen Validität gilt selbst dann, wenn man neben dem klassi-
schen und meist ausschließlich verwendeten Maß des Intelligenzquotienten zu-
sätzlich Informationsverarbeitungscharakteristika, Motivation und Interessen,
besondere frühe Leistungen und die Lernumwelt erfasst. Notwendig erscheint
daher ein Umdenken, das vor allem hinsichtlich dreier Gesichtspunkte gesche-
hen sollte:

Erstens glich die Hochbegabtendiagnostik in der frühen Kindheit bislang
eher der Suche nach der aussagekräftigsten Variable, wobei man sie meist be-
reits in der Intelligenz gefunden zu haben glaubte (Ziegler/Stoeger 2004b). Em-
pirische Befunde legen jedoch dringend eine Kombination vielfältigster Infor-
mationsquellen nahe. Dabei ist es zusätzlich sinnvoll, Interaktionen dieser Va-
riablen anzunehmen (Ziegler 2005, S. 411). Beispielsweise kann ein günstiges
häusliches Lernumfeld die Motivation eines Kindes besonders fördern, was zu
besseren Leistungen des Kindes führt, was wiederum die Eltern anspornt etc.
Praktische Vorschläge und Beispiele zu einer solchen umfassenden Diagnostik
finden sich in Grassinger (vgl. 2007).

Zweitens sollte Hochbegabung nicht synchron gemessen werden, sondern
diachron. Gemeint ist damit die Überlegenheit von Diagnosen, die zu mehreren
Messzeitpunkten identifizieren und somit Entwicklungslinien erkennen können,
gegenüber Diagnosen, die einmalig an einem Tag in einer bestimmten Situation
stattfinden. An anderer Stelle (Stoeger 2006, S. 47; Ziegler/Stoeger 2003,
2004a) haben wir ein solches Prozessmodell der Diagnostik vorgestellt. Das
ENTER-Modell umfasst einen Diagnoseprozess, der von einer explorativen
Diagnostik über die Begleitung der Realisierung konkreter Fördertipps bis hin
zu einem abschließenden Review des gesamten Diagnoseprozesses reicht. Ein
umfassendes Beispiel findet sich in Ziegler/Stoeger (vgl. 2007, S. 253).

Drittens sollte unseres Erachtens das Identifikationskonzept Hochbegabter
reflektiert werden, insbesondere die Zielsetzung der Diagnostik. Derzeit ist sie
noch viel zu sehr getragen von einer Mentalität, die wir an anderer Stelle als
Goldsuchermentalität bezeichneten (Ziegler 2006). Ihr Hauptanliegen ist es,
Hochbegabte zu finden. Doch Hochbegabte findet man nicht einfach so vor,
sondern man schafft sie erst durch Bereitstellung anregender Umwelten, guter
Lernbedingungen und ausreichender Förderung. Was uns beispielsweise im
Fußball klar ist, dass es ohne Bolzplätze, gute Jugendarbeit, Sichtungslehrgän-
ge, Trainer etc. keine internationalen Spitzentalente geben wird, ist uns im aka-
demischen Bereich weit weniger klar. Identifikation im Vorschulalter sollte da-
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her viel stärker auf eine Informationssuche ausgerichtet werden, die der opti-
malen Förderung einer Person gilt anstatt der bloßen Identifikation ihres gegen-
wärtigen Status (Freeman 2005, S. 80). Aus diesem Grund sollten neben der
Motivation und den Interessen nicht nur die häusliche Lernumwelt erfasst, son-
dern obligatorisch auch Fördermöglichkeiten eruiert werden. Die in diesem
Beitrag dargestellten diagnostischen Schwächen der Frühdiagnose verlieren bei
einer solch veränderten Zielsetzung an Bedeutung, da es nicht mehr länger An-
liegen ist, ein unveränderliches Persönlichkeitsmerkmal zu entdecken. Ziel wäre
dann vielmehr eine Verzahnung von Identifikation und Förderung im Sinne ei-
ner Förderdiagnostik.
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Ergebnisse einer Begleituntersuchung1
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Zusammenfassung
Der Beitrag stellt erste Ergebnisse der Begleituntersuchung eines besonderen Förderangebots
für hochbegabte Grundschulkinder vor. Im Rahmen der Mannheimer Kinderakademie haben
Grundschüler mit besonderen Begabungen die Möglichkeit, ihre Interessen in außerschuli-
schen Projekt-AGs zu verfolgen. Die Begleituntersuchung betrachtet auf der Basis des Mün-
chener Hochbegabungsmodells und der „stage-environment-fit“-Theorie die sozio-emotionale
Entwicklung dieser Kinder im Verlauf eines Akademie-Jahres. Die vorliegenden, querschnitt-
lichen Befunde deuten an, dass Kinder mit besonderen Begabungen insbesondere dann in ih-
rer Entwicklung vom Angebot profitieren, wenn sie sich in ihren Projekt-AGs wohlfühlen,
das Angebot der Kinderakademie fehlendes Wohlbefinden in der Schule kompensiert und die
Schüler über selbstregulatorische Kompetenzen verfügen, die das offene Projektlernen be-
günstigen.

Schlagworte: Hochbegabung, Kindheit, enrichment

Abstract
This contribution presents preliminary results of a study conducted with gifted primary stu-
dents attending extracurricular courses for the gifted. The Mannheimer Kinderakademie of-
fers these students to unfold their special needs through different ways of learning and ac-
quiring new knowledge. Based on the Munich Model of Giftedness and the stage-
environment-fit theory these children’s socio-emotional development is observed during the
academy semester 2007/08. First results indicate that the gifted primary students benefit from
attending the program if they feel at ease within the academies study groups, feel below par at
school and have the ability of self-regulated learning.

Keywords: giftedness, childhood, enrichment

1. Einleitung

Im vorliegenden Beitrag werden Ergebnisse einer Begleituntersuchung bei
Grundschülern berichtet, die ein außerschulisches Förderangebot der Kinder-
akademie Mannheim2 nutzen. Es handelt sich bei der Kinderakademie um ein
Angebot, das spezifisch für Kinder mit besonderen Begabungen initiiert wurde.
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Die Begleituntersuchung folgt der Frage, wie sich die Grundschulkinder im
Verlauf eines Akademiejahres (i.d.R. von September bis Mai/Juni) im sozialen
und emotionalen Bereich entwickeln. Die Studie stellt keine Evaluation im en-
geren Sinn dar (Stufflebeam 2000). Die Informationen zur sozialen und emotio-
nalen Entwicklung der Kinder lassen sich jedoch an Erfahrungen, die die
Grundschüler mit der Kinderakademie machen, koppeln. Die Fragestellung der
Studie setzt an zwei Punkten bisheriger Forschung zu Hochbegabung an:

– Zum einen ermöglichen die Befunde einen Einblick in Korrelate der Nut-
zung außerschulischer Förderangebote durch Kinder mit besonderen Bega-
bungen. Gesicherte Erkenntnisse zur Wirksamkeit solcher Enrichments sind
in Deutschland noch rar.

– Zum anderen wird mit der sozialen und emotionalen Entwicklung die bis-
lang dominierende Perspektive auf die kognitive Komponente in der Bega-
bungsforschung ergänzt. Neben der Förderung geistiger Fähigkeiten allge-
mein (Heller/Hany 1996) stehen in diversen Studien und Maßnahmen Fra-
gen der Entwicklung von Selbstregulation (vgl. Fischer, in diesem Heft) und
den Übersetzungsprozessen von Begabung in manifeste Leistung im Mittel-
punkt (Ziegler/Perleth 1996).

Bei der Darstellung der Begleitstudie wird zunächst der Forschungsstand knapp
skizziert und im Anschluss die Konzeption der Kinderakademie sowie der
„Mannheimer Hochbegabungsstudie“ dargestellt. Im empirischen Teil werden
Befunde der ersten Erhebungswelle berichtet und abschließend kritisch disku-
tiert.

2. Stand der Forschung

Trotz der relativ jungen Renaissance bei der Förderung und Erforschung hoch-
begabter Kinder und Jugendlicher in Deutschland, die nicht zuletzt vor dem
Hintergrund einer gewandelten öffentlichen Einstellung zu Hochbegabung zu
sehen ist (Heinbokel 2001), liegt auch für Deutschland mittlerweile eine Reihe
an Befunden vor. Längsschnittuntersuchungen wie die LOGIK-Studie (Weinert
1998), die Münchener oder Marburger Hochbegabungsstudie (Heller u.a. 2001;
Rost 2000) sowie zahlreiche Interventions- und Begleituntersuchungen (Schütz
2004; Stumpf/Schneider, in diesem Heft; Ziegler, in diesem Heft) werden durch
Fallanalysen aus der Beratungspraxis ergänzt (Stapf/Stapf 1990).

Für die Mannheimer Hochbegabungsstudie sind neben diesen Untersuchun-
gen zwei Forschungslinien von Interesse: Studien zur sozialen und emotionalen
Entwicklung hochbegabter Schüler und Evaluationen von Fördermaßnahmen
dieser Klientel.
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Hochbegabung und

emotionale sowie
soziale Entwicklung

Gewandelte
öffentliche

Einstellung und
Studien in

Deutschland

Zwei Forschungs-
linien: soziale und

emotionale
Entwicklung und

Evaluation von
Fördermaßnahmen



Soziale und emotionale Entwicklung hochbegabter Grundschulkinder    27

2.1 Soziale und emotionale Entwicklung

Die Frage korrelativer Beziehungen zwischen Hochbegabung und emotionaler
und sozialer Merkmale von Personen wurde in den vergangenen Jahrzehnten
uneinheitlich beantwortet. Während Terman zunächst Hochbegabung eng an
seelische und psychische Stabilität knüpfte (Terman 1925), wurde Hochbega-
bung häufig mit sozial auffälligem Verhalten und emotionaler Instabilität asso-
ziiert (zusf. Rogers 1993). Bei der Betrachtung dieser Funktionsbereiche muss
zwischen der sozio-emotionalen Entwicklung Hochbegabter und der Entwick-
lung sozial resp. emotional hochbegabter Kinder und Jugendlicher unterschie-
den werden (Piechowski 1991).

Von besonderem Interesse für die Begleitforschung sind Befunde zum ers-
ten Aspekt: soziale und emotionale Merkmalsausprägungen bei als hochbegabt
diagnostizierten Kindern.

Nationale und internationale Befunde zeigen an, dass hochbegabte Kinder
im Durchschnitt keine besonderen Auffälligkeiten in ihrer emotionalen und so-
zialen Entwicklung aufweisen (Freeman 1983; Lovecky 1994; Rost 2000). Ihre
soziale Akzeptanz in der Klasse (Schneider 1989) sowie ihre emotionale Stabi-
lität (Zeidner u.a. 2005) unterscheidet sich in der Regel nicht von Gleichaltrigen
mit durchschnittlichen kognitiven Begabungen.

Im familialen Bereich lassen sich einige Besonderheiten identifizieren. So sind
Familien mit hochbegabten Kindern zwar emotional reagibler und verhaltenskon-
trollierter (Mathew u.a. 1984), was einen positiven Einfluss auf die sozio-
emotionale Entwicklung erwarten lässt. Allerdings sind die Beziehungen zwischen
normal begabten tendenziell besser als solche zwischen hochbegabten Geschwi-
stern, was eher eine Beeinträchtigung mit sich bringen sollte. Aufgrund der ver-
gleichbaren Befindlichkeit von durchschnittlichen und hochbegabten Kindern
werden sich diese gegenläufigen Effekte vermutlich wechselseitig nivellieren.

Im Peer-Kontext ergeben sich eher Unterschiede in der Quantität statt Qua-
lität der Beziehungen. In der Lesart von Freeman (vgl. 1991) haben Hochbe-
gabte weniger Freunde, fühlen sich andersartig und sind im Umgang mit Alters-
genossen ablehnender und unangepasster. Andere Studien hingegen zeigen an,
dass hochbegabte Kinder und Jugendliche eher populärer unter Altersgenossen
sind (Schneider 1987), was offenbar vor allem für Jungen gilt (Luftig/Nichols
1991). Dauber/Benlow (vgl. 1991) differenzieren diese Befunde weiter aus, wo-
nach mäßig Hochbegabte eine hohe soziale Akzeptanz genießen, vor allem
wenn sie eher mathematisch als verbal hochbegabt sind.

Kovaltchouk (vgl. 1998) hat die Peer-Beziehungen von hoch- und durch-
schnittlich Begabten verglichen und findet eine vergleichbare Zufriedenheit mit
der Freundschaft und ein gleichsam ähnlich geringes Erleben unbefriedigter Be-
dürfnisse in der Freundschaft. Allerdings wiesen die hochbegabten Jugendlichen
höhere Ansprüche an eine Freundschaft auf und beklagten häufiger einen Man-
gel an guten Freunden. Dies wird von den betreffenden Jugendlichen aber of-
fenbar durch einen intensiven statt extensiven Freundeskreis kompensiert.

Insgesamt stellen soziale und emotionale Entwicklungsprobleme hochbe-
gabter Kinder nicht die Regel, sondern unter angebbaren Bedingungen die Aus-
nahme dar.
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2.2 Evaluation von Fördermaßnahmen

Während die Förderung von Kindern mit besonderen Fähigkeiten im Vor-
schulalter nur vereinzelt angeboten wird (vgl. allerdings Bergs-Winkels/Prinz, in
diesem Heft), konzentriert sich das Hauptförderangebot auf die Zeit während
der Schule. Die Arten der Förderung während der Schulzeit lassen sich in drei
Gruppen unterteilen:

– Förderung im Rahmen der Regelschule (bspw. Stumpf/Schneider, in diesem
Heft; vgl. Renzulli 1993)

– Förderung in speziellen Schuleinrichtungen (zusf. Heller/Hany 1996) sowie
– Außerschulische Förderung (bspw. Fischer, in diesem Heft)

Evaluation der Förderung im schulischen Kontext. Bei Ersterem wird zwischen
der so genannten Akzeleration, dem beschleunigten Durchlaufen der Schulzeit
(Heller/Rindermann 1999) und dem Enrichment unterschieden, bei dem alter-
natives Lernmaterial angeboten wird, das den individuellen Interessen und Fä-
higkeiten des betreffenden Kindes entspricht (Grotz 1990). Dabei kann das
Lernmaterial sowohl bereits Gelerntes weiter vertiefen (vertikales Enrichment)
als auch aus neuen Themenbereichen bestehen (horizontales Enrichment). Als
ein allgemeines Fazit der Evaluation solcher Maßnahmen kann gezogen werden,
dass Kinder und Jugendliche mit besonderen Begabungen von der Teilnahme an
solchen Programmen im kognitiven Bereich profitieren und sozio-emotionale
Belastungen nicht signifikant zunehmen (Holling 2001; Lipsey/Wilson 1993;
Rosemarin 2001).

Evaluation der Förderung im außerschulischen Kontext. Internationale
Untersuchungen zeichnen im intellektuellen Bereich positive, hinsichtlich des
Selbstkonzepts allerdings kein eindeutiges Bild positiver Effekte der Teilnahme
an außerschulischen Fördermaßnahmen bei hochbegabten Kindern und Jugend-
lichen (Coleman/Fults 1982; Maddux/Scheiber/Bass 1982; Olszewski-Kubilius
1997). Trotz der geringen Übertragbarkeit auf den deutschen Kontext deuten die
Studien an, dass die Passung von Förderangebot und individuellen Begabungen
ausschlaggebend für die Richtung und Intensität der Effekte ist. Die emotionale
und soziale Entwicklung hat McHugh dezidiert mit der Evaluation der „Gover-
nor’s School“ (vgl. 2006) in den Blick genommen. Anhand eines Prä-Post-
Testdesigns bei hochbegabten Jugendlichen eines Summer Camps ergibt sich,
dass deren soziale und emotionale Befindlichkeit während der Teilnahme an-
steigt.

Nationale Studien zeigen in der Regel ebenfalls keine negativen, sondern
tendenziell eher positive Einflüsse außerschulischer Fördermaßnahmen. So er-
gab die Evaluation der Deutschen Schülerakademie durch Heller/Neber (vgl.
1993), dass die Teilnehmer der Akademie im Vergleich zu Schülern, deren
Teilnahme abgelehnt wurde, über ein größeres akademisches Selbstbewusstsein
verfügten, ein höheres studienfachbezogenes Interesse aufwiesen sowie koope-
rativer und verantwortungsbewusster waren.

Die Evaluation des „Hamburger Modells zur Förderung mathematisch be-
gabter Schülerinnen und Schüler“ durch Goldstein/Wagner (vgl. 1993) deutet
an, dass die Schüler dauerhaft an dem Angebot teilnahmen und im akademi-

Fördermaßnahmen
in drei Bereichen

Förderung im
schulischen Kontext:

Akzeleration und
Enrichment

Förderung im
außerschulischen

Kontext erhöht die
soziale und
emotionale

Befindlichkeit



Soziale und emotionale Entwicklung hochbegabter Grundschulkinder    29

schen und sozialen Bereich von der Teilnahme profitierten. Befunde der Eva-
luation zu „Arbeitsgemeinschaften für besonders befähigte Schüler“ in Baden-
Württemberg (Hany/Heller 1992) zeigen an, dass die beteiligten Schüler die
Teilnahme als in der Regel attraktiv einschätzten und eine Optimierung von Ar-
beits- und Lerntechniken stattgefunden habe. Gleichzeitig konstatieren die Au-
toren, diese Form der Begabungsförderung sei nicht für alle Begabungsformen
gleichermaßen geeignet.

2.3 Kritische Würdigung bisheriger Forschung

Untersuchungen zur sozio-emotionalen Entwicklung hochbegabter Kinder und
Jugendlicher ergeben keine Hinweise auf regelmäßige Besonderheiten in diesen
Entwicklungsbereichen. Gleichzeitig ist Evaluationen zur außerschulischen
Förderung Hochbegabter kein eindeutiges Fazit zu entnehmen, wonach durch
solche Angebote die Persönlichkeitsentwicklung Hochbegabter gestützt wird.
Allerdings war die sozio-emotionale Entwicklung von Kindern mit besonderen
Begabungen vor dem Hintergrund von enrichment-Maßnahmen bislang kein
expliziter Fokus der Forschung.

Die vorliegende Studie nimmt diesen Zusammenhang in den Blick und er-
möglicht einen ersten Einblick in den potenziell entwicklungsförderlichen Ein-
fluss einer außerschulischen Fördermaßnahme.

3. Konzeption der Kinderakademie

Die Kinderakademie Mannheim wird von der Stadt Mannheim durch dessen
„Stiftung Begabtenförderung der Stadt Mannheim“ getragen und stellt ein au-
ßerschulisches Angebot für Grundschulkinder mit besonderen Begabungen dar:
„Die Kinderakademie Mannheim hat die Aufgabe, im Rahmen der vorhandenen Mittel hoch
begabte Kinder aus dem Grundschulbereich qualifiziert zu fördern. Das Förderangebot erhal-
ten hoch begabte Schülerinnen und Schüler der Grundschulen aus Mannheim, die durch ein
schulisches Überprüfungsverfahren ermittelt wurden. Speziell für hoch begabte Grundschü-
ler/innen konzipierte Arbeitsgemeinschaften werden an bestimmten Mannheimer Grund-
schulen (Standortschulen) angeboten. Die Förderangebote sollen Themen aus dem geistes-
wissenschaftlichen, naturwissenschaftlichen, kulturwissenschaftlichen und musischen Bereich
umfassen.“3

Teilnahmeberechtigt am Angebot der Kinderakademie sind Grundschulkinder,
die durch deren KlassenlehrerInnen vorgeschlagen und mittels Intelligenztest
(HAWIK-III, Kurzform) als hochbegabt (IQ > 130) identifiziert wurden.

Das Angebot umfasst Arbeitsgruppen zu verschiedenen Themen, die die
Kinder einmal wöchentlich über den Zeitraum von etwa einem halben Jahr be-
suchen können. Hinzu kommt ein ergänzendes Rahmenprogramm, bei dem un-
regelmäßig die Möglichkeit besteht, an Betriebsbesichtigungen, Museums- oder
Theaterbesuchen etc. teilzunehmen.

Die Teilnahme ist für die Grundschüler freiwillig. Eltern und Kinder werden
zu Beginn eines jeden Akademiejahres bei zwei Veranstaltungen über die Kin-
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derakademie selbst (Elterninfoabend) und die angebotenen Projekt-AGs (Markt
der Möglichkeiten) informiert.

4. Die vorliegende Studie

Die Begleitstudie hat zum Ziel, die sozio-emotionale Entwicklung der hochbe-
gabten Grundschüler über den Zeitraum eines Akademiejahres hinweg zu be-
trachten. Hierzu werden den Eltern der Kinder zu Beginn (Oktober 2007)4 und
am Ende des Akademiejahres (Mai 2008) Fragebögen mit der Bitte um Beant-
wortung ausgehändigt. Durch dieses Prä-Post-Design sollen Stabilitäten und
Veränderungen nachgezeichnet und in Verbindung zu den Erfahrungen, die die
Kinder in der Kinderakademie machen, gesetzt werden.

4.1 Theoretischer Rahmen

Den Begleituntersuchungen liegen die Konzeptionen des Hochbegabungsmo-
dells nach Gagné u.a. (1993) und seiner Weiterführung durch das Münchener
Hochbegabungsmodell (Heller/Hany 1996) sowie der „stage-environment-fit“-
Theorie (Eccles/Lord/Roeser 1996) zu Grunde.

In besagtem Hochbegabungsmodell wird angenommen, dass der Pfad von
unterschiedlichen Begabungen in domänenspezifische Leistungen durch nicht-
kognitive Persönlichkeitsmerkmale einerseits und Merkmale der Umwelt anderer-
seits beeinflusst wird. Zu den Persönlichkeitsmerkmalen werden Motivation, Co-
ping- und Lernstrategien ebenso gezählt wie Kontrollüberzeugungen und Ängste
Hochbegabter. Auf Umweltseite werden im Wesentlichen familiale und schulische
Aspekte sowie kritische Lebensereignisse gezählt. Ergänzend hierzu wird ange-
nommen, dass emotionales und soziales Wohlbefinden ein Korrelat der subjektiv
erlebten Übersetzungsverluste darstellen. Je weniger es Hochbegabten gelingt,
Begabungen in Leistungen zu überführen, desto weniger positiv sollte das Befin-
den ausfallen (vgl. Carver/Scheier 1981; Woitaszewski/Aalsma 2004).

Diese Annahme wird neben der selbstwertrelevanten Bewertung von
Handlungen (vgl. Carver/Scheier 1981; Carver/Scheier 2000) durch die Pas-
sung individueller Entwicklungsbedürfnisse und umweltseitig ermöglichter Be-
dürfnisentfaltung erklärt (Eccles/Lord/Roeser 1996). Wenn hochbegabte Kinder
im schulischen Kontext nicht die Möglichkeit sehen, ihre Begabungen in Lei-
stungen umzusetzen, besteht eine geringe Passung von lebensphasenspezifi-
schen Bedürfnissen (Entwicklung und Anwendung von Begabungen) einerseits
und Umweltoptionen andererseits (Koch 2007; Reis/Renzulli 2004). Dies sollte
sich negativ auf das Befinden von Kindern auswirken (Freeman 1983; Ec-
cles/Midgley 1999).

Das Angebot der Kinderakademie ist potenziell ein Angebot, welches hoch-
begabten Kindern Lern- und Explorationsumwelten bietet, innerhalb derer sie
ihre Begabungen entwickeln und in Leistungen umsetzen können (vgl. Schnei-
der u.a. 1989). Hinzu kommt die konzeptionell angelegte Offenheit und mode-
rate Eigensteuerung des Lernprozesses innerhalb der Projekt-AGs.
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Hieraus lassen sich einige Thesen zu Korrelaten des Akademie-Besuchs
ableiten:

1. Das Angebot der Kinderakademie wirkt sich positiv auf die sozio-emo-
tionale Entwicklung aus, wenn dieses Angebot von den hochbegabten Kin-
dern als freudvoll und anregend erlebt wird.

2. Vor allem Kinder, die ihre Bedürfnisse nicht im schulischen Kontext ent-
falten können, werden in ihrer sozio-emotionalen Entwicklung von der
Akademie profitieren.

3. Die Offenheit des Lernens in den Projekt-AGs stellt erhöhte Anforderungen
an Fähigkeiten der Selbstregulation. Kinder mit dieser Kompetenz werden
eher vom Angebot in ihrer sozio-emotionalen Entwicklung profitieren als
solche mit geringerer Ausprägung.

Diese Annahmen werden im Querschnitt nicht im strengen statistischen Sinn
geprüft. Sie dienen vielmehr als Leitlinien für die Auswertung der bislang vor-
liegenden, ersten Erhebungswelle.

Da die sozio-emotionale Entwicklung hochbegabter Kinder nicht prinzipiell
problematisch verläuft (zusf. Brand 2001), sind zudem allenfalls graduelle Ein-
flüsse des Besuchs der Kinderakademie zu erwarten.

4.2 Methode

Den Eltern der hochbegabten Kinder wurde die Studie während des Elterninfo-
abends zu Beginn des Akademiejahres und ein weiteres Mal während der El-
ternabende der einzelnen Projekt-AGs erläutert. Bei diesem Elternabend wurden
den Eltern die Fragebögen samt Rückkuvert zur postalischen Zusendung ausge-
händigt. Der Fragebogen umfasst geschlossene Indikatoren zum Erleben der
Projekt-AGs der Kinder aus Sicht der Eltern, Konstrukte zum sozialen und
emotionalen Befinden, Lern- und Selbstregulationsstrategien sowie Volition und
Fragen zur Schulbiographie der Kinder. Den Eltern wurde frei gestellt, den Fra-
gebogen gemeinsam mit den betreffenden Kindern auszufüllen.

4.3 Stichprobe

Insgesamt wurde der Fragebogen an 171 Eltern hochbegabter Kinder, die das
Angebot der Akademie im Akademiejahr 2007/08 nutzen, ausgehändigt. Bis-
lang liegen die Angaben zu 84 Kindern (Rücklaufquote 49%) aus der Beobach-
tung von Müttern (78,6%), Vätern (9,5%) bzw. beiden Elternteilen (11,9%) vor.
Bei den Zielkindern handelt es sich mit knapp drei Viertel mehrheitlich um Jun-
gen (72,6%), die zu annähernd gleichen Anteilen die 2. (29,8%), 3. (36,9%) und
4. Jahrgangsstufe (32,1%) einer Mannheimer Grundschule besuchen (MAlter =
8,0 Jahre; SDAlter = 0,99). Die meisten Eltern der hochbegabten Grundschüler
sind deutscher Herkunft (86,6%). Erstmalig genutzt wird das Angebot von
knapp der Hälfte der Kinder (46,3%), die übrigen Kinder sind bereits im zwei-
ten (37,8%) oder dritten Akademiejahr (15,9%) dabei.
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Der Vergleich mit Informationen zu allen Teilnehmern im laufenden Aka-
demiejahr deutet nicht auf eine besonders selektive Stichprobe hin. Etwa 70
Prozent der Kinder sind Jungen und auch der Anteil an Kindern mit Migrations-
hintergrund sowie die Verteilung auf die Klassenstufen sind insgesamt ver-
gleichbar.

4.4 Erfasste Merkmale

Variablen zur Wahrnehmung der Kinderakademie. Die Eltern wurden gebeten
einzuschätzen, wie wohl sich die Kinder in der besuchten Projekt-AG fühlen
(Bsp.-Item: „Mein Kind fühlt sich in der AG sehr wohl“, 5 Items, M = 3,8; SD =
0,27; α = 0,75)5. Diese Einschätzung weist einen deutlichen Deckeneffekt mit
geringer Varianz auf. Das Wohlbefinden in der AG ist demnach besonders hoch.

Ferner wurden die Eltern gefragt, ob diese AG der besondere Wunsch des
Kindes war (Ja/Nein). Etwas weniger als ein Drittel (29,3%) der Eltern gaben
an, dass dies nicht der Fall war.

Variablen zur sozio-emotionalen Entwicklung. Dieser Bereich umfasst insge-
samt drei Konstrukte. Erstens ist dies die Einschätzung der sozialen Kompetenz
der Kinder (Bsp.-Item: „Mein Kind findet sehr leicht Kontakt zu anderen Kin-
dern.“; 6 Items; M = 3,2; SD = 0,51; α = 0,77). Die Eltern sehen in diesem Be-
reich keine problematische Entwicklung ihrer Kinder.

Zweitens handelt es sich um eine Skala zur Erfassung der Empathie der
Kinder (Bsp.-Item: „Mein Kind macht sich überhaupt keine Gedanken, wenn
andere Kinder geärgert werden.“ (rekodiert); M = 3,3; SD = 0,59; α = 0,80). Das
Einfühlungsvermögen der hochbegabten Kinder wird dabei deutlich überdurch-
schnittlich von den Eltern bewertet.

Drittens wurde nach der Fähigkeit der Kinder zur Emotionsregulation ge-
fragt (Bsp.-Item: „Mein Kind kann sich selbst sehr gut beruhigen, wenn es auf-
geregt ist.“; M = 2,5; SD = 0,60; α = 0,69). Hier tendieren die Eltern zu einer
mittleren Ausprägung dieser Fähigkeit. Weder wird sie im Schnitt als besonders
hoch noch besonders gering eingestuft.

Variablen zum selbstgesteuerten Lernen. In diesen Bereich fallen die beiden
Konstrukte zur Selbstregulation und zur Volition der Kinder. Die selbstregulati-
ven Kompetenzen wurden mittels sechs Items erfasst (Bsp.-Item: „Mein Kind
kommt sehr schnell wieder zu einer Sache zurück, wenn es abgelenkt wird.“; M
= 2,8; SD = 0,56; α = 0,80). Die Volition der Kinder konnte nur über eine
Kurzskala mit drei Items erhoben werden (Bsp.-Item: „Mein Kind kann sich
längere Zeit auf etwas konzentrieren.“; M = 3,0; SD = 0,53; α = 0,71). Die El-
tern schätzen die Kompetenzen zum selbstgesteuerten Lernen im Durchschnitt
positiv ein.

Variablen zum Schulbesuch. Analog zur Skala des Wohlbefindens in der AG
wurde auch eine Einschätzung für den Schulbesuch eingeholt (Bsp.-Item: „Mein
Kind fühlt sich in der Schule sehr wohl.“, 5 Items, M = 3,1; SD = 0,64; α =
0,81). Die hochbegabten Kinder fühlen sich auch in der Schule in der Regel
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wohl, allerdings wird das Wohlbefinden in der AG deutlich höher eingeschätzt
(s.o.).

Kontrollvariablen. Als Kontrollvariablen wurden das Geschlecht der Kinder
und die Dauer des Akademiebesuchs (1, 2 bzw. 3 Jahre) sowie der von den El-
tern eingeschätzte Begabungsbereich (mathematisch-naturwissenschaftlich [N =
55], künstlerisch-musisch [N = 15] sowie sozial-zwischenmenschlich [N = 10]
Begabung) einbezogen.

4.5 Ergebnisse

Unterschiede aufgrund der Kontrollvariablen. Differenzen ergeben sich zwi-
schen den Geschlechtern lediglich bei der Empathie (t = 3,36; p < .01). Mäd-
chen wird im Durchschnitt eine höhere diesbezügliche Fähigkeit zugesprochen
(M = 3,7; SD = 0,33) als Jungen (M = 3,2; SD = 0,62). Die Dauer des Akade-
miebesuchs ist mit keiner der betrachteten Variablen signifikant korreliert. Dar-
aus ist ableitbar, dass weniger die Dauer, sondern eher die Qualität des Ange-
bots der Kinderakademie für die sozio-emotionale Entwicklung relevant ist.
Auch die Art der Begabung der Kinder steht in keinem statistisch bedeutsamen
Zusammenhang zu den erhobenen Konstrukten. Aufgrund der geringen Fall-
zahlen bei den musisch-künstlerischen bzw. sozial-zwischenmenschlichen Be-
gabungen sind signifikante Unterschiede a priori unwahrscheinlich. Tendenziell
zeigt sich jedoch, dass Kinder mit musisch-künstlerischer Begabung eher als
empathisch, sozial kompetent und emotional regulativer eingeschätzt werden.

Befunde zur ersten Leitthese: Das Angebot der Kinderakademie wirkt sich posi-
tiv auf die sozio-emotionale Entwicklung aus, wenn dieses von den hochbegab-
ten Kindern als freudvoll und anregend erlebt wird.

Zunächst wurde geprüft, ob das Wohlbefinden in der AG der Kinderakademie
abhängig davon ist, ob bei der Zuteilung der Kinder zu einer AG deren Wün-
sche berücksichtigt werden konnten. Es zeigt sich ein statistisch signifikanter
Unterschied (t = 2,10; p < .05) zwischen Kindern mit entsprochenem AG-
Wunsch (M = 3,9; SD = 0,20) und solchen, deren Wunsch aus organisatorischen
Gründen nicht erfüllt werden konnte (M = 3,7; M = 0,38). Trotz der hohen Zu-
stimmung zur Skala „Wohlbefinden in der AG“ lassen sich demnach graduell
Unterschiede feststellen. Insgesamt führt jedoch der Umstand, nicht an der
Wunsch-AG teilnehmen zu können, zu einem geringen Wohlbefinden der be-
treffenden Kinder.

Im nächsten Schritt wurde untersucht, welche Zusammenhänge zwischen
dem Wohlbefinden in der AG einerseits und den Variablen der sozio-emotiona-
len Anpassung andererseits bestehen (vgl. Abbildung 1).
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Abbildung 1: Korrelationen (Pearsons R) zwischen dem Wohlbefinden in der
AG und sozio-emotionalen Variablen (* p < 0.05; ** p < 0.01,
Partialkorrelationen in Klammern)

Dabei zeigt sich, dass ein signifikanter Zusammenhang zwischen dem Wohlbe-
finden einerseits und der sozialen Kompetenz der Kinder sowie ihrer Empathie-
fähigkeit andererseits besteht. Zur Fähigkeit, eigene Emotionen zu regulieren,
besteht keine statistisch bedeutsame Korrelation (R = .14; n.s.). Zudem ergeben
sich erwartbare Zusammenhänge innerhalb der Konstrukte zur sozialen und
emotionalen Entwicklung. Sozial kompetente Kinder sind eher zur Empathie be-
fähigt und können auch eher ihre Emotionen regulieren als Kinder mit geringer
sozialer Kompetenz (vgl. Denham 1996; Reinders 2007). Werden diese Zu-
sammenhänge innerhalb dieser Klasse von Variablen herauspartialisiert, verrin-
gern sich die Zusammenhänge zum Wohlbefinden in der AG, bleiben jedoch si-
gnifikant (Werte in Klammern).

Insgesamt deuten diese Querschnittsbefunde an, dass das Erleben der Pro-
jekt-AGs im Zusammenhang zur sozio-emotionalen Kompetenz der hochbe-
gabten Kinder steht. Inwieweit durch den Besuch ein Zuwachs bei diesen Va-
riablen zu verzeichnen ist, wird im Längsschnitt zu prüfen sein.

Befunde zur zweiten Leitthese: Vor allem Kinder, die ihre Bedürfnisse nicht im
schulischen Kontext entfalten können, werden in ihrer sozio-emotionalen Ent-
wicklung von der Akademie profitieren.

Für Hinweise auf Stimmigkeit dieser Annahme wurde der Zusammenhang zwi-
schen dem Wohlfühlen in der Projekt-AG und in der Schule geprüft. Dabei er-
gibt sich, dass die Kinder aus Sicht der Eltern die beiden Kontexte unabhängig
voneinander bewerten (R = 0.12; n.s.). Daraus ist ableitbar, dass die Kinder
nicht generell zu einer positiven oder negativen Einschätzung der beiden Bil-
dungsangebote neigen, sondern durchaus differenzieren. Daraus ergibt sich die
Frage, ob und inwieweit die Kinderakademie ein eventuelles geringes Wohlbe-
finden in der Schule kompensieren kann. Hierzu wurden zwei Gruppen gebildet.
Die erste Gruppe (N = 43) weist ein relativ unterdurchschnittliches Wohlbefin-
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den in der Schule (M = 2,6; SD = .55), die zweite Gruppe (N = 41) demgegen-
über ein relativ zur ersten Gruppe betrachtet hohes Wohlbefinden auf (M = 3,6;
SD = 0,20). Separate Korrelationen zwischen dem Wohlbefinden in der AG und
sozio-emotionalen Variablen geben Hinweise darauf, ob der Besuch der AG ein
Unwohlsein in der Schule kompensieren kann (vgl. Abbildung 2).

.45**
.14

.36*

.31*

Wohlbefinden AG

Soziale
Kompetenz

Empathie

Abbildung 2: Korrelationen (Pearsons R) zwischen dem Wohlbefinden in der
AG und sozio-emotionalen Variablen getrennt nach geringem
(oberer Wert) bzw. hohem Wohlbefinden (unterer Wert) in der
Schule (* p < 0.05; ** p < 0.01)

Die Ergebnisse deuten an, dass Hochbegabte mit geringerem Wohlbefinden in
der Schule höhere Zusammenhänge zwischen dem Erleben der AG und sozio-
emotionalen Variablen aufweisen. Bei dieser Gruppe ist ein deutlich engerer
Zusammenhang zwischen der sozialen Kompetenz und dem Wohlbefinden in
der AG gegeben. Auch das Ausmaß der Empathie ist bei Kindern, die sich in
der Schule weniger wohlfühlen, tendenziell höher an das Erleben der Projekt-
AG gekoppelt. Allerdings erweisen sich die Differenzen zwischen den Korrela-
tionen lediglich bei der sozialen Kompetenz als schwach signifikant (p = 0,64).
Die unterschiedlichen Zusammenhänge zur Empathie geben lediglich eine Ten-
denz an.

Insgesamt lassen die Daten die Interpretation zu, dass das Wohlbefinden in
der AG wichtiger für die sozio-emotionale Entwicklung von Kindern ist, die
sich in der Schule relativ unwohler fühlen.

Befunde zur dritten Leitthese: Die Offenheit des Lernens in den Projekt-AGs
stellt erhöhte Anforderungen an Fähigkeiten der Selbstregulation. Kinder mit
dieser Kompetenz werden eher vom Angebot in ihrer sozio-emotionalen Ent-
wicklung profitieren als solche mit geringerer Ausprägung.

Die dritte Annahme zielt darauf ab, dass der Besuch der Kinderakademie insbe-
sondere dann förderlich ist, wenn die Kinder über Voraussetzungen zum selbst-
gesteuerten Arbeiten verfügen. Selbstregulative und volitionale Kompetenzen
sind nicht direkt mit dem Wohlbefinden in der AG korreliert (R < 0.10; n.s.).
Gleiches gilt für den Zusammenhang zum Wohlbefinden in der Schule (R < 0.05;
n.s.). Aufgrund der hohen Korrelation zwischen der Kompetenz zur Selbst-
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regulation und der Volition (R = 0.68; p < 0.01), wird im Folgenden betrachtet,
ob hochbegabte Kinder in Abhängigkeit ihrer Selbstregulation vom Angebot der
Kinder-Akademie profitieren.

Hierzu werden wiederum zwei Gruppen gebildet: Kinder mit vergleichswei-
se geringer (N = 37; M = 2,4; SD = 0,46) bzw. hoher Selbstregulation (N = 45;
M = 3,2; SD = 0,23). Diese beiden Gruppen werden hinsichtlich der Zusam-
menhänge zwischen dem Wohlbefinden in der AG und den sozio-emotionalen
Variablen betrachtet (vgl. Abbildung 3).
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Abbildung 3: Korrelationen (Pearsons R) zwischen dem Wohlbefinden in der
AG und sozio-emotionalen Variablen getrennt nach geringer
(oberer Wert) bzw. hoher Selbstregulation (unterer Wert) (* p <
0.05; ** p < 0.01)

Die Befunde sind in dieser Hinsicht eindeutiger als dies für Leitthese 2 der Fall
war. Durchweg sind die Beziehungen zwischen dem Wohlbefinden in der AG
einerseits und der sozialen Kompetenz bzw. der Empathie andererseits enger.
Während die Differenz der Korrelationskoeffizienten bei der sozialen Kompe-
tenz nicht signifikant ist, sind die Unterschiede der Zusammenhänge zur Empa-
thie statistisch bedeutsam. Dies heißt, dass sozio-emotionale Entwicklungsbe-
reiche der hochbegabten Kinder stärker vom Wohlbefinden bei den Angeboten
der Kinderakademie abhängen, wenn sie über die Fähigkeit zum selbstregulier-
ten Lernen verfügen. Ein ähnliches Befundmuster zeichnet sich auch bei der
Volition der Kinder ab.

Zusammengenommen lassen sich die Befunde als Anzeichen dafür werten,
dass vor allem hochbegabte Kinder mit höheren selbstregulativen Kompetenzen
von den offeneren Formen des Lernens profitieren. Allerdings ist auch diese
Interpretation nur vorbehaltlich einer längsschnittlichen Prüfung zutreffend.
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5. Diskussion

Die vorliegende Studie berichtet erste Ergebnisse einer Begleituntersuchung bei
Grundschulkindern mit besonderen Begabungen, die ein außerschulisches För-
derangebot nutzen. Aus Sicht der Eltern wurde erfasst, ob sich die Kinder in den
Projekt-AGs wohlfühlen und welche Zusammenhänge sich zur sozio-emotiona-
len Entwicklung zeigen. Ausgehend vom Münchener Hochbegabungsmodell
sowie der „stage-environment-fit“-Theorie wurde vermutet, dass positive Zu-
sammenhänge zwischen diesen beiden Variablenklassen auftreten werden, wenn
der Besuch der Kinderakademie ein geringes Wohlbefinden in der Schule kom-
pensiert und die Kinder über selbstregulatorische Fähigkeiten verfügen, die of-
fenere Lernformen begünstigen.

Die querschnittlichen Befunde sprechen dafür, dass die untersuchten Kinder
vom Besuch der Kinderakademie profitieren. Zumindest aber ergeben die Ana-
lysen Korrelationen der theoretisch erwarteten Richtung. Lassen sich die Befun-
de im Längsschnitt in ihrer Richtung bestätigen, dann ist davon auszugehen,
dass außerschulische Programme für Hochbegabte, wie es von der Kinder-
Akademie angeboten wird, die soziale Kompetenz und die Empathie dieser
Kinder stützen wird.

Neben der Tatsache, dass sich erwartungswidrig keine Zusammenhänge zur
Emotionsregulation finden lassen, sind einige weitere Einschränkungen der Be-
funde zu benennen. Diese resultieren aus dem Umstand, dass die Eltern als In-
formationsquelle genutzt werden, bislang nur querschnittliche Daten vorliegen
und keine direkte Kopplung an die methodisch-didaktische Qualität der Projekt-
AGs möglich ist.

Wahl der Informationsquelle. Prinzipiell ist eine valide und reliable Befragung
von Grundschülern mittels Fragebogen nicht ausgeschlossen (van Deth u.a. 2007).
Allerdings sind die in den Blick genommenen latenten Merkmale zum Teil relativ
komplex, weshalb in der sozialen und emotionalen Kompetenzforschung in dieser
Altersstufe mehrheitlich soziale Bezugspersonen wie Eltern, Lehrer oder Erzieher
als Informationsquelle herangezogen werden (zusf. Reinders 2007). Multi-
method-Zugänge und der Vergleich verschiedener Erhebungsvarianten zeigen
keine nachhaltigen Verzerrungen an, die durch solche Beobachtungsverfahren ent-
stehen könnten (vgl. Gibbs/Reeves/Cunningham 1987). Auch der Vergleich der
verschiedenen, hier genutzten Indikatoren spricht nicht für einen systematischen
Bias, etwa im Sinne einer Überschätzung der Kompetenzen der Kinder. Einige
Variablen weisen zwar deutliche Deckeneffekte auf, andere Konstrukte, wie jenes
zur Selbstregulation, sind hingegen normalverteilt.

Richtung der Zusammenhänge. Querschnittsbefunde sind nicht geeignet, Aussa-
gen über Ursache-Wirkungs-Strukturen zu treffen. Die Befunde lassen sich
ebenso dahingehend interpretieren, dass eine hohe soziale Kompetenz und eine
hohe Empathie zu mehr Wohlbefinden in den AGs führen, weil sich solche Kin-
der besser in die Gruppe integrieren können und leichter Freunde finden (Fabes
u.a. 1994). Der Umstand, dass die Zusammenhänge zwischen dem Wohlbefin-
den in der AG und den sozio-emotionalen Variablen enger werden, wenn Schule
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als weniger freudvoll erlebt wird, sprechen jedoch für einen zusätzlichen Ein-
fluss des Besuchs der Kinder-Akademie. Längsschnittliche Befunde nach Vor-
liegen der zweiten Welle werden hier heranzuziehen sein.

Messung der methodisch-didaktischen Qualität der Projekt-AGs. Im Rahmen
der Studie ist es nicht möglich, die didaktische Qualität oder das Sozialklima
unabhängig der Einschätzung durch die Kinder zu erfassen. Dies ist jedoch
notwendig, um über subjektive Aggregationen des Wohlbefindens hinaus Aus-
sagen über die pädagogische Qualität der Kinderakademie treffen zu können.
Da als abhängige Variablen nicht Lernzuwachs im kognitiven Sinn im Mittel-
punkt steht, sind als erste Annäherung an Effekte der Nutzung subjektive Kon-
struktionen dieser Umwelten hinreichend (Bronfenbrenner 1981).

Insgesamt kann die Begleituntersuchung trotz der skizzierten Einschrän-
kungen einen wichtigen Einblick in den Zusammenhang von außerschulischen
Angeboten für Hochbegabte und deren sozio-emotionalen Entwicklung vermit-
teln. Gerade im Zuge der zunehmenden Zahl an Förderangeboten in Deutsch-
land und dem Bestreben einer Professionalisierung dieser Angebote können
Studien wie die vorliegende den Erkenntnisprozess stützen.

Anmerkungen

1 Der Beitrag entstand im Rahmen des von der Klaus-Tschira-Stiftung mit Sachbeihilfen
an den Erstautor geförderten Projekts „Soziale und emotionale Entwicklung hochbegab-
ter Grundschüler“.

2 Informationen zur Zielsetzung und Konzeption unter: http://www.kinderakademie-
mannheim.de/.

3 Satzung der Stiftung, vgl. http://www.mannheimer-schulen.de/kia/html/satzung.html;
Stand: 15.11.2007

4 In der Regel haben die Kinder zum Zeitpunkt der ersten Befragung an zwei bis drei AG-
Sitzungen teilgenommen.

5 Diese und alle weiteren Items waren, sofern nicht anders vermerkt, auf einer Likert-
Skala von „1-Geringe Zustimmung“ bis „4-Hohe Zustimmung“ zu beantworten.

Literatur

Brand, G. (2001): Hochbegabte und hochleistende Jugendliche – Anmerkungen zum Marbur-
ger Hochbegabtenprojekt. Labyrinth, 69, 1, S. 10-15.

Bronfenbrenner, U. (1981): Die Ökologie der menschlichen Entwicklung. – Stuttgart.
Carver, C. S./Scheier, M. F. (1981): Attention and self-regulation: A control-theory approach

to human behaviour. – Heidelberg.
Carver, C. S./Scheier, M. F. (2000): On the structure of behavioral self-regulation. In:

Boekarts, M./Pintrich, P. R./Zeidner, M. (Eds.) Handbook of Self-Regulation. – San Di-
ego, CA, S. 42-85.

Eccles, J. S./Lord, S. E./Roeser, R. W./Cicchetti, D./Toth, S. L. (1996): Round holes, square
pegs, rocky roads, and sore feet: The impact of stage-environment fit on young adoles-
cents’ experiences in schools and families. In: Cicchetti, D./Toth, S. L. (Eds.): Adoles-
cence: Opportunities and challenges. – Rochester, S. 47-92.

Eccles, J. S./Midgley, C. (1999): Stage/environment fit: Developmentally appropriate class-
rooms for early adolescents. In: Ames, R./Ames, C. (Eds.): Research on motivation in
education. – New York, S. 139-181.

Methodisch-
didaktische Qualität

der AGs



Soziale und emotionale Entwicklung hochbegabter Grundschulkinder    39

Fabes, R. A./Eisenberg, N./Karbon, M./Bernzweig, J./Speer, A. L./Carlo, G. (1994): Sociali-
zation of children’s vicarious emotional responding and prosocial behavior: Relations
with mothers’ perceptions of children’s emotional reactivity. Developmental Psychol-
ogy, 29, 1, S. 44-55.

Freeman, J. (1983): Emotional problems of the gifted child. Journal of Child Psychology and
Psychiatry, 24, 3, S. 481-485.

Gagné, F. u.a. (1993): Popular estimates of the prevalence of giftedness and talent. Roeper
Review, 16, 2, S. 96.

Gibbs, M. V./Reeves, D./Cunningham, C. C. (1987): The application of temperament ques-
tionnaires to a British sample: Issues of reliability and validity. Journal of Child Psy-
chology and Psychiatry and Allied Disciplines, 28, 1, S. 61-77.

Goldstein, D./Wagner, H. (1993): After school programs, competitions, school olympics and
summer programs. In: Heller, K. A./Mönks, F. J./Passow, A. H. (Eds.): International
Handbook of Research and Development of Giftedness and Talent. – Oxford, S. 593-
604.

Grotz, P. (1990): Arbeitsgemeinschaften für besonders befähigte Schüler. Erfahrungen mit
einem Förderprogramm an Schulen in Baden-Württemberg. In: Wagner, H. (Hrsg.): Be-
gabungsförderung in der Schule. – Bad Honnef, S. 13-28.

Hany, E./Heller, K. A. (1992): Förderung besonders befähigter Schüler. Ergebnisse der wis-
senschaftlichen Begleitforschung. Heft 15. – Baden-Württemberg.

Heinbokel, A. (2001): Hochbegabung im Spiegel der Printmedien seit 1950. Vom Werdegang
eines Bewußtseinswandels. Bonn: BMBF.

Heller, K. (1995): Begabungsdefinition, Begabungserkennung und Begabungsförderung im
Schulalter. Begabung und Leistung in der Schule, S. 6-36.

Heller, K. A./Hany, E. A. (1996): Psychologische Modelle der Hochbegabtenförderung. In:
Weinert, F. E. (Hrsg.): Psychologie des Lernens und der Instruktion. – Göttingen, S. 477-
513.

Heller, K. A./Neber, H. (1993): Evaluationsstudie zu den Schülerakademien 1993. Endbe-
richt. – München.

Heller, K. A./Rindermann, H. (1999): Hochbegabung, Motivation und Leistungsexzellenz:
Aktuelle Forschungsbefunde zum achtjährigen Gymnasium in Baden-Württemberg. In:
Fitzner, T./Stark, W./Kagelmacher, H. P./Müller, T. (Hrsg.): Erkennen, Anerkennen und
Fördern von Hochbegabten. – Stuttgart, S. 81-107.

Holling, H. (2001): Begabtenförderung – ein Beitrag zur Förderung von Chancengleichheit in
Schulen. – Bonn.

Koch, U. (2007): Lernen und Hochbegabung in der Grundschule: Eine Längsschnittstudie zur
Lernzeitnutzung hochbegabter und nicht hochbegabter Grundschüler. – Frankfurt/Main.

Lovecky, D. (1992): Exploring social and emotional aspects of giftedness in children. Roeper
Review, 15, 1, S. 18-25.

Lovecky, D. V. (1994): Exploring social and emotional aspects of giftedness in children. Ro-
eper Review, 15, 1, S. 18-25.

Luftig, R. L./Nichols, M. L. (1991): An assessment of the social status and perceived person-
ality and school traits of gifted students. Roeper Review, 13, 3, S. 148.

McHugh, M. (2006): Governor’s schools: fostering the social and emotional well-being of
gifted and talented students. Journal of Secondary Gifted Education, 17, 3, S. 50-58.

McMann, N./Oliver, R. (1988): Problems in families with gifted children: Implications for
counselors. Journal of Counseling and Development, 66, 6, S. 275-278.

Mönks, F./Ziegler, A./Stöger, H. (2003): Wichtige Aspekte der Identifikation von Begabun-
gen. Journal für Begabtenförderung, 1, 2003, S. 4-7.

Nordin, R. (2006): Understanding emotional exceptionality in gifted youth: A book review.
Journal of Secondary Gifted Education, 17, 3, S. 188.

Peterson, J./Colangelo, N. (1996): Gifted achievers and underachievers: A comparison of
patterns found in school files. Journal of Counseling & Development, 74, 4, S. 399-
407.

Piechowski, M. (1991): Emotional development and emotional giftedness. Handbook of Gif-
ted Education, S. 285-306.



40   Heinz Reinders & Vanessa Sieler

Reinders, H. (2007): Messung sozialer und selbstregulatorischer Kompetenzen in Kindheit
und Jugend. – München.

Reis, S./Renzulli, J. (2004): Current research on the social and emotional development of
gifted and talented students: Good news and future possibilities. Psychology in the
Schools, 41, 1, S. 119-130.

Renzulli, J. S. (1993): Ein praktisches System zur Identifizierung hochbegabter und talentier-
ter Schüler. Psychologie in Erziehung und Unterricht, 40, 2, S. 217-224.

Rinn, A. (2006): Effects of a summer program on the social self-concepts of gifted adoles-
cents. Journal of Secondary Gifted Education, 17, 2, S. 65.

Rogers, K. B. (1993): Grouping the gifted and talented: Questions and answers. Roeper Re-
view, 16, 1, S. 8-12.

Schneider, B. (1989): Social relations of gifted children as a function of age and school pro-
gram. Journal of Educational Psychology, 81, 1, S. 48-56.

Schütz, C. (2004): „Die Schule mach’ ich doch mit links“. Leistungsbezogenes Denken hoch-
begabter Jugendlicher. – Münster.

Silverman, L. (1994): The moral sensitivity of gifted children and the evolution of society.
Roeper Review, 17, 2, S. 110–116.

Stapf, A./Stapf, K. H. (1990): Zur kognitiven und motivationalen Entwicklung hochbegabter
Kinder im Säuglings-, Kleinkind- und Vorschulalter. In: Grawe, H./Hänni, R./Semmer,
N./Tschan, F. (Hrsg.): Über die richtige Art, Psychologie zu betreiben. – Göttingen, S.
377-390.

Stufflebeam, D. L. ( 2000): The CIPP model for evaluation. In: Stufflebeam, D. L./Madaus, G.
F./Kellaghan, T. (Eds.): Evaluation Models. – Boston.

Terman, L. (1939): Educational suggestions from follow-up studies of intellectually gifted
children. Journal of Educational Sociology, 13, 2, S. 82-89.

Terman, L. M. (1925): Genetic studies of genius. Mental and physical traits of a thousand
gifted children. – Stanford.

Van Deth, J. W./Abendschön, S./Rathke, J./Vollmar, M. (Hrsg.) (2007): Kinder und Politik.
Politische Einstellungen von jungen Kindern im ersten Grundschuljahr. – Wiesbaden.

Weinert, F. E. (Hrsg.) (1998): Entwicklung im Kindesalter – Bericht über eine Längsschnitt-
studie. – Weinheim.

Woitaszewski, S. /Aalsma, M. (2004): The contribution of emotional intelligence to the social
and academic success of gifted adolescents as measured by the multifactor emotional
intelligence scale-adolescent version. Roeper Review, 27, 1, S. 256.

Zeidner, M./Schleyer, E. (1999): Evaluating the effects of full-time vs part-time educational
programs for the gifted: affective outcomes and policy considerations. Evaluation and
Program Planning, 22, 4, S. 413-427.

Zeidner, M./Shani-Zinovich, I./Matthews, G./Roberts, R. (2005): Assessing emotional intelli-
gence in gifted and non-gifted high school students: Outcomes depend on the measure.
Intelligence, 33, 4, S. 369-391.

Ziegler, A./Perleth, C. (1996): Schafft es Sisyphos den Stein den Berg hinaufzurollen? Eine
kritische Bestandsaufnahme der Diagnose- und Fördermöglichkeiten in der beruflichen
Bildung vor dem Hintergrund des Münchner Begabungs-Prozeß-Modells. Psychologie in
Erziehung und Unterricht, 44, 2, S. 152-163.



Schwerpunkt

Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 1-2008, S. 41-51

Strategien Selbstregulierten Lernens
in der Begabtenförderung

Christian Fischer

Zusammenfassung
Die Begabtenförderung ist eine Herausforderung, die in den letzten Jahren auch von Schulen
zunehmend angenommen wird. Dabei stellt sich die Frage nach geeigneten Förderansätzen
für hochbegabte Kinder insbesondere im schulischen Kontext. Reguläre Unterrichtsformen
werden den besonderen Entwicklungsbedürfnissen dieser Kinder oft nicht hinreichend ge-
recht. Spezielle Fördermodelle für besonders begabte Kinder basieren meist auf Formen
Selbstgesteuerten Lernens. Dazu gehören etwa das „Schulische Enrichment Modell“ von Ren-
zulli/Reis (vgl. 1997) und das „Autonome Lerner Modell“ von Betts/Kercher (vgl. 1999). Die-
se Unterrichtskonzepte erfordern jedoch Strategien Selbstregulierten Lernens, über die vor
allem begabte Underachiever häufig nur unzureichend verfügen. Daher bedarf es oft eines
speziellen Strategietrainings für besonders begabte Kinder, damit diese Formen Selbstgesteu-
erten Lernens überhaupt nutzen können.

Das Internationale Centrum für Begabungsforschung hat daher auf Basis der speziellen
Bedürfnisse hochbegabter Kinder eigene Strategietrainings entwickelt und erprobt. Dazu ge-
hören zum einen die “Lernstrategiekurse für begabte Kinder“, die im außerschulischen Kon-
text vor allem der Intervention bei Lernschwierigkeiten dienen. Zum anderen zählt hierzu das
„Forder-Förder-Projekt für begabte Kinder“, das im schulischen Kontext speziell zur Präven-
tion von Lernschwierigkeiten genutzt wird. Die Lernstrategiekurse werden als Blockseminare
mit anschließenden Folgeterminen insbesondere über Elternvereine organisiert. Das „Forder-
Förder-Projekt“ wird nach dem Drehtürmodell über ein Schuljahr vor allem in Grundschulen
und Gymnasien durchgeführt. Beide Strategietrainings bewirken deutliche Verbesserungen in
den Lernstrategien und in den Schulleistungen begabter Kinder, wie empirische Forschungen
belegen (vgl. Fischer 2006).

Schlagworte: Begabtenförderung, Underachievement, Lernschwierigkeiten, Selbstreguliertes
Lernen, Lernstrategien

Strategies of Selfregulated Learning in Gifted Education
Abstract
Gifted education was accepted as a challenge for schools by teachers in the last years. Often
they ask for adequate measures to support the gifted in their lessons and in school in general,
because the ordinary teaching units and lessons do not focus on the special developmental
needs of these children. In the special instruction for each of these students measures of self-
regulated learning are best known, as e.g. the “Schoolwide Enrichment Model” by Ren-
zulli/Reis (vgl. 1997) or the “Autonomous Learner Model” by Betts/Kercher (vgl. 1999).
These methods require strategies of self-regulated learning, which gifted underachievers often
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did not develop. This is the reason why a lot of gifted children need a special instruction in
learning strategies to profit in the long run from self-regulated learning.

The International Center for the Study of Giftedness then started to develop, test and
evaluate special learning strategy-trainings. On the one hand “Learning-Strategy-Courses”
focus in extracurricular context on the intervention of learning difficulties. On the other hand
the “Forder-Förder-Project” in schools is intended to function as preventive treatment. The
“Learning-Strategy-Courses” are offered in the form of a three-day-course, which is followed
by one-day-meetings to refresh and improve the acquired strategies. The “Forder-Förder-
Project” follows the Revolving-Door Model and is realized over the period of a whole year in
primary and grammar schools. Both measures effect improvement in the field of learning
competence but also in school achievement. These results are verified by empirical research.

Keywords: gifted education, underachievement, learning difficulties, self-regulated learning,
learning strategies

1. Einleitung

Das Internationale Centrum für Begabungsforschung (ICBF) der Universitäten
Münster und Nijmegen verfolgt die Arbeitsschwerpunkte Begabungsforschung,
Begabtenförderung sowie Aus- und Weiterbildung. Einen speziellen Arbeits-
schwerpunkt bildet die Begabungsforschung im Hinblick auf die Kombination
von Hochbegabung und Lernschwierigkeiten sowie die Förderung begabter
Kinder mit Leistungsschwierigkeiten. Im Bereich der Begabtenförderung be-
schäftigt sich das ICBF nicht nur mit der Intervention bei Lernschwierigkeiten
außerhalb der Schule, sondern gleichermaßen mit der Prävention von Leistungs-
schwierigkeiten innerhalb des schulischen Kontextes. Dabei sind Strategien
Selbstgesteuerten Lernens in beiden Bereichen grundlegend, um Selbstregulier-
tes und somit erfolgreiches Lernen gewährleisten zu können. Hiervon profitie-
ren vor allem Underachiever, da ihnen oft entsprechende (Lern-)Strategien feh-
len (vgl. Wittmann/Holling 2001).

In diesem Beitrag wird zuerst in einer Übersicht der theoretische Hinter-
grund von Strategien Selbstregulierten Lernens in der Begabtenförderung er-
läutert. Dabei werden vor allem die Relevanz von Lernstrategien in verschiede-
nen Begabungsmodellen sowie die Bedeutung des Selbstregulierten Lernens in
unterschiedlichen Förderprogrammen für besonders begabte Kinder hervorge-
hoben. Darüber hinaus werden empirische Evaluationsresultate von speziellen
Förderkonzepten des ICBF vorgestellt, die sich mit Strategien Selbstgesteuerten
Lernens in der Begabtenförderung befassen. Diese Forschungsergebnisse bezie-
hen sich einerseits auf die „Lernstrategiekurse für besonders begabte Kinder“,
die vor allem der Intervention bei Underachievern dienen. Andererseits basieren
diese Resultate auf das „Forder-Förder-Projekt für besonders begabte Kinder“,
das speziell zur Prävention von Underachievement eingesetzt wird (vgl. Fischer
2006).

Arbeitsschwer-
punkte der ICBF
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2. Theoretischer Teil

Zunächst soll der theoretische Forschungshintergrund zu Strategien Selbstge-
steuerten Lernens in der Begabtenförderung beschrieben werden. Nach Heller
(vgl. 2000) lässt sich Hochbegabung als individuelles Fähigkeitspotenzial für
herausragende Leistungen definieren. Weinert (vgl. 2000) betont, dass Lernen
der entscheidende Mechanismus für die Transformation hoher Begabung in ex-
zellente Leistung darstellt. Auch in verschiedenen (Hoch-)Begabungsmodellen
wird zwischen Begabung und Leistung unterschieden und zugleich die Bedeu-
tung des Lernprozesses hervorgehoben. Zu den bekanntesten Modellen gehören
vor allem das „Münchner (Hoch-)Begabungsmodell“ von Heller u.a. (vgl. 2005)
sowie das „Differenzierte Begabungs- und Talentmodell“ von Gagné (vgl.
2005). In diesen Begabungsmodellen werden als Einflussfaktoren auf den Lern-
prozess auch Merkmale genannt, die im Kontext von Strategien Selbstgesteuer-
ten Lernens relevant sind.

Das „Münchner (Hoch-)Begabungsmodell“ (Heller u.a. 2005) hebt im Be-
reich nicht-kognitiver Persönlichkeitsmerkmale die Bedeutung von Leistungs-
motivation, Stressbewältigung sowie Lernstrategien hervor. Ebenso betont das
„Differenzierte Begabungs- und Talentmodell“ von Gagné (vgl. 2005) bei den
intrapersonalen Faktoren die Relevanz von Motivation, Volition und Selbstma-
nagement. Basierend auf der Grundstruktur dieser Modelle konzentriert das
„Integrative Begabungsmodell“ (vgl. Fischer 2006) die fundamentalen Aspekte
von Strategien Selbstregulierten Lernens in den Persönlichkeitsfaktoren Lei-
stungsmotivation, Selbststeuerung und Lernstrategien, die in Wechselwirkung
mit den Umweltfaktoren stehen (vgl. Abb. 1). Dabei inkludiert das Modell die
Umweltfaktoren auf Grundlage des „Mehr-Faktoren-Modells der Hochbega-
bung“ von Mönks (vgl. 1992) sowie die Begabungsfaktoren auf Basis der Theo-
rie multipler Intelligenzen von Gardner (vgl. 1991).

Abb. 1: Integratives Begabungsmodell (vgl. Fischer 2006)
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Die genannten Persönlichkeitsfaktoren stehen in engem Zusammenhang mit
Problemen, die häufig im Kontext besonders begabter Kinder mit Lernschwie-
rigkeiten auftreten, zumal letztere durch entsprechende Probleme hervorgerufen
oder verstärkt werden können. So zeigen diese Kinder oft geringe Ausprägun-
gen der Leistungsmotivation, niedrige Fähigkeiten zur Selbststeuerung sowie
ein unzureichendes Ausmaß an Lernstrategien (vgl. Silverman 1993). Schwie-
rigkeiten innerhalb des individuellen Lernprozesses können auch beeinflusst
werden durch Probleme im Kontext der Umweltfaktoren, wie fehlendes Peer-
Coaching, ineffektive Strategievermittlung von Lehrkräften oder inadäquates
Lerntraining im Elternhaus (vgl. Whitmore 1980). Diese inter- und intraperso-
nalen Faktoren haben direkten aber auch indirekten Einfluss auf den Lernpro-
zess, bedingt durch die Wechselwirkungen von Umwelt- und Persönlichkeits-
faktoren (vgl. Fischer 2006).

Konkret können ungünstige Umweltbedingungen unheilvolle Persönlich-
keitsentwicklungen hervorrufen, wie Wieczerkowski/Prado (vgl. 1993) in der
„Spirale von Enttäuschungen“ aufzeigen: Hochbegabte Kinder werden im Kin-
dergarten, in der Grundschule und der weiterführenden Schule oftmals mit un-
zureichenden Herausforderungen konfrontiert, sodass diese häufig nicht erfah-
ren, dass Lernprozesse mit Anstrengungen verbunden sind. Derartige Bedin-
gungen haben nicht selten zur Folge, dass diese Kinder ein Lern- und Arbeits-
verhalten entwickeln, welches von ausgeprägten Vermeidungs- und Verweige-
rungsstrategien anstatt von erfolgreichen Lern- und Arbeitsstrategien geprägt
ist. Damit zeigen sich typische Merkmale besonders begabter Underachiever,
sodass Strategien erfolgreicher Lernprozesse in den speziellen Begabtenförder-
programmen nicht zuletzt für hochbegabte Minderleister integriert werden müs-
sen (vgl. Fischer 2004).

Die verschiedenen Strategien des erfolgreichen Lernens sind auch für die
unterschiedlichen Formen des autonomen Lernens von hoher Bedeutung. Nach
Simons (vgl. 1992, S. 251) lässt sich Selbstreguliertes Lernen als „Ausmaß, in
dem eine Person fähig ist, ihr Lernen – ohne Hilfe anderer Instanzen – zu steu-
ern und zu kontrollieren“, definieren. Gemäß der Aptitude-Interaction-Theory
(ATI) von Cronbach/Snow (vgl. 1977) kommen Formen Selbstgesteuerten Ler-
nens dem Lernstil hochbegabter Kinder im Hinblick auf ihre allgemeinen ko-
gnitiven, metakognitiven und motivational-volitionalen Merkmale des Lernens
entgegen. Jedoch benötigen gerade besonders begabte Underachiever zunächst
eine direkte Unterweisung in den unterschiedlichen Strategien des selbstständi-
gen Lernens, bevor sie die verschiedenen Formen des Selbstorganisierten Ler-
nens, wie etwa die Freiarbeit oder Projektarbeit überhaupt effektiv nutzen kön-
nen (vgl. Griggs 1984).

Dabei lassen sich Strategien Selbstgesteuerten Lernens angelehnt an das
Drei-Schichten-Modell des Selbstregulierten Lernens von Boekaerts (vgl. 1999)
differenzieren in: 1] Kognitive Strategien der Informationsverarbeitung, die sich
weiter untergliedern lassen in eher allgemeine Lernstrategien (z.B. Lesestrategi-
en) und eher bereichsspezifische Strategien (z.B. Rechtschreibstrategien), 2]
Metakognitive Strategien der Selbststeuerung (z.B. Zeitmanagement), 3] Moti-
vational-volitionale Strategien der Leistungsmotivierung (z.B. Interessenbil-
dung). Ähnlich unterscheiden Weinstein/Mayer (vgl. 1986) kognitive Primär-

Problematik bei
besonders begabten

Kindern mit
Lernschwierigkeiten

Spirale der
Enttäuschung

Definition
Selbstreguliertes

Lernen

Drei-Schichten-
Modell des

Selbstregulierten
Lernens:

 1) kognitiv
 2) metakognitiv
3) motivational



Strategien Selbstregulierten Lernens in der Begabtenförderung    45

strategien (z.B. Wiederholungsstrategien, Elaborationsstrategien, Organisations-
strategien), metakognitive Kontrollstrategien und motivational-emotionale
Stützstrategien. Für diese Autoren umfassen Lernstrategien alles innere und äu-
ßere Verhalten, mit denen Lernende verschiedene Aspekte des eigenen Lernens
zu beeinflussen versuchen.

Basierend auf den genannten Strategieebenen wurden an der Universität
Münster im Internationalen Centrum für Begabungsforschung spezielle Förder-
programme entwickelt, einerseits zur Intervention bei besonders begabten Un-
derachievern und andererseits zur Prävention von Underachievement bei beson-
ders begabten Kindern. Beide lernstrategieorientierten Förderprogramme basieren
auf einer ressourcenorientierten Förderdiagnose in den Bereichen individueller
Lernkompetenzen, besonderer Begabungen und spezieller Interessen. Auf Grund-
lage dieser Diagnoseresultate erfolgen die Herausforderung der Begabungen und
Interessen sowie die Förderung der Lernkompetenzen des einzelnen Kindes. Die
konkrete Förderung folgt dabei dem Mentoring-Prinzip, orientiert am „Integrati-
ven Begabungsmodell“ (vgl. Fischer 2006) mit den Schwerpunkten: persönliche
Lernberatung, effektive Lernstrategien und effizientes Lerntraining.

Die Lernberatung folgt dem systemisch-lösungsorientierten Prinzip, nach
dem die speziellen Stärken besonders begabter Kinder genutzt werden, um des-
sen individuelle Schwierigkeiten zu bewältigen. Dieses Coaching folgt dem
Motto Don Boscos, nach dem das Zutrauen der Umwelt bewirkt, dass sich das
Kind bemüht, diesem Vertrauen zu entsprechen. Bei den Lernstrategien werden
die erwähnten verschiedenen Strategieebenen erfolgreicher Lernprozesse be-
achtet, d.h. kognitive, metakognitive und motivational-volitionale Strategien.
Nach Sternberg (vgl. 1990) orientiert sich der effektive Strategieeinsatz an den
speziellen Lernstilen nicht zuletzt von hochbegabten Kindern mit Lernschwie-
rigkeiten. Bezogen auf das Lerntraining gilt es nach dem Schwierigkeitsgesetz
der Motivation von Meyer (vgl. 1984) bei besonderen Begabungen effiziente
Trainingsrhythmen auf hohem kognitivem Niveau nach dem „Mini-Max-Prin-
zip“ zu realisieren.

3. Empirischer Teil

Im Hinblick auf die empirische Untersuchung der Programme zur Förderung
von Strategien Selbstgesteuerten Lernens, werden zuerst die “Lernstrategiekurse
für besonders begabte Kinder“ erläutert. Diese Kurse wurden speziell für hoch-
begabte Kinder mit schulischen Lernschwierigkeiten konzipiert und werden als
außerschulisches Intensivprogramm in Form dreitägiger Blockseminare sowie
weiterer eintägiger Folgeeinheiten realisiert. Dabei werden auf hohem kogniti-
ven Niveau zielgerichtet diejenigen Strategien fokussiert, die im Kontext von
Hochbegabung und Lernschwierigkeiten relevant erscheinen (Wittmann/Holling
2001). Bei den kognitiven Strategien erweist sich gerade in den sprachlichen
Unterrichtsfächern (z.B. Deutsch, Fremdsprachen) nicht zuletzt bei hochbegab-
ten Kindern mit Lese-Rechtschreibschwierigkeiten ein spezieller Förderbedarf
(vgl. Fischer 1999).

Förderprogramme
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Spezieller
Förderbedarf bei
Kindern mit Lese-
Rechtschreib-
schwierigkeiten



46   Christian Fischer

Das Kursangebot „Lernstrategien für besonders begabte Kinder“ richtet sich
speziell an hochbegabte Kinder mit Lernschwierigkeiten der Klassen drei bis
neun. Das dreitägige Blockseminar setzt sich dabei aus den Modulen „Lern-
techniken“ (z.B. Lese-Rechtschreibstrategien), „Sprachen“ (z.B. Vokabellern-
strategien) und „Zeitung“ (z.B. Schreibstrategien) zusammen. Die Kinder neh-
men dabei in Kleingruppen von jeweils sechs Teilnehmern täglich an den ein-
zelnen Modulen teil und werden dabei von jeweils zwei fachlich spezialisierten
und lernstrategisch geschulten Mentoren begleitet. Daneben erfolgt für die El-
tern eine Beratung und Einweisung in das Kurskonzept. Darauf aufbauend wird
nach sechs Monaten ein eintägiges Folgeseminar im Bereich „Motivations- und
Präsentationsstrategien“ zu speziellen Interessenschwerpunkten der Kinder an-
geboten, wobei die pädagogisch-psychologisch qualifizierten Mentoren dazu
parallel ressourcenorientierte Beratungsgespräche mit den einzelnen Familien
durchführen.

In den Lernstrategiekursen für besonders begabte Kinder wird im Blockse-
minar eine Förderdiagnostik zur Feststellung des Förderbedarfs, im Folgekurs
eine Kursevaluation zur Überprüfung der Fördereffekte mittels standardisierter
Testverfahren realisiert. Bei hochbegabten Kindern mit speziellen Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten werden dazu Lese-Rechtschreibtests etwa in Form
des Diagnostischen Rechtschreibtests DRT 4 & 5 (vgl. Grund u.a. 1995, 1998)
eingesetzt. Für besonders begabte Kinder mit generellen Lernschwierigkeiten
werden Lernkompetenztests etwa in Form des Lern- und Arbeitsverhaltensin-
ventars – LAVI (vgl. Keller/Thiel 1998) genutzt. Ferner erfolgt bei Lehrern, El-
tern und Kindern eine Befragung mittels kursbezogener Fragebögen vor Beginn
des Blockseminars für die Förderdiagnostik sowie sechs Monate nach Ende des
Blockseminars und sechs Monate nach Abschluss des Folgekurses zur kurz- und
langfristigen Kursevaluation.

Im Hinblick auf die Auswertung des Kurssystems konnten bisher Resultate
von 328 Probanden der Basiskurse sowie von 124 Probanden der Folgekurse
aus ganz Deutschland analysiert werden. In dieser Stichprobe (IQ: M = 132,48,
SD = 9,33) befinden sich deutlich mehr Jungen (79,4 %) als Mädchen (20,6 %),
die insgesamt ein Durchschnittsalter von 11,06 Jahren (SD = 2,07) aufweisen
und im Durchschnitt die 5,58 Klasse (SD = 1,89) besuchen. Die Testauswertun-
gen zeigen im Vergleich der Ergebnisse der Vor- und Nachtests (vgl. Abb. 2)
vor allem signifikante Verbesserungen in der Orthografie im Rechtschreibtest (p
< .000**, Prä-/Posttest: SD = 13,29/8,84) und in den Lernstrategien im Lern-
techniktest (p < .019*, Prä-/Posttest: SD = 10,91/12,43). Überdies belegen die
Fragebogenauswertungen im Prä-Postvergleich deutliche Steigerungen der Kur-
steilnehmer in den Schulnoten speziell im Unterrichtsfach Deutsch und in den
Fremdsprachen (vgl. Fischer 2006).1
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Abb. 2: Lernstrategiekurse für hochbegabte Kinder: Testresultate

Ein weiteres Programm zur Förderung von Strategien Selbstregulierten Lernens
in der Begabtenförderung ist das „Forder-Förder-Projekt“, was speziell auf das
Profil besonders begabter Kinder ausgerichtet ist, die dazu tendieren, Lern-
schwierigkeiten zu entwickeln. Dies Konzept soll so der Entstehung von Under-
achievement vorbeugen und wird im schulischen Kontext als Drehtürmodell im
Primar- und Sekundarbereich über ein ganzes Schuljahr organisiert. Es orientiert
sich allgemein am Autonomen Lerner Modell von Betts/Kercher (vgl. 1999) und
basiert speziell auf dem „Schulischen Enrichment Modell“ von Renzulli/Reis
(vgl. 1997), was sich in den folgenden drei Projektzielen zeigt: 1] Die Teilneh-
mer werden durch Spezialthemen in ihrer Interessensentwicklung unterstützt. 2]
Die Teilnehmer werden durch Strategievermittlung in ihrem Selbstgesteuerten
Lernen gefördert. 3] Die Teilnehmer werden durch eigenständige Projekte in ih-
ren Begabungen herausgefordert.

Das Enrichmentangebot richtet sich an besonders begabte Kinder in den
Grundschulen, vor allem der Klassen drei/vier und in den weiterführenden
Schulen speziell der Klassen fünf/sechs. Die Kinder nehmen in Kleingruppen
von jeweils sechs Teilnehmern anstelle des Regelunterrichts für eine wöchentli-
che Doppelstunde an den Projektgruppen teil und werden jeweils von einer spe-
zialisierten Lehrkraft von drei studentischen Mentoren begleitet. Das Projekt
gliedert sich in vier lernstrategieorientierte Phasen: „Themenwahl“ (z.B. Moti-
vations- und Selbstmanagementstrategien), „Informationssuche“ (z.B. Lesestra-
tegien), „Expertenarbeit“ (z.B. Schreibstrategien) und „Expertenvortrag“ (z.B.
Präsentationsstrategien). Umrahmt werden diese von den auswertungsorientier-
ten Phasen „Förderdiagnostik“ bei Projektbeginn und „Projektevaluation“ bei
Projektabschluss. Parallel erfolgt für Eltern und Lehrer eine Information und
Einweisung bezüglich des Konzepts.

Im Forder-Förder-Projekt für besonders begabte Kinder werden mittels
standardisierter Testverfahren in der Förderdiagnostik der Förderbedarf festge-
stellt und in der Projektevaluation die Fördereffekte überprüft. Dabei werden für
alle Projektteilnehmer Interessensfragebögen (vgl. Renzulli 1997) und Grup-

Forder-Förder-
Projekt

Enrichment Modell

Aufbau des
Enrichmentangebots

Aufbau des Forder-
Förder-Projekts



48   Christian Fischer

penintelligenztests in Form des CFT 20 (vgl. Weiß 1998) eingesetzt. Daneben
werden für Projektteilnehmer in der Primarstufe Lese-Rechtschreibtests etwa in
Form des Hamburger Leseverständnistests HAMLET 3-4 (vgl. Lehmann u.a.
1997) verwendet. Ferner werden für Projektteilnehmer der Sekundarstufe spezi-
elle Lernkompetenztests etwa in Form des Lern- und Arbeitsverhaltensinventars
– LAVI (vgl. Keller/Thiel 1998) genutzt. Zudem wurden Lehrer, Eltern und
Kinder mittels projektbezogener Fragebögen zur Förderdiagnostik vor Projekt-
beginn sowie zur kurz- und langfristigen Projektevaluation bei Projektende und
sechs Monate nach Projektabschluss befragt.

Bei der Projektauswertung konnten Resultate von bisher 346 Probanden aus
Grundschulen und weiterführenden Schulen in NRW und Niedersachsen analy-
siert werden. Die besonders begabte Treatmentgruppe (IQ: M = 123,59, SD =
1,87) besteht aus minimal mehr Jungen (57,4 %) als Mädchen (42,6 %), mit ei-
nem Durchschnittsalter von insgesamt 9,74 Jahren (SD = 1,53) und einer mittle-
ren Klassenstufe von 4,34 (SD = 1,29) aufweisen. Die Testauswertungen im
Prä-Posttest-Vergleich (vgl. Abb. 3) zeigen signifikante Verbesserungen der
Probandengruppe aus der Primarstufe im Leseverständnis (p < .000**; Prä-
/Posttest: SD = 7,97/7,49) sowie aus der Sekundarstufe I in den Lerntechniken
(p < .000**; Prä-/Posttest: SD = 8,97/9,38) im Arbeitsverhalten (p < .001**;
Prä-/Posttest: SD = 8,89/7,98) und in der Stressbewältigung (p < .000**; Prä-
Posttest: SD = 9,83/9,86) im Vergleich zur normal begabten Kontrastgruppe,
ohne entsprechendes Treatment (vgl. Fischer 2006).2

Abb. 3: Forder-Förder-Projekt für begabte Kinder: Testresultate

4. Fazit

Die Lernstrategiekurse sowie das Forder-Förder-Projekt werden in weiteren
Forschungsprojekten am ICBF ausdifferenziert. So wurde einerseits als Ergän-
zung der allgemeinen Lernstrategiekurse für besonders begabte Kinder mittler-
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weile ein spezielles Motivations- und Selbststeuerungstraining für besonders
begabte Kinder entwickelt3. Als Erweiterung des Forder-Förder-Projekts zur
Begabtenförderung von Kleingruppen im Drehtürmodell wurde andererseits das
Forder-Förder-Projekt zur individuellen Förderung ganzer Klassen im Regelun-
terricht konzipiert4. Beide Programme zur Förderung von Strategien Selbstregu-
lierten Lernens werden verstärkt in die Lehrerbildung der Universität Münster
integriert. Diese Lernstrategieorientierung betrifft sowohl die Lehrerweiterbil-
dung im Kontext des ECHA-Diploms: „Specialist in Gifted Education“ als auch
die Lehrerausbildung im Rahmen des Forschungspraktikums zum Forder-
Förder-Projekt.

Speziell das Forschungspraktikum erweist sich günstig, um die notwendige
Vermittlung von Strategien Selbstregulierten Lernens auf breiter Basis in die
Lehrerbildung zu implementieren. Hier erwerben Lehramtsstudierende in spezi-
ellen Begleitseminaren die relevanten diagnostischen und didaktischen Kompe-
tenzen (vgl. Weinert 2000) sowie die differenziellen Strategieebenen im Hin-
blick auf die Passung von Lehr- und Lernkompetenzen (vgl. Abb. 4).

Abb. 4: Passung von Lern- und Lehrkompetenzen (vgl. Fischer 2006)

An den Schulen werden die Studierenden in den einzelnen Projektgruppen von
Lehrkräften meist mit ECHA-Diplom in Bezug auf ihre spezielle Mentorenrolle
sowie die einzelnen Phasen des Forder-Förder-Projekts angeleitet. Explorative
Analysen des Forschungspraktikums belegen die angestrebte Win-Win-Situa-
tion für Studierende bezüglich effektiver Praxisphasen, für Schulen hinsichtlich
innovativer Förderprojekte und für Hochschulen bezogen auf relevante For-
schungsansätze (vgl. Fischer 2006).
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Anmerkungen

1 Die hier exemplarisch dargestellten Testergebnisse basieren auf T-Test-Resultate für ab-
hängige Stichproben und wurden mit dem Programmsystem SPSS analysiert. Dabei
wurde die Diagnostischen Rechtschreibtests – DRT (Grund et al., 1995, 1998) im Be-
reich Rechtschreibung sowie das Lern- und Arbeitsverhaltensinventar – LAVI (Kel-
ler/Thiel, 1998) in den Bereichen der Lerntechniken, Arbeitshaltung und Stressbewälti-
gung eingesetzt. Neben den im Text genannten signifikanten Verbesserungen zeigen sich
nicht-signifikante Steigerungen in der Arbeitshaltung (p < .225, Prä-/Posttest: SD =
10,76/ 9,56) und Stressbewältigung (p < .363, Prä-/Posttest: SD = 13,52/10,93). Dies
lässt sich etwa damit begründen, dass im Basiskurs die Rechtschreibung und Lerntechni-
ken, nicht aber das Arbeitsverhalten und die Stressbewältigung explizit thematisiert wur-
den. Jedoch ist es notwendig die Testresultate insgesamt zu relativieren, da diese meist
im Rahmen eines Eingruppen-Prätest-Posttest-Designs gewonnen wurden. Eine differen-
zierte Analyse der Lernstrategiekursresultate erfolgte darüber hinaus mit varianzanalyti-
schen und nichtparametrischen Verfahren, wobei sich die vollständige Auswertung des
Kurssystems im Hinblick auf die Methoden, Ergebnisse und Diskussion in Fischer (vgl.
2006) befindet.

2 Die hier exemplarisch beschriebenen Testresultate basieren auf T-Tests für abhängige
Stichproben, die mit dem Programm SPSS analysiert wurden. Dabei wurde der HAM-
LET (Lehmann et al., 1998) im Bereich der Lesekompetenzen und das LAVI (Keller/
Thiel, 1998) im Bereich des Lern- und Arbeitsverhaltens genutzt. Allerdings ist es wich-
tig die Testresultate der Treatmentgruppe trotz des Zweigruppen-Prätest-Posttest-Design
zu relativieren, zumal sich der Vergleich an einer IQ-differenten (M = 108,62, SD =
12,36) und ansonsten übereinstimmenden Kontrastgruppe ohne entsprechendes Treat-
ment orientiert. Die Ergebnisse der Kontrastgruppe werden im Prä-Posttest-Vergleich in
den Bereichen der Lesekompetenzen (p < .097; Prä-/Posttest: SD = 8,30/8,06), Lerntech-
niken (p < .146, Prä-/Posttest: SD = 9,80/10,27), Arbeitsverhalten (p < .129; Prä-/Post-
test: SD = 8,60/9,35) sowie Stressmanagement (p < .245; Prä-/Posttest: SD = 7,87/9,50)
ersichtlich. Zudem belegt im Prä-Postvergleich die Auswertung der Fragebögen
deutliche Verbesserungen der Projektteilnehmer vor allem bezogen auf das Unterrichts-
fach Deutsch in den Schulnoten. Eine differenzierte Analyse des Forder-Förder-Projekts
erfolgte überdies mit varianzanalytischen und nichtparametrischen Verfahren, wobei sich
die vollständige Projektanalyse hinsichtlich der Methoden, Ergebnisse und Diskussion in
Fischer (vgl. 2006) befindet.

3 Die Relevanz des Motivations- und Selbststeuerungstrainings ergibt sich nicht zuletzt
aus den Resultaten der Lernstrategiekurse mit signifikanten Effekten in der eher kognitiv
orientierten LAVI-Skala Lerntechniken sowie nicht-signifikaten Effekten in den eher
metakognitiv und motivational-volitionalen orientierten LAVI-Skalen Arbeitshaltung
und Stressbewältigung.

4 Die Bedeutung des Forder-Förder-Projekts im Regelunterricht resultiert inhaltlich aus
der Wichtigkeit einer Übertragung des Projektkontextes der Begabtenförderung in
Kleingruppen auf die individuelle Förderung im Klassenverband sowie methodisch aus
der Notwendigkeit adäquater Kontrollgruppen durch den Ergebnisvergleich der Projekt-
klassen mit auch im IQ übereinstimmenden Parallelklassen, ohne entsprechendes Treat-
ment.
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Feinmotorische Defizite als Ursache des
Underachievements begabter Grundschüler

Albert Ziegler, Heidrun Stöger & Philipp Martzog

Zusammenfassung
Underachievement ist eines der unerfreulichsten und gleichzeitig hartnäckigsten Probleme
der Begabtenförderung. Zwar wurden bereits einige ihrer Ursachen identifiziert, doch ist der
Erkenntnisstand noch sehr lückenhaft. Insbesondere liegen bislang keine Erkenntnisse vor,
inwiefern die Feinmotorik einen Erklärungsbeitrag leisten kann. In der von uns durchgeführ-
ten Forschungsstudie mit Schüler/innen der vierten Jahrgangsstufe Grundschule zeigte sich,
dass sich Underachiever (n = 15) und Achiever (n = 48) erstens hinsichtlich ihrer Konzentra-
tion und zweitens hinsichtlich des Zusammenwirkens von Feinmotorik und Konzentration
unterschieden. Die Befunde werden vor dem Hintergrund der Aufmerksamkeitsdefizit-
Hypothese diskutiert und auf pädagogische Implikationen hin untersucht.

Schlagworte: Feinmotorik, Hochbegabung, Underachievement, Grundschüler

Summary
The underachievement of gifted students is one of the most disturbing and at the same time
enduring problems of gifted education. Although some of the reasons for underachievement
have already been identified, the state of knowledge is still fragmentary and cannot fully ex-
plain the phenomenon. In particular the contribution of fine-motor-skills has not been investi-
gated yet. In a study of 4th grade students, it was demonstrated that underachievers (n = 15)
differed from achievers (n = 48) in terms of their fine-motor-skills and concentration, and
second in the interaction of these functions. The findings are discussed with regard to the at-
tention-deficit-hypotheses and in terms of educational implications.

Keywords: Fine-motor-skills, gifted, underachievement, elementary school students

1. Underachievement von Begabten

Als Underachiever bezeichnet man in der einschlägigen Literatur begabte
Schüler/innen, die erwartungswidrig niedrige Schulleistungen erbringen (Butler-
Por 1993, S. 649). Offensichtlich gelingt es ihnen nicht, ihr Leistungspotential
auszuschöpfen. Dieses Phänomen ist schon lange bekannt. Erstmals gelangte es
durch die berühmte Längsschnittstudie von Terman in den Fokus der For-
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schung, die 1921 begonnen wurde und noch immer nicht abgeschlossen ist.
Terman fand in seiner Stichprobe begabter Schüler/innen substantielle interin-
dividuelle Unterschiede bei den schulischen und nachfolgend bei den akademi-
schen und beruflichen Leistungen (vgl. Terman/Oden 1947). Dieser Befund ist
universell und findet sich in allen Studien, in denen Begabung und tatsächlich
erreichte Leistung in Beziehung gesetzt werden (z.B. Khatena 1992; Zieg-
ler/Stöger 2006, S.65).

Der Anteil der Underachiever unter den Begabten ist umstritten. Richert
(vgl. 1991, S. 139) schätzt ihn in den Vereinigten Staaten, in denen die meisten
Untersuchungen zu Underachievement durchgeführt wurden, auf mindestens
50%. Rimm (vgl. 2003, S. 424) stimmte dieser Schätzung in einer mit „Undera-
chievement: A national epidemic“ betitelten Publikation zu. Vergleichbare
Zahlen fanden wir in eigenen Studien für Deutschland, wenn man die in den
Vereinigten Staaten gebräuchlichen Definitionen von Underachievement zu-
grunde legt (vgl. Stoeger/Ziegler 2005, S. 261; Ziegler/Stoeger 2003, S. 87).
Doch sind diese Definitionen recht willkürlich. Shaw (vgl. 1964, S. 139) spricht
beispielsweise von Underachievement, wenn ein Kind hinsichtlich seiner intel-
lektuellen Fähigkeiten (IQ) unter den oberen 25% seiner Klasse liegt, seine
schulischen Leistungen sich aber unter dem Klassendurchschnitt befinden.
Ähnlich willkürlich ist die Definition von Hanses und Rost (vgl. 1998, S. 53),
wonach hochbegabte Underachiever Schulkinder mit einem IQ-Prozentrang von
mindestens 96 und einem gleichzeitigen Leistungs-Prozentrang von nicht höher
als 50 seien. In unseren eigenen Studien haben wir uns an der gebräuchlicheren
Konvention orientiert, wonach man dann von Underachievement spricht, wenn
der IQ mindestens 130 beträgt und die Leistungen eine Standardabweichung
darunter liegen (Stoeger/Ziegler 2005, S. 261; Ziegler/Stoeger 2003, S. 87).

Die Ursachen eines Underachievements sind vielfältig. In der Forschungs-
literatur werden die folgenden Determinanten als besonders wichtig angesehen
(vgl. Peters/Grager-Loidl/Supplee 2000, S. 65; Ziegler/Stöger 2006, S. 65):

– Motivationsdefizite,
– unzureichendes Lern- und Arbeitsverhalten,
– geringe Kontrollüberzeugungen,
– niedriges Fähigkeitsselbstkonzept,
– entwicklungspsychologische Faktoren,
– Zufallsfaktoren,
– persönlichkeitspsychologische Parameter (z.B. Attributionsstile, Erfolgserwar-

tungen und Werthaltungen als entscheidungsrelevante Handlungsmotive),
– Milieufaktoren (z.B. Geschlechtsrollenüberzeugungen, Berufsstereotype),
– ungünstige Einflüsse von Sozialisationsagenten wie Eltern, Lehrer/innen

und Meister/innen.

Seit Terman und Oden (vgl. 1947) und insbesondere im Anschluss an die sehr
einflussreichen Publikationen von Rimm (vgl. 1986, 2003) und Butler-Por (vgl.
1993, S. 65) wird als wichtigster Risikofaktor für akademisches Underachieve-
ment unzureichende Motivation verantwortlich gemacht. Beispielsweise konnte
gezeigt werden, dass begabte Underachiever deutlich geringere Eigenmotivati-
on, Aufgabenverpflichtung, Gewissenhaftigkeit und Ausdauer aufweisen als be-
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gabte Achiever (Mc Coach/Siegle 2003, vgl. auch Boxtel/Mönks 1991, S. 169).
Tatsächlich korrespondiert dies auch mit vielen Hochbegabtenmodellen (z.B.
Gagné 2005, S. 98; Renzulli 1986, S. 53; Ziegler 2005, S. 411), die der Motiva-
tion eine hohe Bedeutung beimessen. Dagegen wurden feinmotorische Fähig-
keiten bisher völlig vernachlässigt.

2. Feinmotorische Defizite und schulische Leistungen

Unserem Kenntnisstand nach existiert lediglich ein einziges Begabungsmodell,
in dem die Feinmotorik als eigenständiger Einflussfaktor auf die (schulische)
Leistungsentwicklung berücksichtigt wird. Ziegler und Perleth (vgl. 1997, S.
152) setzen im Dynamischen Münchner Begabungsmodell den Einfluss der
Feinmotorik im Anschluss an die Arbeiten von Ackerman (z.B. 1987, S. 3; 1992,
S. 598) jedoch relativ spät an, das heißt, kurz bevor in einer Begabungsdomäne
die Leistungsasymptote erreicht wird. Mittlerweile häufen sich jedoch Befunde,
die für einen viel frühzeitigeren Einfluss sprechen. Insbesondere im Hinblick
auf die Erklärung des Underachievements von Begabten sind feinmotorische
Defizite noch nicht berücksichtigt worden. Im Folgenden wollen wir einige Ar-
gumente vortragen, warum dies vermutlich ein Versäumnis darstellt.

Obwohl schulische Leistungen wahrscheinlich eher mit kognitiven Fähig-
keiten assoziiert werden, gibt es gute Gründe, auch einen Einfluss der Feinmo-
torik zu erwarten. Zunächst sind feinmotorische Fähigkeiten insgesamt für die
Entwicklung wichtig und das Erreichen verschiedener Meilensteine der früh-
kindlichen Sozialisation ist ohne sie schlichtweg undenkbar. Die Feinkoordina-
tion kleinerer Muskelgruppen, vor allem der Hand, ist für eine Vielzahl an Tä-
tigkeiten essentiell (vgl. Cantell/Ahonen/Smyth 1994, S. 115; Losse/Henderson/
Elliman/Hall/Knight/Jongmans 1991, S. 55). Darunter fallen An- und Auszie-
hen, Schuhe binden, Benutzung von Besteck, Halten und Führen von Stiften,
Pinseln, Linealen, Schneiden mit der Schere, Umblättern von Buchseiten, Lego
spielen oder Puzzles zusammenfügen. Werden solche Kompetenzen nicht er-
worben, hat dies häufig den Spott Gleichaltriger und eine Abhängigkeit von
Anderen mit all den bekannten negativen Auswirkungen für den Selbstwert zur
Folge. In der Tat fanden Losse/Henderson/Elliman/Hall/Knight/Jongmans (vgl.
1991, S. 57) Hinweise darauf, dass Kinder mit Feinmotorikdefiziten mehr Ver-
haltensauffälligkeiten zeigen.

Feinmotorische Defizite sind ferner konsistent korreliert mit allgemeinen
wie auch spezifischen kognitiven Fähigkeiten. So finden sich Zusammenhänge
mit optischer Differenzierungsfähigkeit, Reaktionsgeschwindigkeit (z.B. Vo-
elcker/Rehage 2005, S. 360) und Intelligenz (z.B. Mozlin/Solan/Rumpf 1984, S.
338); Wasserbeng/Feron/Kessels/Hendriksen/Kalff/Kroes et. al. 2005, S. 1098).
Erwartungsgemäß zeigen sich auch Zusammenhänge mit Leistungen. Vacc/
Vacc und Fogleman (vgl. 1987, S. 48) fanden beispielsweise heraus, dass fein-
motorische Fähigkeiten von Kindergartenkindern das Abschneiden in standardi-
sierten Leistungstests der ersten Klasse am besten prognostizieren. Weitere Stu-
dien belegen Korrelationen zwischen Feinmotorik und Schulleistungen bis min-
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destens zum Ende der Grundschulzeit (z.B. Baedke 1980, S. 167; Beilei/Lei/Qi/
von Hofsten 2002). Es gibt viele Gründe anzunehmen, dass dieser Zusammen-
hang weiter Bestand haben wird. Die wichtigsten sind:

– Feinmotorische Fähigkeiten unterliegen schulischen Fertigkeiten wie der
Schreibgeschwindigkeit, Qualität und Häufigkeit handschriftlicher Tätigkeit,
der Bereitschaft, Geschriebenes zu überarbeiten etc., die während der weite-
ren Schullaufbahn keineswegs an Wichtigkeit verlieren (vgl. Graham 1990;
Graham/Weintraub 1996, S. 34).

– Die Qualität der Handschrift beeinflusst die Einschätzung schulischer Kom-
petenz durch die Lehrer/innen (vgl. Sweedler-Brown 1992, S. 24). Damit
eng verknüpft konnte in verschiedenen Studien nachgewiesen werden (z.B.
Briggs 1980, S. 45; Chase 1986, S. 33; Hughes/Keeling/Tuck 1983), dass
inhaltlich identische Arbeiten in sauberer Handschrift besser bewertet wer-
den als solche in unsauberer. Da Kompetenz- und Leistungsbewertungen
durch die Lehrkraft einen großen Einfluss auf das schulische Selbstkonzept
haben, sollte sich die Qualität der Handschrift, vermittelt über den beschrie-
benen Mechanismus, auch auf das Fähigkeitsselbstkonzept auswirken. Hier-
für fanden Piek/Grant/Baynam/Barrett (vgl. 2006, S. 70) erste Hinweise.

– Es bestehen eindeutige Zusammenhänge zwischen Feinmotorik und den in
allen Fächern unentbehrlichen Lesefähigkeiten (Biemiller et al. 1993; Reno
1995; Share/Jorm/Maclean/Matthews 1984, S. 1309).

– Feinmotorische Defizite haben emotionale Auswirkungen, die für die schu-
lische Motivation bedeutsam sind. Beispielsweise fanden Losse/Henderson/
Elliman/Hall/Knight/Jongmans (1991, S. 58) bei Schüler/innen mit fein-
motorischen Defiziten verstärkte Neigungen zu Ärgerreaktionen und resig-
nativen, depressiven Verstimmungen.

3. Untersuchungsanliegen

Der kursorische Literaturüberblick hat bereits eine Vielfalt an Hinweisen gege-
ben, dass feinmotorische Defizite durchaus einen Erklärungsbeitrag zum schuli-
schen Underachievement begabter Schüler/innen leisten könnten. Dies wollen
wir in einer empirischen Untersuchung erstmals überprüfen. Teilnehmer unserer
Studie sind begabte Schüler/innen der vierten Jahrgangsstufe, die entweder ge-
mäß ihrer Begabung erwartungskonforme (Achiever) oder erwartungswidrige
(Underachiever) Schulleistungen erbringen. Neben der Feinmotorik werden
weitere Variablen erhoben, die in der Underachievementliteratur zu den wich-
tigsten Risikofaktoren gezählt werden: Motivation, Vertrauen in die eigenen
schulischen Fähigkeiten, Arbeitsverhalten und Konzentration.
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4. Methode der empirischen Untersuchung

Untersuchungsteilnehmer
An der Untersuchung nahmen insgesamt 398 Schüler/innen der vierten Jahr-
gangsstufe aus 24 Klassen von zwölf baden-württembergischen und zwei
bayerischen Grundschulen teil. Sie bearbeiteten die Standard Progressive
Matrices des Raven-Tests. Berichtet werden nur die Ergebnisse jener Schü-
ler/innen, die nach Gagné (vgl. 2004, S. 120) als begabt gelten, d.h., die ge-
mäß der Normwerte dieses Intelligenzdiagnostikums unter den oberen 10%
liegen.

Im Folgenden werden jene Schüler/innen als Underachiever bezeichnet, de-
ren gemittelte schulische Leistungen in den Fächern Mathematik und Deutsch
zumindest eine Standardabweichung unter dem Ergebnis des Intelligenztests
lag. Unter den insgesamt 63 begabten Schüler/innen fanden sich gemäß diesem
Kriterium 15 Underachiever, von denen sieben männlich und acht weiblich wa-
ren.

5. Messinstrumente

Kognitive Fähigkeiten: Die kognitiven Fähigkeiten der Schüler/innen wurden
mithilfe des Raven-Tests (Standard Progressive Matrices, SPM; Heller/Kratz-
meier/Lengfelder 1998) erfasst.

Feinmotorik: Zur Erfassung der Feinmotorik erhielten die Schüler/innen ein
DIN-A4-Blatt mit einem verschlungenen Weg (geschwungene, parallele Linien
im Abstand von ca. 4 mm), an dessen Anfang ein Auto und an dessen Ende ein
Haus abgebildet war. Durch folgende Anweisung wurden die Schüler/innen
aufgefordert, mit einem Stift so schnell wie möglich vom Auto zum Haus zu
„fahren“, ohne dabei an die Begrenzungen zu stoßen: „Auf dieser Seite siehst du
eine doppelte schwarze Linie. Zeichne mit deinem gespitzten Bleistift eine Linie
zwischen die beiden schwarzen Linien. Versuche dabei möglichst schnell zu
sein. Achte aber gleichzeitig darauf, dass du mit dem Stift nicht an die schwar-
zen Linien stößt.“

Vertrauen in die eigenen schulischen Fähigkeiten: Zur Messung des Vertrauens
in die eigenen Fähigkeiten wurden vier in die deutsche Sprache übersetzte Items
einer Skala von Dweck und Henderson (vgl. 1988) verwendet, die auf einer
Skala von 1 bis 6 zu bewerten waren. Während im Originalfragebogen allge-
mein auf die Intelligenz Bezug genommen wurde, geben die vier in unserer Stu-
die verwendeten Items Aufschluss darüber, wie viel Vertrauen Schüler/innen in
ihre schulischen Fähigkeiten haben und wie sicher sie sich dieser sind. Den
Items wurde folgende Instruktion vorangestellt: „Du findest in den folgenden
Kästchen jeweils zwei gegensätzliche Aussagen. Lies dir bitte beide genau
durch! Überlege nun, welche der beiden Aussagen eher für dich zutrifft und wie
stark. Kreuze dementsprechend eine Zahl an (Beispielitem: „Ich habe nicht son-
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derlich viel Vertrauen in meine Fähigkeiten für die Schule“ vs. „Ich habe volls-
tes Vertrauen in meine Fähigkeiten für die Schule“. Das Cronbach α der Skala
war mit .81 zufrieden stellend.

Arbeitsverhalten: Zur Operationalisierung wurden sechs Fragen zum Arbeits-
verhalten bei den Hausaufgaben gestellt, die von den Schüler/innen auf einer
Skala von 1 bis 6 eingeschätzt werden sollten (Beispielitems: „Wie konzentriert
bist du bei den Hausaufgaben?“, „Wie häufig machst du während der Hausauf-
gaben andere Dinge?“). Die Items wurden so kodiert, dass ein hoher Wert un-
günstiges Arbeitsverhalten widerspiegelt. Das Cronbach α der Skala war mit .69
noch zufrieden stellend.

Motivationale Orientierung: Zur Erfassung der Ziele, die Schüler/innen in Leis-
tungskontexten verfolgen, wurde eine 30 Items umfassende Skala von Ziegler/
Stöger (vgl. 2002) verwendet. Sämtliche Items beginnen mit dem Wortstamm
„In der Schule möchte ich vor allem ...“ . Sechs der 30 Items messen die domän-
spezifische Lernzielorientierung. Die übrigen 24 Items beziehen sich auf die
domänspezifische Performanzzielorientierung, wobei 12 Items die Approach-
beziehungsweise Annäherungskomponente und 12 Items die Avoidance- bezie-
hungsweise Vermeidungskomponente erfassen. In den Items wurden Adressat/
innen (Eltern, Peers, Lehrkräfte, Selbstbezug) sowie deren Reaktionen (bemer-
ken, bewerten, emotionale Reaktion) systematisch permutiert (Beispielitems:
Lernzielorientierung: „In der Schule möchte ich vor allem viele neue Dinge ler-
nen.“; Performanzzielorientierung: Annäherungskomponente: „In der Schule
möchte ich vor allem, dass meine Eltern mich loben, weil ich gut bin.“; Vermei-
dungskomponente: „In der Schule möchte ich vor allem vermeiden, dass mein/e
Lehrer/in mich nicht mag, weil ich schlecht bin.“). Das Cronbach α der drei
Skalen war mit .71 (Lernzielorientierung), .82 (Annäherungskomponente der
Performanzzielorientierung) und .79 (Vermeidungskomponente der Perfor-
manzzielorientierung) zufrieden stellend.

Konzentrationseinschätzung der Lehrer/innen: Die Klassenlehrkräfte wurden
gebeten, die Konzentrationsfähigkeit ihre Schüler/innen auf einer Skala von 1
bis 6 zu bewerten.

6. Durchführung der Untersuchung

Das Intelligenzdiagnostikum und der Fragebogen wurden den Schüler/innen an
verschiedenen Unterrichtstagen im regulären Schulunterricht zur Bearbeitung
gegeben. Sie dauerte jeweils ungefähr eine knappe Schulstunde. Die Lehrkräfte
füllten den individuellen Einschätzungsbogen zu Hause durch. Pro Klasse nahm
dies ungefähr 60 Minuten in Anspruch.
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7. Resultate

Im ersten Auswertungsschritt soll der Nachweis geführt werden, dass die nach
dem Kriterium von einer Standardabweichung Differenz zwischen Intelligenz-
rang und Schulleistung gebildeten Underachiever sich tatsächlich nicht statis-
tisch bedeutsam hinsichtlich ihrer Intelligenz, wohl aber hinsichtlich ihrer schu-
lischen Leistungen unterscheiden. Abbildung 1 zeigt nahezu identische Prozen-
tränge bei den Intelligenzwerten (Achiever: M = 95.41, S = 2.92; Underachie-
ver: M = 95.67, S = 2.99), aber deutlich bessere Durchschnittsnoten der Achie-
ver (Achiever: M = 1.77, S = .48; Underachiever: M = 3.00, S = .65). Vorausset-
zungsgemäß erreichte der Intelligenzunterschied keine statistische Signifikanz
( t (61) = - .29, p > 0.10), jedoch der Leistungsunterschied ( t (61) = - 7.88,
p<0.001). Definitionsgemäß verfügen somit die Achiever und die Underachie-
ver unserer Untersuchung über gleiche Intelligenz, unterscheiden sich jedoch
erheblich in ihren schulischen Leistungen.
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Im zweiten Auswertungsschritt soll in Erfahrung gebracht werden, bei welchen
unserer Erklärungsvariablen sich Achiever und Underachiever unterscheiden.
Abbildung 2 zeigt die Mittelwerte der Feinmotorik sowie die von den Lehr-
kräften eingeschätzten Konzentrationswerte der Schüler/innen für Achiever und
Underachiever. Zur Überprüfung der statistischen Signifikanz wurden T-Tests
gerechnet.1 Hypothesenkonform zeigte sich ein sehr klarer Unterschied in der

Achiever und
Underachiever
unterscheiden sich
nicht hinsichtlich der
Intelligenz, jedoch in
der Leistung.

Abbildung 1: Mittlere Prozentränge und Schulnoten für begabte Underachiever
(n =15) und Achiever (n = 48)



60   Albert Ziegler, Heidrun Stöger & Philipp Martzog

Feinmotorik zwischen Underachievern (M = 21.73, S = 14.81) und Achievern
(M = 11.79, S = 10.17), der statistisch bedeutsam war ( t (61) = - 2.94, p < 0.01).
Weitere signifikante Mittelwertunterschiede traten bei der Konzentration (Un-
derachiever: M = 4.00, S = .85; Achiever: M = 5.19, S = .94; t (61) = 4.38, p <
0.001) und dem Vertrauen in die eigenen schulischen Fähigkeiten (Underachie-
ver: M = 4.40, S = .90; Achiever: M = 4.94, S = .74; t (61) = 2.34, p < 0.05) auf,
nicht jedoch bei den motivationalen Variablen und dem Arbeitsverhalten.
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Abbildung 2: Mittelwerte der Variablen Feinmotorik (Randberührungen), Kon-
zentration und Vertrauen für begabte Underachiever (n =15) und
Achiever (n = 48).

Im nächsten Auswertungsschritt interessierten wir uns für mögliche Korrelatio-
nen zwischen unseren Erklärungsvariablen des Underachievements (siehe Ta-
belle 1). Die vor allem im Fokus stehende Variable der Feinmotorik korreliert
negativ mit dem Vertrauen der Schüler/innen in die eigenen schulischen Fähig-
keiten. Hier ist auf die Polung der Variablen zu achten. Schüler/innen mit fein-
motorischen Defiziten weisen ein durchschnittlich niedrigeres Vertrauen in die
eigenen schulischen Fähigkeiten auf. Ferner korreliert Feinmotorik weder mit
der wünschenswerten Lernzielorientierung noch mit der Vermeidungsorientie-
rung, jedoch mit der unter motivationalen Gesichtspunkten unerwünschten An-
näherungsorientierung. Schüler/innen mit Feinmotorikdefiziten neigen demnach
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dazu, vor allem deswegen zu lernen, weil sie persönliche Überlegenheit zur
Schau stellen wollen, ohne dass dies leistungsmäßig fundiert sein müsste. Er-
wartungsgemäß finden sich Zusammenhänge zwischen Feinmotorik und Kon-
zentration, das heißt, Schüler/innen mit feinmotorischen Defiziten neigen zu
unkonzentriertem Arbeiten. Alle diese Korrelationen (und auch die Korrelatio-
nen zwischen den anderen Variablen) sind jedoch nur unter Vorbehalt interpre-
tierbar, da es sich um eine Extremgruppe (Begabte) mit eingeschränkten Vari-
anzen handelt. Im vorliegenden Untersuchungszusammenhang ist wichtiger,
dass die Korrelationen nicht zu hoch sind, sodass für die im Folgenden berich-
tete logistische Regression keine Erklärungsvariablen des Underachievements a
priori ausgeschlossen werden mussten.

Tabelle 1: Interkorrelationen zwischen den Erklärungsvariablen des
Underachievements

1 2 3 4 5 6 7

1 Feinmotorik – .25 .00 -.37** -.10 .27* .20
2 Konzentration – -.37** -.51*** .17 -.28* .00
3 Arbeitsverhalten – -.42*** -.19 .09 .08
4 Vertrauen in die

eigenen Fähigkeiten
– -.38** -.23 -.19

5 Lernziel-Orientierung – .09 -.01
6 Annäherungs-

Orientierung
– .55***

7 Vermeidungs-
Orientierung

–

*Korrelation ist zweiseitig signifikant mit p < 0,05; **Korrelation ist zweiseitig signifikant
mit p < 0,01; ***Korrelation ist zweiseitig signifikant mit p < 0,001

Im nächsten Auswertungsschritt wurden zwei logistische Regressionen (Metho-
de: Forward Wald, Pin: .05, Pout: .10) gerechnet. Die dichotome abhängige Va-
riable war jeweils, ob Schüler/innen Underachiever oder Achiever waren. Als
Prädiktorvariablen der ersten Regressionsgleichung dienten Feinmotorik, Ar-
beitsverhalten, Konzentration sowie die drei motivationalen Variablen. Als sta-
tistisch bedeutsame Prädiktoren zeigten sich die Feinmotorik (β = .06, Wald =
3.91, p < 0.05) sowie die Konzentration (β = 1.16, Wald = 9.27, p < 0.01). Die
durch das Modell erklärte Varianz betrug Nagelkerke R² = .40 und 83.9% der
Untersuchungsteilnehmer konnten anhand dieser beiden Variablen der korrekten
Gruppe zugeordnet werden. Der Modellfit konnte gemäß des Hosmer-
Lemeshow-Tests nicht signifikant zurückgewiesen werden ( Chi² (8) = 6.40, p =
.61), der Wald-Wert der Konstante betrug 3.48.

Im letzten Auswertungsschritt wurde eine weitere logistische Regression ge-
rechnet, doch wurden dieses Mal sämtliche 2-Wege- und 3-Wege-Interaktionen
aus den Erklärungsvariablen berücksichtigt. Hierzu wurden die Skalenmittel-
werte auf null gesetzt und anschließend die Skalen multipliziert. Während die
Konzentration weiterhin signifikanter Prädiktor blieb ( β = 1.41, Wald = 11.70,
p < 0.01), prädizierte die Feinmotorik nicht mehr. Allerdings erreichte nun die
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Interaktion Konzentration X Feinmotorik statistische Signifikanz ( β = .14, Wald
= 4.65, p < 0.05). Das Nagelkerke R² betrug .41 und es konnten wiederum
83.9% der Untersuchungsteilnehmer anhand der beiden Prädiktoren korrekt den
Gruppen der Underachiever und Achiever zugeordnet werden. Der Modellfit
war gemäß des Hosmer-Lemeshow-Tests befriedigend ( Chi² (8) = 5.73, p =
.68), der Wald-Wert der Konstante betrug 6.39.

8. Diskussion

Zentrales Anliegen dieses Beitrags war die Untersuchung der Frage, ob fein-
motorische Defizite einen Risikofaktor für das Underachievement Begabter dar-
stellen. Zur Beantwortung dieser Frage wurde erstmals eine Studie durchge-
führt, in der feinmotorische Unterschiede zwischen Underachievern und Achie-
vern überprüft wurden. Tatsächlich zeigte sich, dass Underachievern in einer
feinmotorischen Aufgabe fast doppelt so viele Fehler unterliefen wie Achievern.

In weiteren Auswertungsschritten wurde untersucht, ob Feinmotorik auch
noch Underachievement prognostiziert, wenn weitere Erklärungsvariablen re-
gressionsanalytisch mituntersucht werden. Tatsächlich war für die Feinmotorik
kein Haupteffekt mehr nachweisbar. Statistische Signifikanz erreichten nur die
Konzentration und die Interaktion von Konzentration und Feinmotorik. Letzte-
res Ergebnis erscheint im Lichte verschiedener Studien, die zeigen, dass fein-
motorische Defizite die Konzentration stören, weil sie übermäßig viel Aufmerk-
samkeit abziehen, durchaus plausibel.

In einer schon klassischen Studie verringerten Scardamalia/Bereiter/Gole-
man (vgl. 1982, S. 176) die Kapazitätsanforderungen bei der Produktion von
Text, indem sie Schüler/innen der Jahrgangsstufen 4 bis 6 ihre Texte diktieren
statt schreiben ließen. Dadurch blieb Aufmerksamkeitskapazität frei, die nicht
durch die Kontrolle der Hand beim Schreiben gebunden wurde. Tatsächlich be-
günstigte dies die Leistung. In einer Replikationsstudie konnte Graham (vgl.
1990, S. 785) diesen Befund bestätigen und wies zusätzlich nach, dass neben
der Quantität der Textproduktion auch die Qualität der produzierten Texte nach
Verringerung der Kapazitätsanforderungen deutlich zunahm. Das systematisch-
ste Forschungsprogramm zu dieser Thematik hat Christensen (vgl. 2004, S. 551;
2005, S. 441) vorgelegt. Sie nimmt an, dass viele schulische Leistungen auf dem
Zusammenspiel fachspezifischen Wissens, orthografischen Wissens und fein-
motorischer Fertigkeiten des Schreibens beruhen. Insbesondere die orthogra-
fisch-motorische Integration sei kapazitätsintensiv. Sie belegte dies beispiels-
weise mit substantiellen Zusammenhängen zwischen orthografisch-motorischer
Integration (so schnell wie mögliches Abschreiben des Alphabets in einer vor-
gegeben Zeit) und dem Schreibprodukt hinsichtlich Kreativität, Anzahl der Ide-
en, Korrektheit der Syntax und Kohärenz des Textes. Demnach korrelieren gut
ausgeprägte feinmotorische Fertigkeiten mit Schulleistungen deshalb positiv,
weil durch die Automatisierung basaler feinmotorischer Funktionen, wie bei-
spielsweise der des Schreibens, Kapazitätsressourcen frei werden, welche für
höhere kognitive Handlungen verwendet werden können.
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In der Einleitung wurden verschiedene Hinweise gegeben, warum sich
Feinmotorik nicht nur direkt auf schulische Leistungen auswirken könnte, son-
dern warum auch Sekundäreffekte erwartbar sind. Diese Erwartungshaltung gilt
auch für die über Kapazitätsrestriktionen vermittelte Wirkung feinmotorischer
Defizite, obwohl diese nicht anhand der Querschnittsdaten der geschilderten
empirischen Untersuchung überprüft werden können. Beispielsweise könnte es
der Fall sein, dass die aufgrund der feinmotorischen Defizite unsauberere Hand-
schrift zu einer noch schlechteren Bewertung einer Klassenarbeit führt (vgl.
Sweedler-Brown 1992), was wiederum Einbrüche des Vertrauens in die eigenen
schulischen Fähigkeiten hervorrufen kann (vgl. Dweck 1999). Beeinträchtigtes
Selbstvertrauen kann wiederum die Entstehung von Prüfungsangst begünstigen,
deren eine Hauptwirkung die Reduzierung der Aufmerksamkeitskapazität in Prü-
fungssituationen ist (vgl. Ziegler/Stöger 2004, S. 33), was wiederum zur Ver-
schärfung des Aufmerksamkeitskapazitätsproblems beiträgt. Obwohl die einzel-
nen Schritte dieser Sekundäreffekte nachgewiesen sind, steht eine empirische
Bestätigung des geschilderten Gesamtzusammenhangs und weiterer denkbarer
Sekundäreffekte aus. Dies war jedoch nicht Anliegen unserer Studie, deren Ziel
ein erster Nachweis der Notwendigkeit war, feinmotorische Defizite als Erklä-
rungsvariable des Underachievements Begabter zu berücksichtigen. Dass die
Interaktion von Feinmotorik und Konzentration einen stärkeren Erklärungsbei-
trag lieferte als motivationale Variablen, Vertrauen in die eigenen schulischen
Fähigkeiten und Arbeitsverhalten, ist in unseren Augen ein sehr starker Beleg,
dass künftig intensive Forschungsbemühungen notwendig und lohnend sein
werden.

Das in der aktuellen Studie verwendete Verfahren zur Erfassung der fein-
motorischen Fertigkeiten wurde zwar bereits von verschiedenen Autoren über-
einstimmend als Maß zur Erfassung der Feinmotorik eingesetzt (z.B. Baedke
1980; Henderson/Sudgen 1992), sollte jedoch in weiteren Studien einer genaue-
ren Validierung unterzogen werden. Eine Schwäche der Studie stellt sicherlich
die Erfassung der Konzentrationsleistung dar, die hier nur durch Lehrerurteile
realisiert wurde. In weiteren Untersuchungen sollte überprüft werden, ob sich
unsere Ergebnisse auch unter Einsatz eines bewährten psychometrischen Ver-
fahrens, wie beispielsweise dem Aufmerksamkeitsbelastungstest von Bricken-
kamp (vgl. 1962), replizieren lassen.

Weitere Forschungsbemühungen sind auch deshalb notwendig, weil sich be-
reits aus dieser einen Studie klare remediale und präventive Maßnahmen an-
deuten. Zunächst gilt natürlich, dass bei einer optimalen Gestaltung des Lern-
prozesses kein Underachievement auftreten sollte. Da ideale Lernprozesse je-
doch nach wie vor eine Utopie sind, wird zumeist das sogenannte Korrespon-
denzprinzip angewandt (vgl. Ziegler/Dresel/Schober 1999, S. 259): Eingeleitete
Maßnahmen sollten sich auf die Abstellung der festgestellten Ursachen richten.
Konkret bedeutet dies im vorliegenden Fall, dass sich eine Intervention auf die
Beseitigung feinmotorischer Defizite und der mit ihr verbundenen Konzentrati-
onsschwächen richten sollte. Auch Präventivmaßnahmen sollten dem Korre-
spondenzprinzip folgen. Die Feinmotorik kann durchaus trainiert werden, am
besten geschieht dies mit systematischen Förderprogrammen bereits im Kinder-
gartenalter. Denn es wäre aus pädagogischer Perspektive eine Tragödie, falls

Empirische
Bestätigung des
Gesamtzusammen-
hangs steht noch
aus.

Nötig sind zukünf-
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Konzentration.
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das Ausschöpfen der Lernpotentiale Begabter ausgerechnet an ihrer mangelnden
Feinmotorik scheitern sollte.

Anmerkungen

1 Die Autoren bedanken sich ganz herzlich bei Reinhardt Maar & Stefan Deiner für ihre
Unterstützung bei der Datenerhebung.

2 Alternativ zu den T-Tests wurden nonparametrische Mann-Whitney-Tests gerechnet. Die
Signifikanzen blieben dadurch unberührt.
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Schulleistungen in homogenen
Begabtenklassen und gymnasialen
Regelklassen der Sekundarstufe 1
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Zusammenfassung:
In der vorliegenden Studie wurde über den Zeitraum der Jahrgangsstufen 5 bis 7 untersucht,
wie sich die schulischen Leistungen bei Schülerinnen und Schülern in homogenen Begabten-
klassen eines Gymnasiums im Vergleich zu regulären Gymnasialklassen darstellen. In stan-
dardisierten Leistungstests erzielten die Schülerinnen und Schüler in den Begabtenklassen
durchgängig bessere Leistungen in den Bereichen Rechtschreiben, Mathematik und Englisch
als diejenigen der Vergleichsklassen. Zu Beginn der 7. Klasse war dieser Leistungsvorsprung
in Mathematik teilweise auf den höheren Anteil an Jungen in den Begabtenklassen zurückzu-
führen. Unter Berücksichtigung der Geschlechtsverteilung in den Klassen als Kovariate
zeigten sich dagegen keine bedeutsamen Unterschiede in den Jahreszeugnisnoten der Fächer
Deutsch, Englisch und Mathematik. Die Ergebnisse verdeutlichen die Notwendigkeit von
standardisierten Leistungserhebungen für die valide Erfassung der Leistungsentwicklung in
fähigkeitshomogenen Gruppen.

Schlagworte: Hochbegabung, Fähigkeitsgruppierung, Schulleistungen, Begabtenförderung

Academic achievement in special classrooms for gifted students and regular classrooms
Abstract:
In this study effects of ability grouping were assessed in students of a German Gymnasium
(junior high school), focusing on developmental trends in academic performance between
grades 5 and 7. As a major result, gifted students instructed in special classrooms performed
better than students instructed in regular Gymnasium classrooms, regardless of the perform-
ance in math, English, or spelling. As indicated by additional analyses, gifted students’ better
performance in math was related to a larger proportion of males in the special as compared to
the gender proportion in regular classrooms. Interestingly, average grades in German, Eng-
lish, and mathematics did not differ between the two types of classrooms after controlling for
gender. On the one hand, these findings indicate that outcomes in standardized tests are better
suited to assess academic achievement in secondary school students than grades. On the other
hand, the results also confirm the assumption that ability grouping generates positive effects.

Keywords: Giftedness, ability grouping, academic performance, programs for gifted students
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1. Einleitung

Die Auseinandersetzung mit dem Thema Hochbegabung hat innerhalb der letz-
ten beiden Jahrzehnte in Deutschland stetig zugenommen. Nicht nur die Be-
richterstattung in den Medien (vgl. Heinbokel 2001), sondern auch die Auswei-
tung der Fördermaßnahmen hielt inzwischen vielerorts Einzug – dennoch ist bei
genauer Betrachtung unser Kenntnisstand zur Frage nach der geeigneten Be-
schulung von Kindern und Jugendlichen mit besonderer Begabung nach wie vor
rudimentär. Der vorliegende Beitrag geht genauer auf diese Frage ein und stellt
neuere Ergebnisse einer wissenschaftlichen Begleitstudie zu homogenen Be-
gabtenklassen der Sekundarstufe 1 vor.

In der einschlägigen Literatur finden sich zahlreiche Definitionen und Mo-
delle der Hochbegabung, die sich teilweise recht stark voneinander unterschei-
den (im Überblick: Holling/Kanning 1999; Weidtmann 2007). Im deutschen
Sprachraum besteht weitgehend Einigkeit darüber, dass die Intelligenz das zen-
trale Merkmal einer Hochbegabung darstellt. Weiterhin begreifen wir Hochbe-
gabung als Potenzial zu hoher Leistung, setzen aber eine hohe Leistung nicht für
die Hochbegabung voraus. Hochbegabung kann in unterschiedlichen Domänen
ausgeprägt sein (z.B. Kreativität, künstlerische, musikalische und sportliche Fä-
higkeiten). Für den schulischen Bereich hat die intellektuelle Hochbegabung die
größte Bedeutung, unter der wir die überdurchschnittliche intellektuelle Fähig-
keit verstehen – demnach sind Menschen mit einem IQ von 130 und höher als
hochbegabt einzustufen. Ein Anteil von ca. 2% der Gesamtbevölkerung ist die-
ser Gruppe der Hochbegabten zuzuordnen.

Fördermöglichkeiten für hochbegabte Kinder und Jugendliche wurden in
den letzten Jahren in Deutschland deutlich ausgeweitet. Die Gründe, die für die
Einrichtung besonderer Fördermaßnahmen für Hochbegabte angeführt werden,
sind ähnlich vielfältig wie die Praxiskonzepte. Sie reichen von der Prävention
negativer Entwicklungsverläufe (Billhardt 2006) über die Bedeutung der Lei-
stungsexzellenz für die Wettbewerbsfähigkeit einer Gesellschaft (Ziegler 2007)
bis hin zum Gleichheitsgebot des Bildungssystems (BMBF 2003).

Bei den Förderprogrammen unterscheiden wir Maßnahmen der Akzelerati-
on, die ein schnelleres Durchlaufen der Ausbildungsphase zur Folge haben (z.B.
vorzeitige Einschulung, Überspringen), und Maßnahmen des Enrichment, in de-
nen Lerninhalte vertieft bzw. zusätzlich behandelt werden. Enrichment-Pro-
gramme können innerhalb (innere Differenzierung im Unterricht) oder außer-
halb des Klassenverbandes (Plus-Kurse, Schülerwettbewerbe usw.) durchge-
führt werden. In einer Kombination aus Akzeleration und Enrichment wird der
reguläre Unterrichtsstoff eines Schuljahres durch die Reduktion der Übungspha-
sen in kürzerer Zeit durchgenommen. Die dadurch frei werdende Unterrichtszeit
wird zur vertieften Auseinandersetzung mit Lerninhalten genutzt, wie z.B. die
Anfertigung von Präsentationen oder Teilnahme an Projekten. Diese Kombina-
tion aus Akzelerations- und Enrichmentmaßnahmen ist in unterschiedlichen
Settings von Begabtenförderprogrammen anzutreffen:

Hochbegabung ist
domänenüber-

greifend, im
schulischen Bereich

ist die Intelligenz am
bedeutendsten.

Fördermaßnahmen
kombinieren

Enrichment und
Akzeleration.
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– Reguläre Gymnasien, die zusätzlich zu den Regelklassen einen Begabten-
zug einrichten, in dem besonders fähige bzw. leistungsstarke Schülerinnen
und Schüler im homogenen Klassenverbund nach acht (statt neun) Jahren
zum Abitur geführt werden (z.B. Maria-Theresia-Gymnasium München,
Deutschhaus-Gymnasium Würzburg).

– Spezielle Hochbegabtengymnasien, die häufig durch Ankoppelung eines In-
ternats auch besonders begabte Schülerinnen und Schüler aus einem weiteren
Einzugsbereich aufnehmen können (z.B. Gymnasium St. Afra in Meißen).

– Die Möglichkeit des Frühstudiums, bei dem besonders begabte und moti-
vierte Schülerinnen und Schüler vom Unterricht teilweise befreit werden,
um bereits vor dem Abitur einzelne Veranstaltungen eines Studienfaches an
einer Hochschule zu besuchen und hier bereits Wissen und Leistungsnach-
weise erwerben.

2. Stand der Forschung

Die Wirksamkeit der Fördermaßnahmen für Hochbegabte wurde bislang im
deutschsprachigen Raum noch wenig untersucht, und eine Übertragung der Be-
funde aus anderen Ländern ist aufgrund der geringen Vergleichbarkeit der Bil-
dungssysteme fragwürdig (Rost 2007). Einen repräsentativen und umfassenden
Überblick geben die Arbeiten von Vock/Preckel/Holling (2007) sowie Preckel
(im Druck). Die Befundlage für die Akzeleration homogener Begabtenklassen
soll an dieser Stelle ausführlicher aufgezeigt werden, da sie für die eigene Stu-
die von zentraler Bedeutung ist.

Metaanalysen zu Studien aus anderen Ländern weisen positive Effekte der
Förderung in homogenen Begabtenklassen auf die intellektuelle Leistungsent-
wicklung der betroffenen Schülerinnen und Schüler nach (Shields 2002; Gold-
ring 1990). Auch für den deutschsprachigen Raum konnten erste positive Ten-
denzen festgestellt werden. Es hat sich hier allerdings gezeigt, dass sich die
Lehrer bei der Beurteilung der Leistungen ihrer Schülerinnen und Schüler auch
in Förderklassen für Hochbegabte am durchschnittlichen Niveau der Klasse ori-
entieren und daher bei der Benotung strenger urteilen als in regulären Gymnasi-
alklassen. Leistungsvorteile der Begabtenklassen schlagen sich daher häufig
nicht in den Schulnoten, sondern lediglich in standardisierten Leistungstests
nieder (vgl. Preckel im Druck).

Bundesweit wurden vor dem Jahr 2000 an drei Standorten Praxismodelle
eingeführt, bei denen die Entwicklung der Schülerinnen und Schüler wissen-
schaftlich begleitet wurde. Grundidee dieser Projekte war, besonders leistungs-
fähige Schülerinnen und Schüler in zwölf (statt 13) Jahren zum Abitur zu füh-
ren, ohne dass diese ihren Klassenverband verlassen müssen (wie es beim Über-
springen der Fall wäre). Die den drei Studien zugrunde liegenden Förderkon-
zepte unterscheiden sich in einigen zentralen Aspekten fundamental voneinan-
der (z.B. Auswahlkriterien, Intelligenzunterschied zu regulären Gymnasialklas-
sen, involvierte Klassenstufen). Es handelt sich hierbei um die nachfolgend
skizzierten Modelle (vgl. Vock/Preckel/Holling 2007):

Lehrer benoten in
homogenen
Begabtenklassen
strenger.

Wissenschaftliche
Begleitung der
Schüler/innen.
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– Im Rahmen des Modellversuchs „Begabtenförderung am Gymnasium mit
Verkürzung der Schulzeit“ („BEGYS“) in Rheinland-Pfalz wurden D-Zug-
Klassen an sechs Gymnasien eingerichtet, die die Jahrgangsstufen 5 bis 11
in sechs statt sieben Jahren absolvierten. Dabei unterschieden sich die ein-
zelnen D-Zug-Klassen darin, welche Jahrgangsstufe übersprungen wurde. In
der Oberstufe wurden die Klassen wieder aufgelöst und die Schülerinnen
und Schüler in die Regelstufen der Schulen integriert. Zielgruppe der Son-
derklassen stellten leistungsstarke und leistungswillige Schülerinnen und
Schüler dar, über deren Aufnahme im Rahmen einer Klassenkonferenz
(nach Zustimmung der Eltern) entschieden wurde.

– Wie die Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung verdeutlichten, un-
terschieden sich die BEGYS-Klassen nicht von den Regelklassen hinsicht-
lich ihrer durchschnittlichen Intelligenz. Der Modellversuch wurde von den
teilnehmenden Schülerinnen und Schüler sowie deren Eltern positiv einge-
schätzt. Die Verkürzung der Schulzeit um ein Jahr führte weder zu einem
Leistungsabfall noch zu erhöhtem Leistungsdruck in den BEGYS-Klassen.

– In Baden-Württemberg wurden sogenannte G8-Klassen für besonders lei-
stungsfähige Schülerinnen und Schüler eingerichtet, die in den Klassenstu-
fen 5 bis 10 die Lerninhalte der Jahrgänge 5 bis 11 absolvierten und an-
schließend in die 12. Jahrgangsstufe der regulären Gymnasien integriert
wurden (die 11. Klasse wurde also übersprungen). Für die Entscheidung
über die Aufnahme wurden ein Gutachten der Grundschule sowie Arbeits-
proben des Kindes und Gespräche mit Eltern und Kind berücksichtigt. Ziel
war, Schülerinnen und Schüler mit besonderen intellektuellen Fähigkeiten,
hoher Leistungsmotivation und günstigem Lern- und Arbeitsverhalten für
die G8-Klassen zu rekrutieren.

– Die Befunde einer umfangreichen Evaluationsstudie zeigen günstige Ent-
wicklungen der akzelerierten Klassen (im Vergleich zu Regelklassen) für
die intellektuelle Fähigkeit, den schulischen Leistungen sowie einige nicht-
kognitive Persönlichkeitsbereiche (z.B. Motivation, Attribution, Selbstkon-
zept) auf (vgl. Reimann/Heller 2004; Vock/Peckel/Holling 2007). Negative
Effekte auf die Entwicklung der Schülerinnen und Schüler wurden für die-
ses Modell der Akzeleration nicht festgestellt.

– In Berlin wurden sogenannte Schnellläuferklassen für leistungsstarke und
leistungsbereite Schülerinnen und Schüler eingerichtet, in denen formal die
Jahrgangsstufe 8 übersprungen und die Lerninhalte der Jahrgänge 5 bis 10
in fünf Jahren durchgenommen wurden. Die Auswahl der Schülerinnen und
Schüler erfolgte über den Notendurchschnitt in den Fächern Deutsch, Ma-
thematik und Sachkunde (Notensumme ≤ 6) und einer Empfehlung von der
Grundschule. Das Förderkonzept basierte auf reiner Akzeleration und bein-
haltete keine curricularen Veränderungen, und wird aus diesem Grund von
einigen Autoren nicht zu den Begabtenförderprogrammen gezählt (vgl.
Holling 2001).
Wie die Ergebnisse einer Begleitstudie zeigten, waren die Schnellläufer-
klassen den Regelklassen in der 9. Jahrgangsstufe in einigen Leistungsbe-
reichen der Fächer Mathematik und Englisch überlegen. In einem Leis-
tungstest zum Fach Deutsch schnitten die Schnellläuferklassen Ende der 7.
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Jahrgangsstufe bereits besser ab als die Regelklassen am Ende der Jahr-
gangsstufe 8. Hier schlugen sich die Unterschiede auch in einem niedrigeren
Notendurchschnitt der Schnellläuferklassen nieder.

In Bayern finden sich seit einigen Jahren in vier ausgewählten Gymnasien
Hochbegabtenzüge, also spezielle Förderklassen für hochbegabte Schülerinnen
und Schüler, für die allerdings noch keine aussagekräftigen Studien veröffent-
licht wurden. Diese Modellprojekte sind als weitgehend eigenständige Modelle
zu betrachten, in denen die jeweilige Schule ihr eigenes Konzept entwickelt und
realisiert hat. Die Unterschiede betreffen die involvierten Jahrgangsstufen (ab 5
vs. ab 6), das Aufnahmeverfahren (z.B. mit vs. ohne Intelligenztestung) und die
inhaltliche Konzeption. Die längste Erfahrung mit diesem Ansatz weist das Ma-
ria-Theresia-Gymnasium (MTG) in München auf, wo dieses Modellprojekt
schon seit 1998 existiert und das inzwischen zumindest im Rahmen einer inter-
nen Evaluation überprüft wurde (Schairer u.a. 2007). Aufgrund der bundesweit
noch geringen Datenbasis sollen auch diese deskriptiven Ergebnisse nachfol-
gend Berücksichtigung finden.

Das Modellprojekt des MTG integriert besonders begabte und leistungsstar-
ke Schülerinnen und Schüler über den Verlauf der Jahrgänge 6 bis 10 in einer
homogenen Begabtenklasse. Für die Aufnahme ist der Nachweis einer Hochbe-
gabung durch ein schulpsychologisches Gutachten erforderlich. Zusätzlich wer-
den die bisherigen Schulleistungen und weitere lern- und leistungsrelevante
Merkmale des Kindes (z.B. Arbeitsverhalten, Motivation) durch ein Gutachten
der Schule für die Aufnahme berücksichtigt (Schairer u.a. 2007). Der Unterricht
wird akzeleriert, Wiederholungsphasen werden reduziert und Enrichmentkurse
durchgeführt. In den Jahrgangsstufen 11 und 12 werden die Schülerinnen und
Schüler wieder in die Regelklassen bzw. -kurse integriert.

Der Vergleich der Ergebnisse der Begabtenklassen des Maria-Theresia-
Gymnasiums aus den bayernweit durchgeführten Jahrgangsstufentests zeigte
den deutlichen Leistungsvorteil der Begabtenklassen gegenüber dem bayeri-
schen Durchschnitt. Dieser Leistungsvorsprung betrug im Fach Deutsch durch-
schnittlich etwa 0,8 Notenstufen, im Fach Englisch eine Notenstufe und im Fach
Mathematik sogar bis zu 2,2 Notenstufen (Schairer u.a. 2007). Im Sommer
2006 absolvierte der erste Jahrgang des Modellprojekts das Abitur und hier
schnitten die ehemaligen Schülerinnen und Schüler der Begabtenklasse mit ei-
nem Durchschnitt von M = 1,6 ebenfalls deutlich besser ab als die Regelschüler
desselben Gymnasiums (M = 2,8) und die bayerischen Schüler insgesamt (M =
2,4).

Zusammenfassend wurden aus den Ergebnissen der vier beschriebenen Studien
positive Schlussfolgerungen für die homogenen Gymnasialklassen abgeleitet.
Die akzelerierten Klassen zeigten sich den Regelklassen in den schulischen Leis-
tungen teilweise deutlich überlegen, auch was die durchschnittlichen Abiturno-
ten anbelangt. Darüber hinaus konnten negative motivationale Prozesse, die in
den Regelklassen beobachtet wurden, in den akzelerierten Klassen erfolgreich
aufgefangen werden.
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3. Begabtenförderung am Deutschhaus-Gymnasium
Würzburg

Ähnlich wie die zuvor beschriebenen Modellklassen richtet auch das Deutsch-
haus-Gymnasium (DHG) Würzburg seit dem Schuljahr 2001/2002 jährlich in
der 5. Jahrgangsstufe jeweils eine so genannte „Förderklasse“ ein, in die Kinder
mit überdurchschnittlicher intellektueller Begabung aufgenommen werden. Ziel
dieses Schulversuchs ist die Entwicklung möglichst günstiger Bedingungen für
die begabungs- und damit persönlichkeitsgerechte Förderung von Kindern mit
besonderer Begabung. Im Unterschied zu den zuvor beschriebenen Modellver-
suchen wurde zu diesem Projekt von Anfang an eine wissenschaftliche Be-
gleitstudie installiert, die von uns geleitet, und vom Bayerischen Staatsministe-
rium für Unterricht und Kultus sowie der Karg-Stiftung für Hochbegabtenförde-
rung finanziell unterstützt wird.

Auch in den Förderklassen des DHG wird eine Kombination aus Akzelera-
tion und Enrichment realisiert, indem Übungsphasen reduziert und zusätzlich
vertiefende Elemente angeboten werden. Beispielsweise wurde bei den Förder-
klassen in der Jahrgangsstufe 5 der Englisch-Unterricht phasenweise um eine
Schulstunde je Woche reduziert, und diese Zeit wurde für ein zusätzliches Un-
terrichtsfach („Personale Kompetenz“) genutzt.

Voraussetzungen für die Aufnahme in die Förderklassen sind die gymnasi-
ale Eignung (für Bayern: Notendurchschnitt in den Hauptfächern < 2,34) und
eine besondere intellektuelle Begabung. In den letzten Jahren bewarben sich je-
weils zwischen 40 und 60 Familien für die Aufnahme ihres Kindes in die För-
derklasse, in die ca. 20 Schülerinnen und Schüler aufgenommen werden. Die
Auswahl nimmt die Schule im Frühjahr vor dem Übertritt aufs Gymnasium über
eine psychometrische Diagnostik, Elterngespräche und Kennenlerntage vor.
Konkret wird in einem ersten Schritt mit allen Kindern eine Intelligenztestung
anhand des Kognitiven Fähigkeitstest für Kinder (KFT-4; Heller/Perleth 2000)
durchgeführt. Diejenigen Kinder, deren Gesamtergebnis ≥ 120 beträgt oder die
in einem Subtest noch besser abgeschnitten haben, werden zum weiteren Aus-
wahlverfahren eingeladen. In den ersten Jahren des Modellprojekts (aus denen
die hier vorliegende Studie resultiert) wurden dabei teilweise auch Intelligenzte-
stergebnisse berücksichtigt, die von extern tätigen Psychologen ermittelt waren
und schriftlich beim DHG eingereicht wurden.

Im Rahmen von Kennenlerntagen beobachten Schulpsychologen das Ver-
halten dieser Kinder in unterrichtsähnlichen Situationen, um deren Arbeits-
verhalten, Selbständigkeit und Teamfähigkeit einschätzen zu können. Im An-
schluss werden alle Befunde und Beobachtungen zu jedem Kind zusammen-
getragen und entschieden, welche Kinder in die neue Förderklasse aufge-
nommen werden. Dabei wird auch in hohem Maße auf eine günstige Zusam-
mensetzung hinsichtlich der „Führbarkeit“ der Klasse geachtet. Dies betrifft
beispielsweise die Geschlechterverteilung in den Förderklassen, denn trotz
des deutlich höheren Anteils an Schülern (vs. Schülerinnen) unter den Bewer-
bungen versucht die Schule, den Anteil an Mädchen in den Klassen nicht zu
gering werden zu lassen.
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Die Auswahl der Schülerinnen und Schüler sowie die inhaltliche Konzepti-
on des Modellprojekts am DHG obliegen alleine der Schule und zählen nicht zu
den Aufgaben der wissenschaftlichen Begleitstudie. Es handelt sich daher bei
den Förderklassen nicht um eine im wissenschaftlichen Sinne rekrutierte Popu-
lation hochbegabter Schülerinnen und Schüler, obwohl die Intelligenz ein Auf-
nahmekriterium – unter mehreren – darstellt.

Die Klassengrößen der Förderklassen liegen bei ca. 20 Schülern, während
sie in den Parallelklassen die Zahl 30 teilweise deutlich überschreiten. Es ist
vorgesehen, dass alle Jahrgänge der Förderklassen nach der 12. Jahrgangsstufe
ihr Abitur absolvieren.

4. Fragestellung

Die wissenschaftliche Begleitstudie am DHG soll Aufschluss darüber geben,
wie sich das Leistungsniveau dieser homogenen Förderklassen über die Schul-
zeit hinweg darstellt. Im Folgenden werden Befunde für den Zeitraum der Jahr-
gangsstufen 5 bis 7 dargestellt und dabei insbesondere überprüft, ob sich ein
theoretisch zu erwartender Leistungsvorsprung der Förderklassen gegenüber re-
gulären Gymnasialklassen bestätigt. Darüber hinaus soll angesichts der oben
erwähnten Befunde (Preckel im Druck) geprüft werden, ob sich mögliche Un-
terschiede im Leistungsniveau der Förder- vs. Regelklassen nur in standardi-
sierten Leistungstests oder auch in den Zensuren der Schülerinnen und Schüler
zeigen. Als Überprüfung der Auswahlentscheidung am DHG wird zudem unter-
sucht, ob die Schülerinnen und Schüler der Förderklassen sich hinsichtlich ihrer
intellektuellen Fähigkeiten signifikant von den Regelschülerinnen und -schülern
unterscheiden.

5. Methode

Zwei Jahrgänge dieser Förderklassen werden seit der Aufnahme am DHG im
Rahmen der Studie wissenschaftlich begleitet. Zum Vergleich wurde pro Jahr-
gang eine Parallelklasse (Kontrollklasse) in die Untersuchung einbezogen, die
einer regulären Gymnasialklasse entspricht. Durch dieses Vorgehen wird kein
experimentelles Studiendesign realisiert, und es handelt sich auch nicht um eine
Evaluationsstudie im eigentlichen Sinne, da die Zuordnung der Schülerinnen
und Schüler zu den Gruppen (Förder- vs. Kontrollklassen) vorgegeben war.
Dennoch halten wir den Vergleich der Entwicklungsverläufe von Schülerinnen
und Schülern in den Förderklassen mit Schülerinnen und Schülern herkömmli-
cher Klassen am DHG für aufschlussreich – insbesondere, da die Studie neben
den hier berichteten Untersuchungen zu Intelligenz und Leistungen weitere
nicht-kognitive Personmerkmale der Schülerinnen und Schüler umfasst, die an
anderer Stelle berichtet werden. Seit der Aufnahme wurden die Schülerinnen
und Schüler fortlaufend hinsichtlich ihrer kognitiven Fähigkeiten, der schuli-
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schen Leistungen, Arbeitshaltung, Lern- und Leistungsmotivation und dem
schulischen Selbstkonzept untersucht. Die Klassen besuchen aktuell die Klas-
senstufen 10 (Kohorte 1) bzw. 9 (Kohorte 2) und sollen im Rahmen der Unter-
suchung bis zum Abitur begleitet werden.

Wie zuvor erläutert, stellt die Intelligenz der Schülerinnen und Schüler ein
Aufnahmekriterium für die Förderklassen dar und wurde daher bei diesen Kin-
dern bereits im Frühjahr der 4. Jahrgangsstufe erhoben. Um zu überprüfen, ob
diese Klassen den Kontrollklassen hinsichtlich ihrer kognitiven Fähigkeiten
überlegen sind, wurde mit den Kontrollklassen im Oktober der 5. Jahrgangsstufe
der KFT-4 durchgeführt1. Generell kann davon ausgegangen werden, dass diese
zeitlichen Unterschiede zwischen den Erhebungen bei der für einen kurzen Zeit-
raum hohen Stabilität von Intelligenztestwerten die Ergebnisse nicht sehr verfäl-
schen.

Die schulischen Leistungen der Schülerinnen und Schüler in den Fächern
Deutsch, Englisch und Mathematik wurden anhand der Jahreszeugnisnoten in
den Jahrgangsstufen 5, 6 und 7 erhoben. Darüber hinaus wurden die Leistungen
im Rechtschreiben und Mathematik zu Beginn der 5. Klasse anhand standardi-
sierter Leistungstests erfasst (Allgemeiner Schulleistungstest für 4. Klassen
(AST); Fippinger 1992) (s. Tabelle 1). Dieselben Leistungsbereiche wurden zu
Beginn der 7. Jahrgangsstufe erneut erhoben (Westermann Rechtschreibtest 6+
(WRT 6+); Rathenow/Vöge/Laupenmühlen 1980, und Vorversion des Deut-
schen Mathematiktest für 6. Klassen (DEMAT 6+), Marx/Krocker in Vorberei-
tung). Die Leistungen im Fach Englisch wurden in der Jahrgangsstufe 6 anhand
von Subskalen des Diagnostischen Leistungstests Englisch 5/6 (DLE 5/6; Doyé/
Lüttge 1977) überprüft, um feststellen zu können, ob die Reduktion des Eng-
lischunterrichts in den Förderklassen zu Leistungseinbußen bei den Schülerin-
nen und Schülern führt.

Ferner wurden die Ergebnisse der in der sechsten Jahrgangsstufe bayernweit
durchgeführten Jahrgangsstufentests der Fächer Deutsch und Englisch in die
Untersuchung einbezogen. Tabelle 1 gibt einen Überblick zum Ablauf der Leis-
tungsmessungen.

Tabelle 1: Verlauf der Leistungsmessungen
Erhebung jeweils zu Beginn der Jahrgangsstufen

5 6 7
– Deutsch: Rechtschreiben AST-4 WRT 6+
– Mathematik AST-4 DEMAT 6+
– Englisch DLE 5/6
Jahreszeugnisnoten X X X
Jahrgangsstufentests (Deutsch, Englisch) X

6. Ergebnisse

Fasst man die Daten aus beiden Kohorten zusammen, besuchten über die bishe-
rige Projektlaufzeit insgesamt 46 Schülerinnen und Schüler die Förderklassen
sowie 69 Schülerinnen und Schüler die Kontrollklassen im selben Gymnasium.
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Der Anteil an Jungen ist mit 71,7% in den Förderklassen etwas höher als in den
Kontrollklassen mit 56,5% (chi²1, N=115 = 2.73; p = .10). Die Förderklassen-
Kinder sind durchschnittlich sechs Monate jünger als die Schülerinnen und
Schüler in den Kontrollklassen, da einige von ihnen bereits die Grundschule ak-
zeleriert durchlaufen haben oder vorzeitig eingeschult wurden.

Obwohl die Schülerinnen und Schüler der Förderklassen bei der Durchfüh-
rung des KFT-4 durchschnittlich also ein Jahr jünger waren als die der Kon-
trollklassen (Unterschied im Alter und Testzeitpunkt, s.o.), schnitten sie den-
noch im Gesamtwert des KFT-4 signifikant besser ab als die Schülerinnen und
Schüler der Kontrollklassen (ANOVA, F1, N=105 = 7.43; p < .01). Es handelt sich
also bei der Zusammensetzung der Förderklassen am DHG – im Unterschied zu
den BEGYS-Klassen in Rheinland-Pfalz – tatsächlich um eine Gruppierung
nach der intellektuellen Fähigkeit der Kinder. Allerdings verdeutlichen die In-
telligenzmittelwerte und Streubreiten in Tabelle 2 auch, dass die Auswahl der
Schülerinnen und Schüler für die Förderklassen nicht ausschließlich nach den
Intelligenztestergebnissen vorgenommen wurde, denn sieben Kinder erzielten
nur einen Intelligenzwert im Durchschnittsbereich (IQ < 115). Vier dieser Kin-
der wurden aufgrund einer Spezialbegabung bei überdurchschnittlichen Werten
in einzelnen Subtests des KFT (IQ > 120) in die Förderklassen aufgenommen.
Drei weitere Kinder wurden aufgenommen, weil ein früheres Testergebnis (das
nicht Grundlage dieser Studie darstellt) eine überdurchschnittliche Begabung in
mindestens einem Subtest angezeigt hatte.

Weiterhin ist aus Tabelle 2 ersichtlich, dass sich die jeweils erzielten Maxi-
malwerte der Förderklassen im intellektuellen Bereich nur wenig von denen in
den Kontrollklassen unterscheiden. Hier wird sehr gut deutlich, dass auch in re-
gulären Gymnasialklassen Schülerinnen und Schüler mit sehr hohen intellektu-
ellen (Teil-)Begabungen anzutreffen sind.

Tabelle 2: Intelligenztestergebnisse beim Übertritt nach Klassenart
(Jahrgangsnorm)

KFT-4 Förderklassen Kontrollklassen

M SD Sb M SD Sb
Verbal 119 10,29 87-139 113   8,31 91-135
Quantitativ 119 13,38 88-139 112 12,05 81-136
Nonverbal 116 12,44 93-141 115 11,15 91-138
Gesamtwert 122 10,77 87-141 117   9,92 90-139

Anmerkung: Die Erhebung wurde in den Förderklassen sechs Monate früher vorgenommen
als in den Kontrollklassen.

In den standardisierten Leistungstests zeigt sich zu allen Inhaltsbereichen und
Messzeitpunkten ein sehr einheitliches Bild, denn die Förderklassen schnitten
durchgehend besser ab als die Kontrollklassen (s. Abbildung 1 und Tabelle 3).
Im Rechtschreiben zeigten sich die Kinder der Förderklassen sowohl zu Beginn
der 5. Jahrgangsstufe (ANOVA, F1, N=105 = 4.40; p < .05) als auch zu Beginn der
7. Jahrgangsstufe (ANOVA, F1, N=88 = 7.48; p < .01) den Kontrollkindern signi-
fikant überlegen. Auch in Mathematik erzielten die Förderklassen zu Beginn der
5. Jahrgangsstufe (ANOVA, F1, N=105 = 11.04; p < .01) und zu Beginn der 7. Jahr-
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gangsstufe (vgl. Tabelle 3) deutlich bessere Ergebnisse als die Kontrollklassen.
Wie Tabelle 3 zeigt, fiel die Streuung in den meisten Subtests des DEMAT 6+
in den Förderklassen niedriger aus als in den Kontrollklassen. Lediglich für die
Erweiterungs-Aufgaben zeigte sich ein abweichender Befund.

Besonders bemerkenswert ist der Befund, dass die Förderklassen im stan-
dardisierten Englisch-Leistungstest zu Beginn der 6. Jahrgangsstufe ebenfalls in
allen drei erhobenen Subtests signifikant besser abschnitten als die Kontroll-
klassen (s. Abbildung 2), obwohl die Unterrichtszeit in den Förderklassen (teil-
weise) reduziert worden war (s.o.) (ANOVA, F1, N=102 > 7.81; p < .01).

Tabelle 3: Ergebnisse im Mathematiktest Anfang 7. Klasse (Vorversion des
DEMAT 6+, Rohwerte)

Subtest Förderklassen Kontrollklassen F p

M 14,69 12,39Reproduktion
SD   2,28   2,47

21,45 .000

M 15,77 12,74Routine-Aufgaben
SD   2,87   3,24

22,24 .000

M   7,21   6,12Komplexe Aufgaben
SD   2,56   3,30

  2,97 .088

M   6,36   5,00Anwendungs-Aufgaben
SD   1,86   2,53

  8,22 .005

M 12,56 10,82Erweiterungs-Aufgaben
SD   4,25   3,89

  4,29 .041

Abbildung 1: Durchschnittl. Leistung in Rechtschreiben und Mathematik
nach Klassenart (T-Werte)
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Abbildung 2: Durchschnittl. Leistung im standard. Englisch-Test nach
Klassenart (6. Klasse, T-Werte)

Vergleicht man die Jahreszeugnisnoten in den Fächern Deutsch, Englisch und
Mathematik der Förder- vs. Kontrollklassen, zeigt sich auch hier, dass die För-
derklassen durchschnittlich in den Klassen 5 bis 7 zu allen Zeitpunkten etwas
bessere Durchschnittsnoten erzielten als die Kontrollklassen (s. Tabelle 4). Al-
lerdings fällt der Leistungsvorsprung der Förderklassen hier teilweise sehr ge-
ring aus und wird in den Jahrgangsstufen 5 und 6 in keinem der drei Fächer sta-
tistisch signifikant. Erst in der 7. Jahrgangsstufe übertreffen die Förderklassen
auch in den Zeugnisnoten im Fach Mathematik signifikant die Leistungen der
Kontrollklassen (ANOVA, F1, N=99 = 7.79; p < .01). Im Fach Deutsch ist dieser
Unterschied in der 7. Klasse zumindest tendenziell signifikant (ANOVA, F1,

N=99 = 3.11; p < .10).

Tabelle 4: Jahreszeugnisnoten in den Klassen 5-7 nach Klassenart
Förderklassen Kontrollklassen

Fach (Klassenstufe) M SD Sb M SD Sb

Deutsch (5) 2,95 0.76 1-4 3,05 0,84 1-5
Englisch (5) 2,79 1,06 1-5 2,98 1,18 1-6
Mathematik (5) 2,67 0,84 1-4 2,61 0,75 1-4

Deutsch (6) 3,05 0,82 2-5 3,14 0,74 1-4
Englisch (6) 2,88 0,91 1-5 3,19 1,13 1-6
Mathematik (6) 2,75 0,87 1-5 2,82 0,87 1-4

Deutsch (7) 2,93 0,76 2-4 3,22 0,85 1-5
Englisch (7) 2,95 0,75 1-4 3,05 1,02 1-5
Mathematik (7) 2,75 0,71 1-4 3,20 0,85 1-5

Vorsprung der
Förderklassen wird
erst in der 7.
Jahrgangsstufe
signifikant.
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Berücksichtigt man bei der Berechnung der Leistungsunterschiede die Ge-
schlechtsverteilung in den Klassen als Kovariate, verändern sich die oben be-
schriebenen Ergebnisse nur in einzelnen Aspekten: In den standardisierten Leis-
tungsmessungen zeigt sich die Überlegenheit der Förderklassen in ähnlicher
Weise, mit Ausnahme der Mathematikleistungen zu Beginn der 7. Klasse. Hier
wird deutlich, dass der Leistungsvorsprung in den komplexen Aufgaben sowie
den Erweiterungs-Aufgaben auf den höheren Anteil an Jungen in den Förder-
klassen zurückzuführen ist. In allen anderen Bereichen der standardisierten Leis-
tungsmessung bleiben die Unterschiede auch bei Kontrolle der Geschlechtsver-
teilung in den Klassen erhalten.

Die Jahreszeugnisnoten in den Fächern Deutsch, Englisch und Mathematik
hingegen unterscheiden sich in keinem der drei Schuljahre signifikant zwischen
den Klassen, wenn die Geschlechtsverteilung als Kovariate berücksichtigt wird.

In den schon erwähnten bayernweit durchgeführten Jahrgangsstufentests der 6.
Klassenstufe schnitten die Schülerinnen und Schüler der Förderklassen in bei-
den Fächern (Deutsch, Englisch) deutlich besser ab als die Regelklassen dersel-
ben Jahrgangsstufe. Hier beträgt der Leistungsvorsprung für die Förderklassen
eine Notenstufe im Fach Deutsch (M = 2,18 vs. M = 3,19) und fast eineinhalb
Notenstufen im Fach Englisch (M = 2,21 vs. M = 3,66). Da uns die Ergebnisse
der Jahrgangsstufentests nur in anonymisierter Form vorliegen, ist hier eine sta-
tistische Kontrolle der Geschlechtsverteilung in den Klassen nicht möglich.

7. Diskussion

Die hier aufgeführten Ergebnisse erlauben zahlreiche Schlussfolgerungen für die
Beschulung begabter Schülerinnen und Schüler in der Sekundarstufe 1. An erster
Stelle soll betont werden, dass auch in den regulären Gymnasialklassen Schülerin-
nen und Schüler mit sehr hoher Intelligenz zu finden sind. Hierbei handelt es sich
um Kinder, deren Eltern sich nicht um die Aufnahme in den homogenen Begab-
tenklassen am DHG beworben hatten. Der Entwicklung dieser Schülerinnen und
Schüler sollte in zukünftigen Studien mehr Aufmerksamkeit zuteilwerden. In der
vorliegenden Studie ist diese Gruppe an Schülerinnen und Schülern mit besonde-
rer Begabung in den Kontrollklassen zahlenmäßig allerdings zu gering ausgeprägt,
um zu aussagekräftigen Vergleichen der Entwicklungsprozesse bei begabungsho-
mogener vs. integrativer Beschulung kommen zu können.

Auch zeigt der statistische Vergleich, dass die Schülerinnen und Schüler der
Förderklassen über ein signifikant höheres intellektuelles Niveau verfügen als
diejenigen der Kontrollklassen, obwohl nicht alle Kinder der Förderklassen das
strenge Kriterium einer intellektuellen Hochbegabung (IQ ≥ 130) erfüllen. Wir
können also davon ausgehen, dass es sich bei den Förderklassen am DHG um
eine Gruppierung von Kindern mit hoher Intelligenz im Vergleich zu üblichen
Gymnasialklassen handelt.

In den schulischen Leistungen der Fächer Deutsch, Englisch und Mathema-
tik waren die Kinder der Förderklassen denjenigen der Kontrollklassen überle-
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gen, sofern die Leistungsmessung durch standardisierte Tests bzw. anhand eines
bayernweit einheitlichen Bewertungsmaßstabs vorgenommen wurde. Nur in Teil-
bereichen der Mathematik war dieser Unterschied zu Beginn der 7. Jahrgangsstufe
auf den höheren Anteil an Jungen in den Förder- vs. Kontrollklassen zurückzu-
führen. Demgegenüber zeigten sich unter Berücksichtigung der Geschlechts-
verteilung in den Klassen in keiner Jahrgangsstufe signifikante Unterschiede in
den Jahreszeugnisnoten derselben Schulfächer.

Unsere Befunde unterstreichen also erneut, dass das tatsächliche Leistungs-
niveau von homogenen Begabtenklassen nur durch zusätzliche, standardisierte
Leistungsmessungen oder repräsentative Erhebungen (wie etwa die bayernweit
durchgeführten Jahrgangsstufentests) objektiv abgebildet werden kann. Offen-
sichtlich neigen viele Lehrkräfte dazu, auch bei Förderklassen mit Hochbega-
bung das übliche Notenspektrum in der Normalverteilungsform anzusetzen und
auch hier von vornherein die Durchschnittsnote mit „befriedigend“ anzusetzen.
Diesem Trend sollte durch die Übernahme einer sachorientierten (kriterialen)
Bezugsnorm gezielt entgegengearbeitet werden, die sich stärker an dem absolu-
ten Leistungsniveau der Schülerinnen und Schüler und weniger an der relativen
Position innerhalb der Klasse orientiert. Eine strengere Beurteilung der Leistun-
gen in homogenen Begabtenklassen ist unserer Ansicht nach nicht gerechtfertigt
und kann möglicherweise dazu führen, dass sich die Motivationslage der Hoch-
begabten verschlechtert.

Doch auch der Einsatz standardisierter Leistungstests in den homogenen
Begabtenklassen verdeutlicht einige ungelöste Probleme. Beispielsweise lag der
Mittelwert der Förderklassen im Rechtschreiben zu Beginn der 7. Jahrgangsstu-
fe mit einem T-Wert von 56,47 (SD = 6,08) nur leicht über dem Gesamtmittel-
wert solcher Testverfahren (t = 50). Dieser Befund könnte dafür sprechen, dass
es auch in den speziellen Begabtenklassen nicht gelingt, das Leistungspotential
der Schülerinnen und Schüler gut auszuschöpfen. Wie die Ergebnisse im Fach
Englisch zeigen, haben die Förderklassenkinder durchaus ein hohes Potential,
um beispielsweise eine Reduktion der Unterrichtszeit ohne Leistungseinbußen
kompensieren zu können. Fraglich bleibt derzeit noch, warum die Leistungsun-
terschiede zwischen den Klassen dann nicht noch deutlicher zutage treten. Die
Tatsache, dass die Förderklassen mit ca. 20 Schülerinnen und Schüler deutlich
kleiner sind als die Regelklassen, dürfte nach dem aktuellen Stand der For-
schung nicht für diesen Leistungsunterschied verantwortlich sein. Vielmehr
sprechen zahlreiche Befunde dafür, dass sich die Klassengröße erst in sehr klei-
nen Gruppen (N ≤ 10) positiv auf das Leistungsniveau auswirkt (vgl. Cortina
2006; Jerusalem 1997).

Insgesamt ergeben die Befunde ein günstiges Bild, was die schulischen Leis-
tungen in den Modellklassen des DHG angeht. Dies scheint umso bemerkens-
werter, als die Schulleitung nicht um jeden Preis allgemein Hochbegabte mit
Hochleistungstendenz fördern will, sondern gezielt auch solche Schülerinnen
und Schüler aufnimmt, deren Grundschulkarriere trotz überdurchschnittlicher
Intelligenz problematisch verlief oder die spezielle Begabungen aufweisen, oh-
ne den Nachweis allgemeiner intellektueller Hochbegabung erfüllen zu können.
Es wird hier also durchaus die Arbeit mit sog. „Underachievern“ angestrebt, was
für alle Beteiligten sicherlich eine besondere Herausforderung darstellt. Der

Signifikante Unter-
schiede in der Leis-
tung zeigen sich nur
bei standardisierten
Tests, die Zeugnis-
noten unterscheiden
sich nicht.

Es bleibt offen,
warum Leistungs-
unterschiede nicht
deutlicher sind.

Förderung des DHG
schließt auch
Underachiever ein.



80   Eva Stumpf & Wolfgang Schneider

vom DHG gewählte Ansatz unterscheidet sich in diesem Punkt deutlich von der
am MTG gewählten Strategie. Dort werden bevorzugt „Hochleister“ aufge-
nommen und sogenannte „Underachiever“ kommen bei einem solchen Ansatz
so gut wie nie zum Zuge. Es überrascht nicht sonderlich, dass die „Hochleister“
des Maria-Theresia-Gymnasiums auch in den neuen Hochbegabtenklassen gut
zurechtkommen und im Hinblick auf den Schulerfolg erwartungsgemäß ab-
schneiden. Demgegenüber barg der vom DHG gewählte Ansatz in diesem Punkt
ein wesentlich größeres Risiko. Wenn auch noch kein abschließendes Urteil
möglich ist, fällt die Zwischenbilanz für den vom DHG gewählten Weg den-
noch so positiv aus, dass man auch diesem Modell weiterhin gute Bewährungs-
möglichkeiten bescheinigen kann.

Anmerkung

1 Für die Testung mit der Version für 4. Klassen sprach die Überlegung, dass die Ver-
gleichbarkeit der gestellten Anforderungen mit denen der Förderklassen möglichst gut
erfüllt sein sollte. Darüber hinaus haben wir uns so für die konservative Möglichkeit ei-
nes Vergleichs entschieden, denn auf diesem Wege werden die tatsächlichen Intelligenz-
unterschiede zwischen den Förder- und Kontrollklassen eher noch unter- und nicht über-
schätzt (die Kontrollklassen hätten in der Version des KFT-5 oder aber zu einem frühe-
ren Testzeitpunkt etwas schlechter abschneiden müssen).
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Schulen und Stadtteilorientierung –
Strukturelle Grenzen und institutionelle
Chancen

Susann Burchardt

Zusammenfassung
Der Beitrag diskutiert Befunde aus der wissenschaftlichen Begleitung zum Bundesprogramm
„E&C – Entwicklung und Chancen junger Menschen in sozialen Brennpunkten“ und konzen-
triert sich auf die empirischen Ergebnisse, die im Zuge qualitativer und quantitativer Analy-
sen der Kooperationsbeziehungen von Jugendhilfe und Schulen ermittelt wurden.

Forschungsleitend war die Frage, ob und welchen Einfluss kommunalpolitische Steue-
rungsmodi im Sinne von Governance für die Kooperationsbeziehungen von Jugendhilfe und
Schule in sozialen Brennpunkten besitzen.

Zunächst wird der forschungspraktische Rahmen vorgestellt, in dem der vorliegende
Beitrag entstanden ist. Es folgt die Problematisierung des Aspektes der komplexen politi-
schen Zuständigkeiten und der gesellschaftlichen Anforderungen an die Institution Schule,
insbesondere in „sozialen Brennpunkten“. Nach der Vorstellung des theoretischen Analyse-
ansatzes sowie der Klarstellung wichtiger Begrifflichkeiten erfolgt auf der Grundlage der
empirischen Ergebnisse der Versuch einer Antwort auf die benannte Forschungsfrage.

Schlagworte: Schule, Jugendhilfe, Kooperation, Steuerung, Governance

Public Schools in a quarters perspective – Structural limits and institutional chances
Summary
The following article presents results from scientific steering of the program „Development
and Chances of young people in disadvantaged neighbourhoods“. It concentrates on empirical
results concerning public schools in structures of cooperation on local level.

Research interest was focused on institutional structures and specific modes of govern-
ance processes in communities and how they influence the cooperation between public
schools and local partners of youth care in disadvantaged neighbourhoods.

At first the political and scientific context of this study will be exposed. The complex
political responsibilities and social demands on public schools in disadvantaged neighbour-
hoods will be addressed. After introducing the theoretical framework, important terms will be
defined. Finally empirical results serve to find an answer to the mentioned research question.

Keywords: public schools, youth welfare service, cooperation, Governance
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1. Untersuchungsrahmen und zentrale Annahme

Das im Jahre 2000 aufgelegte Bundesprogramm „Entwicklung und Chancen
junger Menschen in sozialen Brennpunkten“ (E&C) verfolgte das Ziel, kommu-
nale Ressourcen zur Förderung der Kinder- und Jugendhilfe zu mobilisieren, zu
vernetzen und nachhaltig zu gestalten. Längerfristig wirksame Angebots- und
Hilfestrukturen in benachteiligten Stadtteilen sollten geschaffen werden. E&C1

stellte eine Projektplattform dar, die verschiedene Bausteine2 beinhaltete. Diese
sollten so umgesetzt werden, dass Synergieeffekte möglich werden, um entstan-
dene Hilfestrukturen im Bereich der Kinder- und Jugendhilfe nachhaltig zu ge-
stalten. Zentral war dabei die Idee einer institutionen- und ressortübergreifenden
Zusammenarbeit, um die Lebensbedingungen der Kinder und Jugendlichen in
den als „soziale Brennpunkte“ ausgewiesenen Stadtteilen zu verbessern. Diese
übergreifende Perspektive ist auch durch die Anbindung an das Bund-Länder-
Programm „Stadtteile mit besonderem Entwicklungsbedarf – die Soziale Stadt“
geboten. Zielsetzung war, dem vorwiegend investiv-infrastrukturell ausgelegten
Programm „Soziale Stadt“ eine Fördermöglichkeit für nicht investive Maßnah-
men im Bereich der Kinder- und Jugendpolitik zur Seite zu stellen.

Die wissenschaftliche Begleitstudie des Deutschen Jugendinstituts3 strebte
an, die spezifischen Merkmale und Aspekte lokalpolitischer Entscheidungs- und
Steuerungsstrukturen herauszuarbeiten, welche die sozialräumlichen Intentionen
von E&C befördern oder diesen entgegen stehen.

Die zentrale Annahme war, dass lokalpolitische Steuerungs- und Entschei-
dungsstrukturen, die ausgeprägte Merkmale einer neuen lokalen Governance,
hinsichtlich veränderter institutioneller Regelungen und Verfahrensweisen in
Kommune und Stadtteil (vgl. zum verwendeten Governance-Begriff Abschnitt
3) aufweisen, besser in der Lage sind, die Programmintentionen aufzunehmen.
Diese Überlegungen waren zunächst ausschließlich programmbezogen und es
wurde in keiner Weise eine normative Bewertung des Governance-Konzeptes
im Sinne von „Good Governance“ bzw. „Guten Regierens“ auf der kommunalen
Ebene vorgenommen. Eine kritische Betrachtung der praktischen Implikationen
von Governance-Verfahren bezogen auf rechtliche und demokratierelevante
Aspekte war während der gesamten Untersuchung gegeben und wird im vorlie-
genden Beitrag berücksichtigt (vgl. Abschnitt 3).

Um lokalpolitische Steuerungsmodi inhaltlich so umfassend wie möglich
abbilden zu können, wurde die Analyse auf drei spezifische Policybereiche lo-
kaler Politik bezogen. Neben der Analyse (a) der Umsetzung des E&C-Pro-
grammbausteins LOS sowie (b) der Auswirkungen der Neuregelungen des Sozi-
algesetzbuchs (SGB II) für unter 25jährige in „sozialen Brennpunkten“ stand die
Untersuchung (c) der Grenzen und Möglichkeiten einer Einbindung der Institu-
tion Schule in lokale und kommunale Kooperationsprozesse im Kontext von
E&C im Blickpunkt der wissenschaftlichen Begleitung. Letzteres bildet die in-
haltliche Basis des vorliegenden Beitrags.
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2. Methodologischer Ansatz und Design

Das nachfolgend dargestellte methodische Vorgehen dient der Transparenz des
Forschungsprozesses und soll ein besseres Verständnis sowie eine kritische
Auseinandersetzung mit den hier vorgestellten Ergebnissen ermöglichen.

Die Gesamtuntersuchung hatte Fragestellungen zum Gegenstand, die einer-
seits einen explorativen Forschungsschritt erforderten, andererseits im Anschluss
an die Literaturrezeption aber bereits eine Ex-ante-Hypothese4 beinhalteten.
Diese Hypothese besagt, dass die Ausgestaltung kommunaler Steuerung für die
Umsetzungspraxis von E&C sowie seines Bausteins LOS von Bedeutung ist.
Dabei steht das Vorhandensein einer Vorannahme der für eine unvoreingenom-
mene Beschreibung kommunaler Steuerungsstrukturen notwendigen Offenheit
gegenüber dem Forschungsfeld nicht entgegen. Denn jeder Form induktiver Ge-
neralisierung geht in der Regel zunächst eine bestimmte theoretische Abstrakti-
on voraus. Aus dieser Mehrschichtigkeit des Erkenntnisinteresses erwuchs das
Erfordernis, eine integrative, gleichermaßen strukturentdeckende und hypothe-
senprüfende Forschungsstrategie zu verfolgen. Diesem Anspruch wurde hier in
der Realisierung einer Methodenkombination aus qualitativen und quantitativen
Erhebungs- und Analyseinstrumenten gefolgt.

Die verfolgte Forschungsstrategie bringt dadurch empirische Ergebnisse
hervor, die sich zueinander komplementär verhalten und durch verschiedene,
sich ergänzende Perspektiven eine umfassendere Abbildung der sozialen Wirk-
lichkeit liefern können (Denzin, 1978).

Grundlegend für die vorliegende Darstellung sind entsprechend des trian-
gulierten Methodendesigns zum einen qualitative Befunde aus Gesprächen mit
lokalen Schlüsselpersonen aus zwölf ausgewählten west- und ostdeutschen Mo-
dellstandorten, in denen E&C-Bausteine umgesetzt wurden, sowie zum anderen
quantitative Befunde aus der als Querschnittsuntersuchung angelegten Totaler-
hebung. Als Untersuchungsgebiete wurden alle 286 Quartiere einbezogen, in
denen der E&C-Baustein LOS umgesetzt wird. Da E&C komplementär zum
Programm „Stadtteile mit besonderem Entwicklungsbedarf – Die soziale Stadt“
angelegt ist, sind diese ausschließlich in den darin erfassten 331 Sanierungsge-
bieten ausgewiesen worden. Schriftlich befragt wurden 1.030 lokale Schlüssel-
personen im Zeitraum von Oktober bis Dezember 2005, darunter 161 Schulleite-
rinnen und Schulleiter, deren Angaben mit denen von Vertreter/innen freier
Träger und der Kommunalverwaltung den Analysen zugrunde gelegt worden
sind. Parallel dazu wurden Angaben der amtlichen Kommunalstatistik zur Ab-
bildung von Standortmerkmalen herangezogen.

Der Forschungsprozess gestaltete sich als Abfolge aufeinander aufbauender
empirischer Erhebungsphasen und Analyseschritte. Zunächst wurden qualitativ-
vergleichende Fallstudien sozialer Brennpunkte erstellt, die zur Exploration des
Feldes (vgl. Hopf 1979, S.18) und zur Beschreibung lokaler Steuerungsprozesse
in den untersuchten Politikfeldern – so auch bezogen auf die kooperative Ein-
bindung von Schulen im Stadtteil – dienten. Anschließend wurden anhand die-
ser Beschreibungen analytische Begriffe empirisch untersetzt und Indikatoren
zur Entwicklung quantitativer Erhebungsinstrumente entwickelt.5
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Das so gewonnene qualitative und quantitative Material bildete im vorlie-
genden Fall die empirische Grundlage einer integrativen Analyse der Koopera-
tionsbeziehungen von Schule und Jugendhilfe in den sozialen Brennpunkten, in
der die Befunde wechselseitig aufeinander bezogen wurden. Die empirischen
Befunde der vorangegangenen qualitativen Teilstudie wurden dabei zur Gewin-
nung von Interpretationsfolien insbesondere für explorativ-quantitative Analy-
sebefunde genutzt.

3. Kooperation von Jugendhilfe und Schule im sozialen
Brennpunkt – Begründungszusammenhänge und
Handlungsgrundlagen

Schule als eine auf der kommunalen Ebene angesiedelte zentrale gesellschaftli-
che Institution ist in besonderem Maße von sozialen Problemlagen betroffen.
Vor allem Schulen in „sozialen Brennpunkten“ führen ihren Erziehungs- und
Bildungsauftrag unter erheblichem äußeren Problemdruck aus. So gerät die Bil-
dungseinrichtung Schule vor allem in benachteiligten Quartieren in Situationen,
die eine geregelte und normgerechte Wissensvermittlung kaum mehr gewährleis-
ten. Schulen sind aber nicht nur in besonderer Weise von den Problemen be-
nachteiligter Stadtteile betroffen. Als staatliche Sozialisationsinstanzen, als Bil-
dungseinrichtungen und auch als kulturelle Lebensräume von Kindern und Ju-
gendlichen stellen sie auch eine wichtige Ressource zur Überwindung von indi-
viduellen Benachteiligungen dar.

Die Prekarität der Problemlagen in benachteiligten Quartieren begründet
auch die Notwendigkeit einer Einbindung von Schulen in kommunale Koopera-
tionsnetze. Politischer und gesellschaftlicher Handlungsbedarf sowie struktu-
relle Hindernisse für eine Erfolg versprechende Bearbeitung der Problemlagen
sind in Bezug auf „soziale Brennpunkte“ offensichtlich (vgl. Projektgruppe
E&C 2006, Burchardt/Tillmann 2007).

Wenn von der kooperativen Einbindung von Schulen die Rede ist, so meint
dies in erster Linie die Kooperation von Schulen mit außerschulischen Partnern,
hier insbesondere der Kinder- und Jugendhilfe. Die wissenschaftliche und fach-
praktische Debatte zu Fragen schulischer Kooperationen auf der lokalen Ebene ist
sehr ergiebig in der Hinsicht, dass sie die Notwendigkeit der sozialräumlichen Ein-
bindung von Schulen aus sozialpädagogischer und bildungssoziologischer Sicht
detailliert und sachlich nachvollziehbar darstellt (vgl. etwa: Mack/Raab/Radema-
cker, 2003, Schirp/Schlichte/Stolz, 2004, Sachverständigenkommission Zwölfter
Kinder- und Jugendbericht 2005). Forderungen nach mehr Schulautonomie oder
auch einer „Kommunalisierung“ von Schulen (vgl. Deinet/Icking 2005) kenn-
zeichnen weitere Stichpunkte der Debatte. Neue Anforderungen an eine Koopera-
tion von Schulen und Trägern der Jugendhilfe werden auch unter dem Gesichts-
punkt eines veränderten Verständnisses von Bildung und Lernkultur (vgl. stell-
vertretend Rauschenbach 2006) sowie neuer Handlungs- und Bildungskonzepte
diskutiert.
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Offen bleibt hingegen oft die Frage, ob und wie institutionelle Grenzen und
gesetzliche Restriktionen im Rahmen dieser Überlegungen zu berücksichtigen
sind und wie diese ggf. durch neue institutionelle und strukturelle Arrangements
in Teilen überwunden werden können. Denn die notwendige sozialräumliche
Öffnung von Schulen impliziert die Forderung nach wirksamen Kooperations-
beziehungen von Akteuren, die anderen gesetzlichen und strukturellen Rahmen-
bedingungen folgen und somit anderen Funktions- und Handlungslogiken aus-
gesetzt sind.

Im Hinblick auf die Einbindung von Schulen in lokale Kooperationsprozes-
se ist dies evident: Die Institutionen der Jugendhilfe und die Schule weisen ei-
nen unterschiedlichen „Locus of control“ auf. Liegen Entscheidungen über die
Arbeitsinhalte von Schulakteur/innen politisch auf der Landesebene, so ist das
lokale Handeln von Trägern der Jugendhilfe durch das kommunale Jugendamt
bzw. das beschlussfassende Organ des Jugendhilfeausschusses bestimmt und
wird durch die gesetzlichen Regelungen des Sozialgesetzbuchs (SGB VIII) ge-
rahmt. Eine sozialräumliche Öffnung der Schule wird erschwert, weil die Art
der sozialräumlichen Einbettung der Schulen von den zuständigen Entschei-
dungsträgern auf der jeweiligen Landesebene bisher nur ungenügend berück-
sichtigt wird5. Der kommunale Jugendhilfeausschuss, der über etwaige Koope-
rationsvereinbarungen zwischen Jugendhilfe und Schule „vor Ort“ zu befinden
hat und somit eine sozialräumliche Öffnung befördern könnte, kann die Schulen
als Institutionen aber gar nicht ansteuern, d.h. für sie keine verbindlichen Ent-
scheidungen treffen. Dies ist ein Punkt, der bei der Suche nach Problemlösun-
gen für eine verstärkte und auf Dauer gestellte Kooperation von Jugendhilfe und
Schule oft vernachlässigt wird. Lösungsvorschläge besitzen daher oft geradezu
einen Appellcharakter an das Engagement der verantwortlichen Personen auf
beiden Seiten (vgl. Rhiemeier, 2006).

Das Miteinander von Schule und Jugendhilfe ist vielfach abhängig von den
Personen, die aus unterschiedlichen Gründen über entsprechende individuelle
Ressourcen verfügen; es stellt keine normale und strukturell verankerte Verfah-
rensweise bei der Regelung kommunaler Angelegenheiten in diesem Bereich
dar.

Um Kooperationsstrukturen nachhaltiger zu gestalten, müssen institutionelle
Strukturen auf der kommunalen Ebene entstehen, die Kooperationen von Schu-
len mit außerschulischen Partnern ermöglichen und nicht behindern, Strukturen,
die zwar von Personen getragen werden, aber nicht vom Engagement Einzelner
existenziell abhängig sind.

Vor dem Hintergrund der beschriebenen strukturellen Grenzen der Einfluss-
nahme der Kommune in diesem Bereich muss gefragt werden, welche Möglich-
keiten überhaupt bestehen, das lokale Schul- und Bildungswesen zu beeinflus-
sen. Anders: Wie kann die Institution Schule in lokale Steuerungs- und Ent-
scheidungsprozesse eingebunden werden? Wie können die passenden Voraus-
setzungen geschaffen werden für eine kontinuierliche Kooperation von Schulen
mit ihren außerschulischen Partnern?

„Locus of control“
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4. Theoretischer und analytischer Kontext

Um diese Fragen beantworten zu können, ist eine übergreifende Perspektive auf
die Verfahren und Strukturen, in denen die beteiligten Akteure agieren, notwen-
dig. Diese übergreifende Perspektive wird durch die Anwendung von Govern-
ance-Konzepten möglich (vgl. Mayntz 2005), Benz 2004, Fürst/Zimmermann
2005, Schuppert 2005).

Die Governance-Diskussion trägt der Tatsache Rechnung, dass die Zahl der
an Entscheidungsprozessen mitwirkenden Akteure auf allen politischen und ge-
sellschaftlichen Ebenen zunimmt und diese nicht mehr hierarchisch, d.h. „top
down“ steuerbar sind.

Die Anwendung der Governance-Perspektive für den Bereich Schule und
Bildung auf der kommunalen Ebene ist durch den dort anzutreffenden Einfluss
unterschiedlicher politischer Entscheidungsträger und getrennter Zuständigkei-
ten naheliegend.

Die Anwendung von Governance als Analyseperspektive besagt aber nicht
zwangsläufig, dass von empirisch feststellbaren Veränderungen der Entschei-
dungs- und Steuerungsprozesse in Kommunen ausgegangen wird, dies ist viel-
mehr eine weitgehend offene empirische Frage. Es ist aber möglich, dieser Fra-
ge nachzugehen, indem man unter Nutzung der besonderen Perspektive von
Governance tatsächlich stattfindende, inhaltliche Veränderungen politischer
Steuerungsprozesse beschreibt und analysiert. Diese beinhalten, so die Annah-
men, die diesem Begriffskonzept zugrunde liegen, im Kern eine Zunahme von
interorganisatorischer Kooperation und Koordination und daraus resultierende
neue Formen von Steuerungs- bzw. Regelungsmodi, die im Wesentlichen durch
verhandlungsförmige Entscheidungsprozesse unter Einbezug der relevanten Ak-
teure aus Politik und Gesellschaft sowie der Betroffenen gekennzeichnet sind.

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchungen wird einerseits die Governance-
Perspektive eingenommen, indem bei der Beschreibung und Analyse kommunaler
Steuerungsmodi die vielfältigen Akteurskonstellationen sowie Handlungsstruktu-
ren und institutionellen Verfahren auf der lokalen Ebene in den Blick genommen
werden. Andererseits wird ein konkreter Governance-Begriff verwendet, welcher
Governance-Strukturen als charakteristische Ausprägungen dieser veränderten
Steuerungs- und Regelungsstrukturen beschreibt. (vgl. Benz 2004; Burchardt/
Förster 2005, Heinelt 2004, Fürst/Zimmermann 2005)

– Abnehmende Bedeutung hierarchischer Strukturen/Dezentralisierung (z.B.
niederschwellige Zugangsmöglichkeiten zu Entscheidungszentren und Mög-
lichkeiten zur Etablierung selbststeuernder Räume, Verlagerung von Ent-
scheidungs- und Steuerungskompetenzen z.B. in benachteiligte Stadtteile)

– sektorübergreifende Ämterkooperation (z.B. eine Zunahme inhaltlicher
Querschnittsarbeit auf der Verwaltungsebene → ressortübergreifende Steue-
rungsgruppen, Stabselemente)

– Steuerung als Prozess der Interaktion zwischen kollektiven Akteuren, (z.B.
durch Bedeutungszuwachs von freien Trägern, Wirtschaft, Bewohnern und
sonstigen gesellschaftlichen Akteuren)

Governance-
Konzepten
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– Kooperation von staatlichen, privaten und gesellschaftlichen Akteuren in
netzwerkartigen Strukturen

– gegenseitige Interessenbefriedigung bei der Umsetzung von verbindlichen
Entscheidungen (z.B. Formen von Selbstregulierung und Verhandlungen)

– Verständigung über gemeinsame Problemdefinitionen und Handlungsziele
(z.B. Angebot und Nutzung von Dialog orientierten Verfahren und Vermitt-
lungsstrukturen)

Die Kombination beider Verwendungen – Analyseperspektive und begriffliches
Konzept – ermöglicht es, die spezifischen Merkmale, die die jeweiligen kom-
munalen Steuerungsmodi aufweisen, herauszuarbeiten. In einem weiteren
Schritt können die ermittelten Steuerungsmodi auf der Grundlage des theore-
tisch gewonnenen und durch explorativ ermittelte empirische Informationen
untersetzten Governance-Konzeptes dahingehend bewertet werden, ob es sich
im Sinne des verwendeten Begriffskonzeptes um Governance handelt oder
nicht.

Die Annahme, wie bereits einleitend formuliert wurde, ist, dass kommunale
Steuerungsmodi im Sinne von Governance eine sozialräumliche Öffnung von
Schulen in „sozialen Brennpunkten“ befördern und entsprechende konkrete
Handlungserfolge im Bereich der Unterstützung der Kooperationsbeziehungen
von Schule und Jugendhilfe sowie anderen außerschulischen Partnern nach sich
ziehen. Damit einher geht die Annahme, dass die Lebens- und Bildungsbedin-
gungen für Kinder und Jugendliche in „sozialen Brennpunkten“ positiv beein-
flusst werden können.

Um zu ermitteln, ob die Steuerungsprozesse in den Kommunen im Bereich
von Schule und Bildung Governance-Merkmale aufweisen, wurden in der dar-
gestellten Art und Weise (vgl. Abschnitt 2) explorativ Kriterien und Indikatoren
entwickelt, die dann in einer quantitativen Erhebung in den Kommunen geprüft
wurden.

Ein zentraler Punkt war dabei, die strukturelle Asymmetrie zwischen der In-
stitution Schule und den kommunal angebundenen Institutionen der freien und
öffentlichen Jugendhilfe bei der Kriterienentwicklung zu beachten. Diese ergibt
sich aus der politischen Zuordnung der Schulen zur jeweiligen Landesebene und
den unterschiedlichen Funktions- und Handlungslogiken zwischen Schulen und
kommunalen Akteuren.

Durch die Etablierung von Vermittlungsstrukturen ist es grundsätzlich mög-
lich, Handlungssysteme, die unterschiedlichen Funktionslogiken unterliegen,
strukturell so miteinander zu verbinden, dass gegenseitige Kommunikation im
Sinne gemeinsamer Problemdefinitionen und kooperatives Handeln im Sinne
gemeinsamer Problemlösungen verbessert werden (vgl. grundlegend Schmit-
ter/Lehmbruch 1979). Unter Berücksichtigung der vorher angestellten Überle-
gungen kann das Vorhandensein eines Vermittlungsgremiums, einer Vermitt-
lungsstruktur, zur Ermöglichung einer besseren Kooperation bspw. zwischen
den Trägern der Jugendhilfe sowie der Schule bereits als Indikator für kommu-
nale Governance angesehen werden, da über derartige Vermittlungsstrukturen
verhandlungsförmige und von hierarchischen Beziehungen entkoppelte Verfah-
ren und Kooperationen möglich werden.
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Ein Kriterium für die Identifizierung von Governance-Strukturen im Be-
reich Schule und Bildung ist demnach das Eingebundensein von Schulvertrete-
rInnen in kommunale Netzwerke und Gremien und eine Zusammenarbeit mit
anderen kommunalen Akteuren. Weitere Kriterien beziehen sich auf die Art und
Weise der Bearbeitung des Themas Schule und Bildung in der Kommune: Wird
es ressortübergreifend bearbeitet? Sind Schulen aktive Kooperationspartner der
Kommune? Werden Schulen als institutionelle Ressource für die Stadtteilent-
wicklung, insbesondere in „sozialen Brennpunkten“, betrachtet? Entscheidend
ist z.B. ob die Schulentwicklungsplanung Teil der Stadtentwicklungsplanung
und somit erkennbar ist, ob eine integrierte Bearbeitung von Problemen stattfin-
det.

Problematisierung der Governance-Perspektive

An dieser Stelle soll auf wesentliche Aspekte eingegangen werden, die einen
kritischen Abstand bei der Bewertung von Governance-Strukturen im Kontext
des vorgestellten Begriffsrahmens erfordern.

Ich sehe in diesem Zusammenhang drei zentrale Punkte, an denen eine kriti-
sche Betrachtung von Veränderungspotenzialen ansetzen muss, sollen entspre-
chende Reformbestrebungen nicht von vornherein zum Scheitern verurteilt sein.

– Governance impliziert Strukturveränderungen mit rechtsverändernden Wir-
kungen bzw. Voraussetzungen; Dies wird bei entsprechenden Verlautbarun-
gen, Positionierungen und Bewertungen von bzw. Forderungen nach neuen
Steuerungsverfahren häufig vernachlässigt.

– Governance impliziert die Einbeziehung von Akteuren in Entscheidungs-
prozesse, die anderen gesetzlichen und strukturellen Rahmenbedingungen
und somit anderen Funktions- und Handlungslogiken ausgesetzt sind; Hier
sind m.E. die wesentlichen Gründe dafür zu suchen, warum eine in allen ge-
sellschaftlichen und politischen Bereichen unisono geforderte Verstärkung
von Kooperation so häufig nicht funktioniert bzw. nicht dauerhaft funktio-
niert.

– Governance erfordert neue/andere demokratische Legitimationsprozesse
bzw. weicht etablierte demokratische Legitimationsprozesse auf.

Der letzte Punkt meint vor allen Dingen Punkte wie die Diffusion politischer
Verantwortlichkeiten und die erschwerte Zuordnung von Entscheidungen in
Steuerungsprozessen. Hier ist eine große Skepsis gegenüber Governance-Arran-
gements zu spüren, wenn bspw. Governance als eine Art Regieren im Nie-
mandsland zwischen Staat, Markt und Gesellschaft bezeichnet wird.

Dies bestimmt zwar einen Großteil der kritischen Diskussion im Rahmen
der politologischen Auseinandersetzung soll aber in diesem Beitrag nicht im
Mittelpunkt stehen.

Ein umfassender, gesicherter empirischer Nachweis, dass diese Formen der
Einbindung möglichst vieler, auch unterschiedlicher Akteure (private, öffentli-
che, ehrenamtliche) in kommunale Entscheidungs- und Steuerungsprozesse im
Sinne von Governance – hier im Bereich der Einbindungs- und Kooperations-
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prozesse von Schulen – grundsätzlich für die besonderen Problemlagen von
Kommunen das geeignete Mittel darstellen, steht noch aus.

Der vorliegende Beitrag setzt hier an, kann aber allenfalls empirische Hin-
weise geben, die in weiteren Analysen untersetzt werden müssen.

5. Empirische Befunde

5.1 Qualitative Befunde

Hauptanliegen der qualitativen Fallstudien war, wie bereits erläutert, die Explo-
ration unseres Untersuchungsfeldes und die Beschreibung der Kooperationspro-
zesse und Steuerungsstrukturen in den Modellstandorten in den untersuchten
Bereichen. Im Zuge dessen sind detaillierte Standortbeschreibungen entstanden,
die auch jeweils ausführliche Darstellungen der Kooperationsbeziehungen von
Jugendhilfe und Schule und deren Einbettung in kommunale Steuerungs- und
Entscheidungsprozesse in den Modellstandorten beinhalteten.

Diese qualitativen Befunde bildeten die Grundlage zur empirischen Unter-
setzung unserer theoretisch hergeleiteten analytischen Kriterien und möglichen
Indikatoren für Governance. Des Weiteren wurden auf der Basis der qualitati-
ven Befunde die quantitativen Erhebungsinstrumente entwickelt.

Im Folgenden werden als Ergebnis der qualitativen Auswertungen die
wichtigsten Kriterien und möglichen Indikatoren aufgeführt und erläutert, an-
hand derer das mögliche Vorhandensein von Governance im Anschluss empi-
risch-quantitativ geprüft wurde.

– Schulentwicklungsplanung ist Teil der Stadt bzw. Stadtteilentwicklungspla-
nung und wird als wichtige Ressource für die Stadtteilentwicklung betrach-
tet und gezielt durch die Kommune gefördert; Schulen werden an entspre-
chenden Entscheidungsverfahren beteiligt.

Hier wurde gezielt danach geschaut, ob beispielsweise der Aspekt der Erhaltung
von Schulstandorten in der Stadtentwicklungsplanung und in der kommunalen
Schulplanung eine zentrale Rolle spielt und ob beide Planungen aufeinander be-
zogen sind. Des Weiteren war ein entscheidender Punkt, welche Kriterien im
Umgang mit demografiebasierten Entscheidungen über Schulstandorte eine
Rolle spielen: Bestimmten reine Kostenüberlegungen die Entscheidungen oder
gab es inhaltliche Kriterien, z.B. aus sozialräumlichen Überlegungen heraus
Schulstandorte zu planen? Wesentlich war auch die Frage nach der Gestaltung
von Schuleinzugsgrenzen und der partizipativen Gestaltung solcher Entschei-
dungen auf der kommunalen Ebene.

Es wurde deutlich, dass Schulen in unterschiedlichem Maße Adressaten von
kommunalen oder stadtteilorientierten Förderprojekten sind, wie z.B. „Lokales
Kapital für soziale Zwecke (LOS), und dass Kommunen in ebenfalls unter-
schiedlichem Maße Mittel für die Schulsozialarbeit bereitstellen.
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– Schule wird beim Bemühen um sozialraumorientierte Öffnung durch die
Kommune unterstützt.

Entscheidend war hier in der Regel, ob kommunale Rahmenvereinbarungen mit
Trägern der Jugendhilfe existieren z.B. im Bereich der Gestaltung ganztägiger
Bildungs- und Betreuungskonzepte. Wesentlich erschien auch, ob die Schulen
bei eigenen Veränderungsbemühungen im Rahmen sozialräumlicher Öffnung-
stendenzen durch die Kommune konzeptionell unterstützt wurden. Beispiels-
weise in Form von Handreichungen oder kommunalen Richtlinien und Leitbil-
dern. Ein weiterer zentraler Aspekt bezog sich auf die kommunale Unterstüt-
zung und Förderung der Vernetzung von Schulprojekten im Stadtteil oder in der
Gesamtkommune.

– Thema Schule/Jugendhilfe wird in der Kommune übergreifend bearbeitet

Es wurde geschaut, ob Schulamt, Jugendamt, Sozialamt und weitere relevante
Ämter (z.B. Stadt- und Verkehrsplanung) in übergreifenden kommunalen Gre-
mien und Arbeitskreisen zusammen arbeiten, ob also querschnittsorientierte Ar-
beitsformen und Verfahren in den Kommunen existieren. Konkret bezogen auf
bestimmte Programmelemente von E&C wurde ermittelt, ob das Schulamt akti-
ver Bestandteil des Ämternetzwerkes bei der LOS-Umsetzung ist und ob (bzw.
welche) Akteure aus dem Schulbereich bei der Erstellung des Lokalen Aktions-
planes (LAP)6 einbezogen bzw. beteiligt waren.

– Der Akteur Schule ist direkt und indirekt aktiver Kooperationspartner der
öffentlichen und freien Träger der Jugendhilfe sowie inhaltlich und struktu-
rell Bestandteil kommunaler, partizipativer Netzwerke

Um anhand dieses Kriteriums die Steuerungsstrukturen im Handlungsfeld Ju-
gendhilfe und Schule zu beurteilen, waren entscheidende Fragen, ob Schulak-
teure aktive Mitglieder im Jugendhilfeausschuss sind oder ob Fördervereine von
Schulen Kooperationspartner der Kommune bzw. der öffentlichen und freien
Träger der Jugendhilfe sind. Des Weiteren erwies es sich als relevant, ob Schul-
vertreter z.B. im LOS-Begleitausschuss aktiv sind.7

Sind Schulen nicht nur Adressaten sondern auch Träger von Förderprojek-
ten (z.B. LOS-Mikroprojekte)? Existieren zum Thema Jugendhilfe und Schule
Arbeitskreise nach § 78 KJHG oder andere kommunale Ausschüsse/Gremien
oder Arbeitskreise nach KJHG, in die Schulen einbezogen sind (z.B. Bereich
Wirtschaftsförderung, Ausbildungsförderung)?

Gibt es darüber hinaus noch andere Netzwerke, die sich mit der Zusammen-
arbeit von Jugendhilfe und Schule beschäftigen, z.B. Stadtteilforen?

5.2 Quantitative Befunde

Die Identifizierung und Qualifizierung verschiedener Kriterien und Indikatoren
für Governance-Strukturen im Bereich der kooperativen Einbindung von Schu-
len bildete die Basis für die Entwicklung der quantitativen Erhebungsinstru-
mente, anhand derer geprüft wurde, welche verschiedenen Steuerungsmuster
sich in allen E&C-Standorten darstellen lassen und welchen Einfluss eine lokale
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Steuerung nach Governance-Prinzipien auf die Kooperationspraxis der Schulen
in den E&C-Standorten hat.

An dieser Stelle erfolgt die Darstellung, die sich auf die wesentlichen Be-
funde konzentriert.

Zunächst wird anhand ausgewählter Indikatoren die Kooperationspraxis von
Schulen mit außerschulischen Partnern beschrieben. Anschließend wird die auf
der Grundlage der quantitativen Befunde festgestellte Wirkung von vorhande-
nen Governance-Strukturen auf die schulische Kooperationspraxis dargestellt.

Es wurde betrachtet, in welchen Bereichen und in welchem Umfang Schu-
len eine Einbindung durch die Kommune zuteil wird. Dass Schulen im Stadtteil
eine besondere Bedeutung besitzen, gaben jeweils über drei Viertel der befrag-
ten VertreterInnen der freien Träger sowie des Quartiermanagements an. Die
folgende Abbildung stellt die Felder dieser Einbeziehung dar, die die befragten
SchulleiterInnen nannten.

Abb. 1: Bereiche der Einbeziehung von Schulen durch die Kommune
(in Prozent)

Aus Abbildung 1 wird ersichtlich, dass in erster Linie punktuelle Aspekte der
Einbindung dominieren wie Stadtteilfeste, Aktionswochen und Projekte. In
strategische Prozesse hingegen, wie die Stadt- und Schulentwicklungsplanung,
ist nur eine Minderheit der Schulen einbezogen. Dies deutet darauf hin, dass
Schulen vorrangig als Partner der Umsetzung, weniger als Partner der Gestal-
tung kommunaler Entwicklungen angesehen werden. Darüber hinaus ist der Be-
reich „Schule, Bildung und Kultur“ nur in etwa jeder dritten Kommune (35%)
Gegenstand strategischer Zielvereinbarungen. Daraus kann gefolgert werden,
dass bildungspolitische Politikfelder, anders als z.B. sozialpolitische (57%),
nicht als Kernbereiche kommunaler Steuerung wahrgenommen werden.
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Aus den verschiedenen Aspekten der Einbeziehung von Schulen und kom-
munalpolitischer Steuerung wurde ein Governance-Index für diesen Policy-
Bereich erstellt. Darin sind Aspekte der ressortübergreifenden Abstimmung von
Schul- und Bildungsfragen und der Beteiligung von Schulen an kommunalen
Planungs- und Entscheidungsprozessen durch die Kommune eingeflossen.
Merkmale, von denen entsprechend unserer theoretischen und konzeptionellen
Rahmung angenommen wird, dass sie die notwendige Kooperation von Schulen
mit außerschulischen Partnern befördern.

Aus den Angaben zur Kooperationspraxis der Schulen in den E&C-Stand-
orten wurde ein entsprechender Kooperationsindex gebildet. Zudem wurden
Daten der amtlichen Statistik herangezogen, um verschiedene sozioökonomi-
sche Merkmale und deren Einfluss abbilden zu können. So konnte z.B. festge-
stellt werden, dass Governance im Politikfeld „Bildung“ ein typisches Phäno-
men von Mittelstädten ist. Darin mag sich womöglich ein strukturelles Optimum
der Mittelstädte in Bezug auf das Vorhandensein und die Einbindung etablierter
gesellschaftlicher Interessen widerspiegeln.

Es zeigte sich auch, dass diese Form der Steuerung tendenziell in solchen
Kommunen auftrat, die eine höhere Migrationsquote in der Bevölkerung auf-
wiesen. Möglicherweise werden klassische „Top-Down-Strategien“ gerade dort
erfolgreich durch neue Steuerungsmodelle abgelöst, wo die Integrationsanforde-
rungen gesellschaftlicher Akteure an die Kommunalpolitik besonders hoch sind.

Welchen Einfluss üben nun lokale Steuerungsstrategien auf die Kooperati-
onspraxis zwischen Schulen und außerschulischen Partnern aus?

Es ist festzuhalten, dass das Ausmaß der eingangs dargestellten Kooperati-
onsbeziehungen (vgl. Abbildung 1) zwischen Schulen und PartnerInnen im
Stadtteil neben den beiden oben erwähnten Bedingungsfaktoren erheblich von
den in der Kommune vorhandenen Governance-Strukturen im Bereich Bildung
profitiert. Typische Governance-Kommunen weisen wesentlich engere Formen
der Zusammenarbeit in diesem Feld auf, weil diese strukturell von der Kommu-
ne initiiert und institutionalisiert werden. Dies ist als direkter Zusammenhang
ablesbar; außerdem werden schulbezogene Kooperationen in jenen Governance-
Kommunen indirekt vermittelt über eine Förderung von Ganztagsschulen, wel-
che wiederum in der Regel eine Vertiefung der Zusammenarbeit mit außerschu-
lischen Akteuren betreiben (vgl. Behr-Heintze/ Lipski 2005).

Auch kann gezeigt werden, dass eine intensive Kooperation der Schule mit
externen Partnern letztlich den Adressaten, also den betroffenen SchülerInnen,
zugute kommt. Zur Messung dieses Effekts wurde als harter Indikator der Anteil
eines Jahrgangs herangezogen, der die „Brennpunktschule“ ohne Schulabschluss
verlässt. Im Durchschnitt lag dieser Wert bei ca. 7 Prozent. Schulen, die eine in-
tensive Kooperationspraxis aufweisen, haben deutlich geringere Schulabbre-
cherquoten.

Die bisher dargelegten Zusammenhänge können vereinfacht in folgendem
Wirkungsmodell nachgezeichnet werden:.
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Abb.2: Wirkungsmodell kommunale Governancestrukturen im Politikfeld
,Bildung‘

Die Kooperationspraxis kann als intervenierende Variable zwischen dem Auf-
treten von Governance-Strukturen und der Verbesserung der unmittelbaren Le-
benssituation der Jugendlichen in der Schule gelten.

6. Fazit

Kommunale Handlungs- und Gestaltungsmöglichkeiten im Schulbereich sind
stark von den schulgesetzlichen Regelungen der jeweiligen Bundesländer ge-
prägt. Diese stecken den Rahmen ab, innerhalb dessen die kommunalen Akteure
und die Schulen gemeinsam aktiv werden können.

Die referierten qualitativen und quantitativen Befunde verdeutlichen, dass
kommunale, sektorenübergreifende und kooperative Steuerungsmechanismen
im Sinne von Governance – vermittelt über eine ungleich höher ausgeprägte
Kooperationspraxis im Schulbereich – konkrete positive Auswirkungen auf die
Bildungs- und Lernchancen der Kinder und Jugendlichen in den „sozialen
Brennpunkten“ der Kommunen haben.

Governance-Mechanismen befördern Strukturen, die eine kontinuierliche
Zusammenarbeit von Schulen und außerschulischen Akteuren im Sozialraum
gewährleisten, da sie eine Art Kontext- bzw. Struktursteuerung darstellen und
somit offenbar, dies unterstützen auch die qualitativen Eindrücke aus den Stad-
teilen und Kommunen, zu einer strukturellen Absicherung nachhaltiger Koope-
rationspraktiken beitragen.

Die Ergebnisse zeigen, dass wichtige Bestandteile dieses Steuerungsmodus
inhaltlich übergreifende Arbeitsstrukturen sind, wie z.B. inter-institutionell zu-
sammengesetzte Lenkungsgruppen auf Dezernats- und/oder Amtsleitungsebene
unter Beteiligung aller relevanten Ämter bzw. Ämternetzwerke; weiterhin in-
termediäre Instanzen zur Sicherstellung effektiver Kommunikationsstrukturen
zwischen den beteiligten Institutionen.

Auf der Grundlage der gewonnenen Erkenntnisse wird deutlich, dass Go-
vernance-Mechanismen in kommunalen Steuerungs- und Entscheidungsprozes-
sen eine Integration kommunaler Planungen unter Einbezug der staatlichen,
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schulischen Ebenen sowie eine sinnvolle, den lokalen Gegebenheiten ange-
passte, stadtteilorientierte Verknüpfung der Institution Schule mit anderen Bil-
dungs- und Lernorten ermöglichen können. Die dargestellten empirischen Hin-
weise können als Anhaltspunkte für mögliche Zusammenhänge gewertet und
interpretiert werden. Weitere empirische Analysen sind in diesem Feld aller-
dings notwendig. Dabei kommt es vor allen Dingen darauf an, die ermittelten
quantitativen Befunde wiederum qualitativ zu untersetzen. Im Zuge entspre-
chender Studien müssen dabei auch die kritischen Aspekte von Governance sy-
stematisch in den Blick genommen werden, damit eine reflektierte und empi-
risch fundierte Beurteilung der politischen und gesellschaftlichen Implikationen
einer Umsteuerung im Sinne von Governance ermöglicht wird.

Anmerkungen

1 Die Programm- und Projektplattform E&C bestand in den Jahren 2000 bis 2006. Die
wissenschaftliche Begleitung des Programms durch die Projektgruppe E&C des Deut-
schen Jugendinstitutes konzentriert sich 2007auf die Berichterstattung und internationale
Einordnung der Ergebnisse.

2 Z.B. das Programm LOS – Lokales Kapital für Soziale Zwecke – welches durch spezi-
elle Mikroprojektförderungen in den Stadtteilen Beschäftigungswirksamkeit erreichen
soll. Andere Bausteine waren das Freiwillige soziale Trainingsjahr (FSTJ) oder auch
Kompetenz und Qualifikation (KundQ).

3 Die Gesamtstudie mit dem Titel „E&C im Kontext neuer kommunalpolitischer Strategi-
en“ wurde vom Projektteam E&C – Dr. Susann Burchardt; Dr. Heike Förster; Tatjana
Mögling, Peter Bischoff, Christiane Harmsen und Frank Tillmann – im Zeitraum März
2004 bis März 2007 am Deutschen Jugendinstitut erstellt.

4 Zum Begriff der Ex-ante-Hypothese vgl. Meinefeld 2000: 268f.
5 Dies ist von Bundesland zu Bundesland unterschiedlich und es gibt z.B. in NRW Ten-

denzen, den Aspekt der sozialräumlichen Öffnung von Schulen auch auf der Ebene der
Landesgesetze zu berücksichtigen.

6 Die Erstellung eines Lokalen Aktionsplanes durch die Kommunen ist Bestandteil der
Umsetzung des E&C-Programmbausteins LOS.

7 Die Bildung eines lokalen Begleitausschusses der über die LOS-Förderungen für Pro-
jekte entscheidet ist Bestandtteil der Umsetzung des E&C-Bausteins LOS.

Literatur

Behr-Heintze, A./Lipski, J.; (2005): Schulkooperationen – Stand und Perspektiven der Zu-
sammenarbeit zwischen Schulen und ihren Partnern. Ein Forschungsbericht des DJI.
Wochenschauverlag. Schwalbach.

Benz, A. (Hrsg.); (2004): Governance – Regieren in komplexen Regelsystemen. Eine Einfüh-
rung. Wiesbaden.

Burchardt, S. (2006): Nicht zuständig und nur bedingt verantwortlich. In: AKP Fachzeit-
schrift für alternative Kommunalpolitik. Jg.27, Heft 4. S. 42-43.

Burchardt, S./Förster, H. (2005): Nachhaltigkeit lokaler Netzwerke und Modi kommunalpo-
litischer Steuerung: das Bundesprogramm E&C als institutionelle Modernisierungspoli-
tik. In: Haus, M. (Hrsg.): Institutionenwandel lokaler Politik in Deutschland. Zwischen
Innovation und Beharrung. Wiesbaden. S. 178-208.

Burchardt, S./Tillmann, F.: (2007): Schule im Kontext kommunaler Steuerung. In: Reutlin-
ger, Ch./Mack, W./Wächter, F./Lang, S.; 2007: Jugend und Jugendpolitik in benachtei-
ligten Stadtteilen in Europa. Wiesbaden.



Schulen und Stadtteilorientierung    97

Coelen, Th. (2004): Kommunale Jugendbildung. Vernetzung von Jugendhilfe und Schule als
kommunales Angebot. In: Hartnus, Birger/Maykus, Stephan (Hrsg.): Handbuch Koope-
ration von Jugendhilfe und Schule – Ein leitfaden für Praxisreflexionen, theoretische
Verortungen und Forschungsfragen. Deutscher Verein für öffentliche und private Für-
sorge. Berlin.

Deinet, U./ Icking, M, (2006): Jugendhilfe und Schule. Felder – Themen – Strukturen. Lever-
kusen.

Denzin, N. K. (1978); The Research Act. A Theoretical Introduction to Sociological Methods;
Mc Graw Hill; New York.

Fürst, D./Zimmermann, K. (2005): Governance – Ein tragfähiges Analysekonzept für Prozes-
se regionaler oder lokaler Selbststeuerung? Endbericht des DFG Projektes FU 101/22-1.

Hartnus, B./Maykus, S. (Hrsg.) (2004): Handbuch Kooperation von Jugendhilfe und Schule –
Ein Leitfaden für Praxisreflexionen, theoretische Verortungen und Forschungsfragen.
Deutscher Verein für öffentliche und private Fürsorge. Berlin.

Lange, S/Braun D. (2000): Politische Steuerung zwischen System und Akteur. Opladen.
Mack, W./Raab, E./Rademacker, H. (2003): Schule, Stadtteil, Lebenswelt. Eine empirische

Untersuchung, Opladen.
Mayntz, R., (2005): Governance Theory als fortentwickelte Steuerungstheorie? In: Schuppert,

G.F. (Hrsg.): Governance-Forschung. Vergewisserung über Stand und Entwicklungslini-
en. Baden-Baden.

Mayntz, R./Scharpf, F. (1995): Der Ansatz des akteurszentrierten Institutionalismus, In: die-
selben (Hrsg.): Gesellschaftliche Selbstregelung und politische Steuerung. Frank-
furt/Main.

Projektgruppe E&C, (2006): Schule im Kontext sozialräumlicher Kooperationen. Workshop-
dokumentation. Deutsches Jugendinstitut e.V. München.

Rhiemeier, D.(2006): Nicht zuständig aber sehr wohl verantwortlich. In: AKP Fachzeitschrift
für Alternative Kommunalpolitik. Jg.27, Heft 4, S. 38-42.

Rauschenbach,Th. (2006): Plädoyer für ein neues Bildungsverständnis. In: forum, Heft 2, S.
12-15.

Reutlinger, Ch./Mack,W./Wächter, F./Lang, S. (2007): Jugend und Jugendpolitik in benach-
teiligten Stadtteilen in Europa. Wiesbaden.

Sachverständigenkommission 12. Kinder- und Jugendbericht; (2005): Kooperationen zwi-
schen Jugendhilfe und Schule. DJI, München.

Schirp, J./Schlichte, C./Stolz, H-J. (2004): Annäherungen. Beiträge zur Zusammenarbeit von
Jugendhilfe und Schule. Butzbach.

Schmitter, P.C./Lehmbruch G. (Hrsg.) (1979): Trends toward corporatist intermediation. Bev-
erly Hills/London.

Schuppert, G.F. (Hrsg.) (2005): Governance-Forschung – Vergewisserung über Stand und
Entwicklungslinien. Baden-Baden.





Allgemeiner Teil – Kurzbericht

Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 1-2008, S. 99-107

Universitäre Weiterbildung für
Begabungsförderung im Elementarbereich

Die Bedeutung empirischer Evaluationsstudien für die
pädagogische Praxis

Dagmar Bergs-Winkels & Doren Prinz

Das Internationale Centrum für Begabungsforschung (ICBF), ein Kooperations-
projekt der Universitäten Münster und Nijmegen, hat sich dem Thema Hochbe-
gabung gewidmet. Seit 2003 werden in diesem Rahmen, in Kooperation mit
dem European Council for High Ability (ECHA), Weiterbildungen speziell für
Erzieherinnen und Erzieher angeboten. In der Ausbildung der Teilnehmerinnen
und Teilnehmer werden praxisnah Probleme und Erfahrungen aufgegriffen. Ziel
ist es, pädagogische Praxis kindorientiert zu gestalten und Möglichkeiten der
Förderung, aber auch Grenzen der leistbaren Arbeit aufzuzeigen. Deshalb ist der
Münsteraner ECHA-Zertifikatskurs als eine berufsbegleitende Zusatzausbildung
für Erzieherinnen und Erzieher konzipiert. Teilnahmevoraussetzungen sind eine
abgeschlossene Ausbildung zur staatlich anerkannten Erzieherin und mindestens
zwei Jahre Berufspraxis in einer vorschulischen Institution (z.B.: Kindergarten,
Kindertagesstätte oder Hort). Die Voraussetzungen sollten gegeben sein, um
dem Anspruch auf Praxisnähe gerecht zu werden und um auf Erfahrung in einer
pädagogischen Institution unmittelbar aufbauen zu können. Der Kurs schließt
mit dem ECHA-Zertifikat „Fachkraft für die Hochbegabtenförderung im Vor-
schulbereich“/„Specialists in Pre-School Gifted Education“ ab.

Durch die Weiterbildung soll eine Spezialisierung im Themenbereich Hoch-
begabung erreicht werden. In den meisten Ausbildungsgängen, das gilt auch für
die neu gegründeten Studiengänge für ErzieherInnen, gehört der Themenbereich
Hochbegabung bisher nicht zum Curriculum. Unter Berücksichtigung des An-
spruches einer integrativen Förderung, die auf die individuellen Fähigkeiten von
Kindern gerichtet ist, sind Kenntnisse dieses Themenbereiches aber genauso
notwendig wie Kenntnisse über Entwicklungsverzögerungen und Entwicklungs-
benachteiligungen, aus welchen Gründen auch immer Kinder davon betroffen
sind. Der im anglo -amerikanischen Sprachraum verwendete Begriff „children
with special needs“ betont die individuelle, nicht an Entwicklungsnormen ori-
entierte Haltung Kindern gegenüber. Außerdem arbeiten ErzieherInnen ja in der
Regel nicht ausschließlich mit besonders begabten Kindern, sondern in Einrich-
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tungen, die von Kindern mit unterschiedlichsten Entwicklungsverläufen, unter-
schiedlichen Altersstufen, unterschiedlicher sozialer und kultureller Herkunft
und sehr individuellen Charaktereigenschaften besucht werden. Die Förderung
all dieser Kinder muss in den Erziehungsalltag der jeweiligen Institution inte-
griert werden.

Die „Specialists in Pre-School Gifted Education“ lernen, wie man hochbe-
gabten Vorschulkindern und ihren spezifischen Bedürfnissen gerecht wird. Päd-
agogische Konzepte, die sich zur Förderung eignen, Methoden zur Diagnostik
und Prinzipien der Förderung von Begabungen sowie spezifisches Wissen zum
Themenbereich Hochbegabung stehen im Vordergrund. Leitziel des Kurses sind
die Begriffe – Finden, Beschreiben, Fördern. Die Weiterbildung ist ausgerichtet
an den Bedürfnissen von ErzieherInnen und versteht sich als ein Baustein im
Rahmen von Qualifizierung und Professionalisierung engagierter pädagogischer
Arbeit. Dabei steht vor allem die Verbindung von Theorie und Praxis im Vor-
dergrund. Gleichzeitig trägt die Erfahrung der Teilnehmer an den Kursen dazu
bei, Wissen über Hochbegabung zu erweitern, Erfahrungen auszutauschen und
Unterstützung zu gewährleisten. Im Zentrum des Ganzen steht das Kind mit sei-
nen individuellen Fertigkeiten. Seine Bedürfnisse und Fähigkeiten sollten Aus-
gangspunkt für pädagogisches Handeln sein (vgl. Bergs-Winkels 2007, S.102-
111). Ein ganz wesentliches Ziel der Weiterbildung ist es, besondere Begabun-
gen nicht als Problem, sondern als Chance zu sehen und den Kindern zu helfen,
diese zu nutzen.

Seit 2003 wurden in Münster mehrere Kurse realisiert, je einer in Düssel-
dorf, in Kooperation mit dem CCB, in Kempen am Niederrhein, finanziert durch
die Stadt, in Osnabrück in Kooperation mit der Bürgerstiftung und einer in
Wien, in Kooperation mit der Erzdiözese. In Düsseldorf und Münster startet
2008 je ein neuer Kurs. Die Teilnehmerinnenzahl liegt zwischen 16 und 20.

Die Kurse, konzipiert als universitäre Weiterbildung, haben zum einen den
Anspruch, die Teilnehmerinnen im Bereich individuelle Förderung von Kindern
mit besonderen Begabungen fortzubilden, aber auch insgesamt zu einer Höher-
qualifizierung und Professionalisierung der ErzieherInnen beizutragen. Deutsch-
land und Österreich sind die einzigen Länder in Europa, die die ErzieherInnen
überwiegend auf Fachschulniveau ausbilden und nicht in der Hochschule. Seit
2004 gibt es in Deutschland nunmehr eine deutlich anwachsende Zahl an BA Stu-
diengängen, augenblicklich 35, die gestartet sind. In Österreich hat man mit Been-
digung der ErzieherInnenausbildung auch das Abitur erreicht. Dennoch sind die in
der Praxis tätigen ErzieherInnen in der Regel keine AkademikerInnen.

Für die Beurteilung der Kurse stellen sich also zwei wesentliche Fragen.
Sind die TeilnehmerInnen mit den Kursen zufrieden und können sie Gelerntes
in die tägliche Praxis umsetzen und trägt die Weiterbildung tatsächlich zur be-
ruflichen Professionalisierung bei. Regelmäßige Evaluationen werden zur Klä-
rung dieser Fragen durchgeführt. Die Zufriedenheit der TeilnehmerInnen wird
nach jeder Seminareinheit schriftlich abgefragt, die Ergebnisse gehen direkt in
die Planung der Kurse ein. Darüber hinaus werden nach Beendigung des Kurses
in einer Längsschnittuntersuchung in Zweijahresabständen schriftliche Befra-
gungen durchgeführt. Die Evaluation wird finanziert durch das ICBF. Über die
Ergebnisse der ersten Erhebungsrunde wird in diesem Aufsatz berichtet.
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Evaluation zwischen wissenschaftlichem Anspruch und
Wirklichkeit

Evaluation scheint der Schlüssel zu neuen Steuerungsmodellen in der pädagogi-
schen Praxis zu sein. Dabei wird Evaluation als eine am Output orientierte
Steuerungsmaßnahme verstanden. Eine solche Steuerung basiert auf messbaren
Bewertungskriterien, die Grundlage für Entscheidungen und Veränderungen
sind. Sie impliziert die Möglichkeit, aus Fehlern zu lernen und über die Analyse
der Fehler und entsprechenden Veränderungen eine Effektivitätssteigerung und
höhere Qualität pädagogischer Projekte, Maßnahmen und Programme zu errei-
chen. In diesem Sinne hat Evaluation jeweils eine wissenschaftliche und eine
pragmatische Perspektive einzunehmen. Campbell (vgl. 1969) betont vor allem
den wissenschaftlichen, methodischen Aspekt von Evaluation, indem er die Ein-
haltung wissenschaftlicher Standards zum obersten Prinzip erhebt. Er plädiert
für eine streng kontrollierte Anwendung sozialwissenschaftlicher, vorwiegend
experimenteller Forschungsparadigmen. Folgt man dagegen der Perspektive
Cronbachs (vgl. 1982), fokussiert Evaluation die „needs“, den Bedarf des jewei-
ligen Projektes, der Auftraggeber und Beteiligten in einem Projekt.

Damit ist Evaluation verortet zwischen zwei unterschiedlichen und häufig
widersprüchlichen Anforderungsprofilen. Die wissenschaftliche Perspektive be-
zieht sich sowohl auf die Standards der Messung als auch darauf, theoretisches
Wissen für die Praxis bereit zu stellen. „Evaluation ist (also) eine anwendungs-
orientierte Forschung, die Erkenntnisse unter Kontrolle durch wissenschaftliche
Methoden hervorbringt und unmittelbar auf Informationsbedürfnisse in der Pra-
xis abstellt“ (Kuper, 2004).

Der Begriff Evaluation

Das Thema Evaluation hat Hochkonjunktur und ist in der Erziehungswissen-
schaft im Augenblick vor allem gekoppelt an Steuerungsfragen bezogen auf das
Bildungswesen, bzw. bezogen auf pädagogische Maßnahmen.

Was aber genau bedeutet Evaluation? Folgt man der Definition der Deut-
schen Gesellschaft für Evaluation, ist professionelle Evaluation die systemati-
sche Untersuchung des Nutzens oder Wertes eines Gegenstandes. Dieser Defi-
nition folgend wird Evaluation verstanden als wissenschaftliche Bewertung,
sprich Wirksamkeitsforschung als Teilbereich der empirischen Forschung. Me-
thodisch sind im Prinzip alle Verfahren der empirischen Forschung möglich,
qualitativ wie quantitativ.

Die Deutsche Gesellschaft für Evaluation hat insgesamt 25 Standards, die
vier grundlegende Eigenschaften beschreiben, festgelegt: Nützlichkeit, Durch-
führbarkeit, Fairness und Genauigkeit. Die Standards sollen die Qualität von
Evaluationen sichern (vgl. DeGEval 2004).
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Standards für Evaluation

Die Nützlichkeitsstandards sollen sicherstellen, dass die Evaluation sich an den
geklärten Evaluationszwecken sowie am Informationsbedarf der vorgesehenen
Nutzer und Nutzerinnen ausrichtet.

Die Durchführbarkeitsstandards sollen garantieren, dass eine Evaluation
realistisch, gut durchdacht, diplomatisch und kostenbewusst geplant und ausge-
führt wird.

Die Fairnessstandards sollen realisieren, dass in einer Evaluation respektvoll
und fair mit den betroffenen Personen und Gruppen umgegangen wird.

Die Genauigkeitsstandards sollen sicherstellen, dass eine Evaluation gültige
Informationen und Ergebnisse zu dem jeweiligen Evaluationsgegenstand und
den Evaluationsfragestellungen hervorbringt und vermittelt (DeGEval 2004).

Der Focus der Evaluation ist dabei auf Zielerreichung, Wirksamkeit und
Nachhaltigkeit von Projekten gerichtet. Dabei werden auch nicht intendierte Ef-
fekte mit in die Analyse einbezogen. Evaluation versteht sich als ein Instrument,
dessen Analysen und Bewertungen für Steuerungsentscheidungen genutzt wer-
den können.

Gegenstandsbereiche von Evaluation

Für die Planung von Evaluationsdesigns ist die genannte Zielsetzung der Eva-
luation entscheidend. Daraus lassen sich Evaluationsfragen entwickeln, die Ros-
si et al. (2004) in fünf übergeordnete Kategorien einteilen: Needs assessment,
assessment of program theory, assessment of program process, impact assess-
ment, efficiency assessment.

Bezogen auf die Zielsetzungen von Evaluation sind die ersten drei Katego-
rien prozessorientiert, die letzten beiden bezogen auf Wirksamkeit und Effizi-
enz. Die Befragung nach jeder Seminareinheit wird der Prozessorientierung von
der Zielsetzung her gerecht. Die Langzeitevaluation, die diesem Artikel zugrun-
de liegt, zielt eher in Richtung Bewertung von Wirkung und Programmeffizienz.

Die Wirksamkeit der Weiterbildung soll langfristig beobachtet werden, um
festzustellen, ob die Weiterbildung effektiv war und sich im Falle der Erziehe-
rinnen in einer Professionalisierung ihrer Berufspraxis spiegelt.

Design der Studie

Die Evaluation der ECHA-Zertifikatskurse in Form einer Langzeituntersuchung
erfolgt mit der Zielsetzung, mittel- und langfristig Aussagen über die Wirksam-
keit der ECHA-Zertifizierung im Hinblick auf die pädagogische Professionali-
tät, insbesondere in Bezug auf Hochbegabtenförderung, machen zu können. Die
TeilnehmerInnen der bisher realisierten sieben ECHA-Kurse werden im Ab-
stand von zwei Jahren mithilfe eines quantitativen Fragebogens nach Abschluss
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der Weiterbildung befragt. Das Design folgt einem Kohorten-Sequenz-Plan,
d.h., alle zwei Jahre werden neue AbsolventInnen in die Stichprobe aufgenom-
men.

Die durchgeführte Evaluation konzentriert sich auf die Ermittlung der Kon-
textdaten der TeilnehmerInnen, ihrer Erwartungen und Ziele, die zur Teilnahme
an der Zertifizierung geführt haben. Weiter soll eine Beurteilung der Weiterbil-
dungsinhalte erfolgen und die Möglichkeiten und Grenzen des Transfers des
Erlernten in die pädagogische Praxis sollen von den AbsolventInnen ebenfalls
begutachtet werden.

Der Fragebogen umfasst die folgenden fünf Themenbereiche:

– Sozialstatistische Daten wie Alter, Familienstruktur und Wohnort;
– Berufsbezogene Daten wie Ausbildung, Berufserfahrung, Beschäftigungs-

verhältnis und Funktion innerhalb der Organisation; Daten zum beruflichen
Umfeld wie Größe der Einrichtung und Träger; Zufriedenheit mit dem
ECHA-Kurs, Übertragbarkeit des Gelernten in die Praxis, Zufriedenheit mit
der beruflichen Tätigkeit, vor und nach der Weiterbildung; Veränderungen
der persönlichen beruflichen Position nach der Ausbildung.

Die Untersuchung basiert auf einer Erhebung mit insgesamt 34 Teilnehmerin-
nen. Dem Kohorten-Sequenz-Plan entsprechend sind bisher die Daten von drei
abgeschlossenen ECHA-Kursen (49 Teilnehmerinnen) in die Evaluation einge-
gangen.

Die dargestellten Ergebnisse sollen einen ersten Einblick in die Untersu-
chung geben. Die Altersverteilung liegt zwischen 23 und 53 Jahren, das Durch-
schnittsalter der Frauen beträgt zum Zeitpunkt der Erhebung ca. 41 Jahre.

Deskriptive Ergebnisse

Mit 85% verfügt die Mehrzahl der Absolventinnen des ECHA-Kurses über eine
Ausbildung zur Erzieherin, 12% sind Sozialpädagoginnen. Lediglich drei Pro-
zent geben an, eine andere Ausbildung zu haben.

Mehr als ein Drittel der Teilnehmerinnen hat einen Realschulabschluss. In
Bezug auf eine mögliche Implementierung eines Studiengangs für Erzieherin-
nen und Erzieher an deutschen Fachhochschulen zeigt sich, dass 36% der Frau-
en das Fachabitur oder allgemeine Abitur haben. 21% der Teilnehmerinnen ha-
ben bereits ein Studium an einer Hoch- bzw. Fachhochschule abgeschlossen.

Über 70% der Frauen sind länger als zehn Jahre in ihrem Beruf tätig. Mehr
als 60% haben eine leitende Funktion in ihrer Einrichtung inne.

Die Absolventinnen haben auf einer sechsstufigen Skala mit den Endpunk-
ten „sehr zufrieden“ und „gar nicht zufrieden“ angegeben, wie zufrieden sie mit
dem Zertifizierungskurs insgesamt sind.

Es zeigt sich überwiegend eine gute (56%) bis sehr gute (29%) Zufrieden-
heit mit der Maßnahme aus Sicht der Teilnehmerinnen. In Bezug auf die beruf-
liche Zufriedenheit konnte ein Anstieg nach der Weiterbildung gemessen wer-
den, wie der folgenden Graphik zu entnehmen ist.
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Abbildung 1:

Die ECHA-Fortbildung verfolgt das Ziel, Erzieherinnen und Erziehern theoreti-
sche und vornehmlich praxisrelevante Aspekte der Thematik Hochbegabung zu
vermitteln. Der Transfer des Erlernten in die Praxis des Elementarbereichs ist
daher von großer Bedeutung für den Erfolg der Maßnahme. Die Antwort, in-
wieweit das Erlernte in die Praxis integriert werden kann, spiegeln die Fragen in
Bezug auf eine mögliche Veränderung in beruflicher Hinsicht durch die ECHA-
Weiterbildung und einer möglichen Wirkung des Kurses auf die berufliche Tä-
tigkeit wieder.

Der Frage, ob die Teilnehmerinnen eine Wirkung des Kurses in Bezug auf
ihre berufliche Tätigkeit feststellen konnten, stimmten 91% mit „ja“ zu. Von
diesen Teilnehmerinnen wurde die Wirkung, wie der folgenden Abbildung zu
entnehmen ist, beschrieben.
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feststellen.



Universitäre Weiterbildung für Begabungsförderung im Elementarbereich    105

Abbildung 2:

Die Frage, ob sich durch die ECHA-Weiterbildung in beruflicher Hinsicht etwas
verändert hat, bejahten 56% der Absolventinnen. Die Veränderungen beziehen
sich auf ein modifiziertes Tätigkeitsbild nach der Zertifizierung. Besonders auf-
fallend zeigt sich der Zuwachs an beratender Tätigkeit im Bereich der Hochbe-
gabung. Offenbar wird die pädagogische Professionalisierung wahrgenommen
und angefragt.

Abbildung 3
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Abschließend wurde der Frage nachgegangen, ob und in welcher Form die Teil-
nehmerinnen insgesamt einen Nutzen der Weiterbildung in beruflicher und per-
sönlicher Hinsicht sehen. Alle Teilnehmerinnen stimmten der Frage mit „ja“ zu.
Einen besonderen Zuwachs haben neue Arbeitsfelder im Bereich von Berater-
und Referententätigkeit erfahren.

Abbildung 4

Fazit und Ausblick

Insgesamt bescheinigen die ersten Ergebnisse der Evaluation der ECHA-
Zertifikatskurse für Erzieherinnen und Erzieher der Maßnahme einen guten bis
sehr guten Erfolg. Die Absolventinnen zeigten sich überwiegend zufrieden bis
sehr zufrieden mit der Weiterbildung. Es konnte eine höhere berufliche Zufrie-
denheit der Teilnehmerinnen nach Abschluss des Kurses festgestellt werden.

Die Weiterbildung hat den Erzieherinnen daneben neue und qualifiziertere
Tätigkeitsfelder eröffnet. Referenten- und Beratungstätigkeit gehören im Beruf-
salltag nicht zu den klassischen Aufgabenbereichen von ErzieherInnen. Die Zu-
nahme dieser Tätigkeiten zeigt die Professionalisierung im Rahmen der berufli-
chen Laufbahn.

Vor dem Hintergrund der Tatsache, dass zum jetzigen Zeitpunkt lediglich
die Angaben von 34 Teilnehmerinnen in die Analysen einbezogen werden
konnten, handelt es sich hierbei primär um das Aufzeigen einer ersten Tendenz
bezüglich des Erfolges der Maßnahme.

Wie stabil die beschriebenen Effekte sind, wird sich im Laufe der Längs-
schnittstudie zeigen.

Weiterbildung hat
neue und

qualifiziertere
Tätigkeitsfelder

eröffnet.
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Die weitere Begleitung und Analyse der im Rahmen der Evaluation gewon-
nenen Daten soll die Frage der Relevanz des Themas in den Blick nehmen.
Wird die Weiterbildung in Form und Umsetzung von den Teilnehmerinnen als
wirkungsvoll erachtet und äußern sich diese zufrieden mit der ECHA-Zertifi-
zierung? Diesen und anderen Fragen soll und muss im Sinne der Standards für
Evaluation in einem größeren Rahmen weiter nachgegangen werden. Die Inter-
essen der TeilnehmerInnen stehen dabei im Vordergrund. Der Focus der durch-
geführten Evaluation ist auf die Zielerreichung, Wirksamkeit und Nachhaltig-
keit der Weiterbildung gerichtet. Aufgrund dessen ist eine Fortführung der Un-
tersuchung, in der z.B. Fragen der Stabilität neuer beruflicher Perspektiven
nachgegangen wird, angestrebt und unbedingt erforderlich.
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Ulrike Koch: Lernen und Hochbegabung in der Grundschule
– Eine Längsschnittstudie zur Lernzeitnutzung hochbegabter
und nicht hochbegabter Grundschüler

Vanessa Sieler

Theoretische Einführung

In der Einführung zur grundlegenden Theorie der vorliegenden Studie widmet
sich die Autorin im ersten Kapitel verschiedenen Modellen schulischen Lernens.
Während die Modelle von Carroll und Helmke eine Erklärung für den Lei-
stungserfolg in Abhängigkeit des Nutzungsgrades gemeinsam haben, lassen sich
in der ersten Theorie keine interaktiven Beziehungen zwischen Lehrperson und
Lernendem erkennen.

Im Modell der „erwartungswidrigen Schulleistung“ greift die Autorin einen
Erklärungsansatz für ein Phänomen auf, bei dem es zu einer Diskrepanz zwi-
schen Leistungspotenzial und tatsächlicher Leistung kommt. Insbesondere bei
der praktischen Arbeit mit Hochbegabten wird immer wieder einmal von Pro-
blemen dieser Art berichtet. Die Autorin zeigt anschaulich Vor- und Nachteile
der verschiedenen Modelle auf und erläutert praktische und methodische
Schwierigkeiten.

Im Folgenden geht die Autorin auf den aktuellen Forschungsstand zum
Thema Lernzeitnutzung ein, der zumeist durch querschnittlich angelegte Frage-
stellungen geprägt ist. Hervorgehoben wird die Scholastik-Studie, bei der unter
anderem Zusammenhänge zwischen der Lernzeitnutzung und der Intelligenz,
der Leistung, der Klassenzugehörigkeit sowie der Stabilität erfasst wurden.

In einem einführenden Abschnitt über Definitionen und Modelle der Hoch-
begabung konzentriert sich die Autorin auf die Problematik der Diagnostik
hochleistender Kinder und Jugendlicher. Es wird erläutert, warum zugrunde
gelegte Kriterien und angewandte Methoden unter Umständen zu unterschiedli-
chen Ergebnissen kommen und welchen Einfluss Alter und Geschlecht auf die
Identifizierung Hochbegabter haben können. Es wird aufgezeigt, dass zwei
grundlegende Arten der Identifikation von Hochbegabten existieren. Das zuge-
hörige Praxisvorgehen kann vor allem im Kindergarten- und Schulkontext vor-
gefunden werden und beruht oftmals auf unklaren Kriterien, während das For-
schungsvorgehen wissenschaftlich klar definierte Kriterien zugrunde legt.
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Daran anschließend werden überblicksartig die schulischen Fördermöglich-
keiten für besonders begabte Kinder und Jugendliche aufgeführt und auf die
spezielle Situation in Grundschulen eingegangen.

Fragestellungen und Methode

Die vorliegende Studie wurde im Rahmen einer Begleituntersuchung zum
Schulversuch „Integrative Förderung von Schülerinnen und Schülern mit be-
sonderen Begabungen“ durchgeführt. Der Zeitrahmen des Schulversuchs belief
sich auf insgesamt sieben Jahre, wobei zur längsschnittlichen Betrachtung der
Daten lediglich vier aufeinander folgende Einschulungsjahrgänge betrachtet
werden konnten.

Im Zusammenhang mit der grundlegenden Fragestellung, ob die Lernzeit-
nutzung als Indikator für Lernverhalten dienen kann, formuliert die Autorin
diesbezüglich folgende Leitfragen:

– Wie hoch ist die Lernzeitnutzung?
– Existieren Gruppenunterschiede?
– Wie stabil erweist sich die Lernzeitnutzung über ein und mehrere Schuljahre

hinweg?
– Wie hoch ist der Erklärungsbeitrag der Lernzeitnutzung an der tatsächlichen

Schulleistung?

Die Besonderheit dieser Studie liegt in der doppelten Herangehensweise::Ziel
der Studie ist es, sowohl einen forschungs- als auch einen praxisorientierten Zu-
gang zu den Daten zu finden. Zu diesem Zweck werden jeweils zwei Gruppen
gebildet, von denen jede zwei Ausprägungen aufweist („hochintelligent“ vs.
„nicht hochintelligent“/„klassifiziert“ vs. „nicht klassifiziert“).

Zur Erfassung der Intelligenz im Sinne des Cattell’schen g-Faktors sowie
differenzierter Teilbereiche der Intelligenz werden standardisierte Instrumente
wie der CPM, CFT-1, CFT-20, K-ABC sowie KFT-K verwendet. Des Weiteren
werden Schulleistungstests im Bereich von Rechtschreibung, Lesen und Rech-
nen für die entsprechende Klassenstufe eingesetzt (WRT, WLLP, AST).

Das wahrgenommene Arbeitsverhalten aus Sicht des Schülers und der Lehrkraft
wird jeweils über eigens konstruierte Fragebögen ermittelt, die beide zufrieden-
stellende interne Konsistenzen aufweisen konnten.

Die Beurteilung der Lernzeitnutzung wird mittels eines Beobachtungsver-
fahrens operationalisiert, bei dem das Verhalten der Schüler von einem externen
Beobachter in ein Kriterienschema eingeordnet wird. Die zuvor festgelegten
Kriterien liefern Aussagen darüber, welcher Art die Aufgabe ist, ob die Aufgabe
frei wählbar ist, welche Sozialform des Unterrichts gegeben ist sowie Aussagen
über das Verhalten des Schülers in Bezug auf die Dimensionen „Aufgabenbe-
zug“, „kein Aufgabenbezug“ und „unklarer Bezug“. Pro Klasse werden nicht
alle zur Verfügung stehenden Schüler ausgewählt, sondern man konzentriert
sich auf zehn bis vierzehn Schüler. Durchschnittlich wird jeder Schüler einmal
im Monat einer Beobachtung unterzogen. Aus Gründen der Aussagekraft gingen
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nur all jene Fälle in die Auswertung ein, die mindestens 30 Beobachtungen
aufwiesen (durchschnittlich 153-217 Beobachtungen).

Ergebnisse

Die Daten der vorliegenden Untersuchung wurden mit Hilfe von Varianzanaly-
sen sowie Korrelations- und Regressionsberechnungen ausgewertet.

Es zeigt sich bei allen Schülern, unabhängig der Klassenstufe, eine durch-
schnittliche Lernzeitnutzung von etwa 71-75 %. Die mittlere Schwankungs-
breite der Lernzeitnutzung beträgt 15-16% und deutet darauf hin, dass es Schü-
ler mit sehr niedriger und Schüler mit sehr hoher Lernzeitnutzung gibt.

Durchgängig in allen Klassenstufen nutzen Hochintelligente mehr Lernzeit
als nicht hochintelligente Schüler, wohingegen zwischen klassifizierten und
nicht klassifizierten Schülern diesbezüglich keine Unterschiede festgestellt wer-
den können.

Die Schwankungen der Lernzeitnutzung über längere Zeit hinweg sind nicht
bedeutsam, obgleich diesbezüglich eine Zunahme an konstantem Verhalten zu
erkennen ist.

Die Varianzaufklärung der Lernzeitnutzung an der tatsächlichen Leistung
ist eher gering, statistisch jedoch signifikant, weshalb die Autorin die praktische
Bedeutsamkeit betont. Sie argumentiert, dass gerade die Lernzeitnutzung, im
Gegensatz zum Vorwissen, das einen vergleichsweise größeren Beitrag erklären
kann, einem stärkeren Einfluss externer und interner Faktoren unterliegt und
somit auch in weit stärkerem Maße als veränderbar zu betrachten sei.

Diskussion

Eine der größten Schwierigkeiten der Untersuchung von Koch liegt, wie die
Autorin selbst mehrfach thematisiert, in der Selektivität der Stichprobe. Nicht
alle in Frage kommenden Schüler können in die Beobachtungen miteinbezogen
werden.

Zudem scheint die Operationalisierung der Gruppe, die gemäß dem Praxis-
vorgehen gebildet wird, als problematisch. Der Untergruppe der „nicht klassifi-
zierten“ werden auch Schüler zugeordnet, die zuvor nicht in die Tagesstätte gin-
gen und von denen somit keine Zuteilungen nach diesem Schema vorliegen. Auf-
grund der eingeschränkten Stichprobengröße ist es allerdings nicht möglich, eine
weitere Unterteilung in „nicht überprüfte Schüler“ vorzunehmen, wie die Autorin
erläutert. Hier stellt sich die Frage, ob es dem eigentlichen Fokus der Fragestel-
lung geschadet hätte, sich gänzlich dem forschungsorientierten Ansatz zu widmen.

Die ursprünglich längsschnittlich angelegte Studie verliert zusätzlich an Po-
tenzial, indem lediglich zwei Kohorten in die Analysen einbezogen werden konn-
ten, was durch praktische Gegebenheiten im schulischen Kontext begründet ist.

Die Tatsache, dass die vorliegende Studie ähnlich wie ihre Vorgänger ein
nicht standardisiertes und neu konzipiertes Messinstrument einsetzt, erschwert
insbesondere die Vergleichbarkeit, ungeachtet ihrer Konstruktionsqualität.
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Abschließend betrachtet handelt es sich bei der Untersuchung von Koch um ei-
nen eventuell im Detail noch verbesserungswürdigen, von seiner Fragestellung
her aber um einen wichtigen Beitrag in einem noch zu wenig beleuchteten Ge-
biet, das für die Diskussion um die Förderung Hochbegabter praktische Hinwei-
se liefert.
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Hartmut Esser, Sprache und Integration. Die sozialen
Bedingungen und Folgen des Spracherwerbs von Migranten

Enikö Varadi

Die Integration von Migranten ist schon seit Jahrzehnten Bestandteil von For-
schung und Politik. Die Aktualität des Themas zeigt sich an den umfangreichen
Debatten um soziale Bedingungen und Integrationspolitik sowohl zwischen
Wissenschaftlern und Politikern, aber auch durch den öffentlichen Diskurs an
sich. Seit dem „PISA-Schock“ ist vor allem die Diskussion um Sprachförderung
von Migranten stark gestiegen.

Esser hat sich in seiner Monographie mit vorliegenden Integrationskonzep-
ten, u.a. von Berry (1990) und empirischen Studien unterschiedlicher Fachbe-
reiche auseinandergesetzt, um so zu neuen soziologischen Erkenntnissen über
Bedingungen und Folgen des Spracherwerbs von Migranten zu gelangen. Dabei
verwendet er jedoch nur sein Begriffsverständnis von Integration und geht eher
oberflächlich auf andere Sichtweisen ein. Bei der „Bestandsaufnahme des Wis-
sensbestandes über die theoretischen Mechanismen und empirischen Zusam-
menhänge zwischen Sprache und der Integration von Migranten“ (Esser 2006,
S. 14) hat er sich vor allem auf noch nicht geklärte oder zumindest nicht überall
bekannte Fragestellungen konzentriert. Ziel ist somit die Sichtung unterschiedli-
cher Forschungsbereiche zu Bedingungen und Folgen des Spracherwerbs, spe-
ziell für die schulischen Leistungen und den Arbeitsmarkterfolg und damit eine
Systematisierung und Bewertung.

Der Aufbau der Monographie folgt klar seinem vorher gesetzten Ziel. Nach
einer Abhandlung von konzeptionellen und theoretischen Grundlagen, speziell
zum Begriff der Integration, geht Esser auf den Zusammenhang zwischen Spra-
che und Integration ein. Den Begriff der Integration und die darin stattfindenden
Subprozesse behandelt er zwar sehr umfangreich, jedoch überwiegend nur aus
Sicht seiner vorherigen Forschungsarbeiten und bezieht sich weniger auf fach-
übergreifende Arbeiten.

In Kapitel 3 setzt er sich zunächst sehr umfangreich und präzise mit theore-
tischen Mechanismen und empirisch feststellbaren Bedingungen des (Zweit-)
Spracherwerbs auseinander. Dabei greift er linguistische, ökonomische und so-
ziologische Ansätze heraus, um daraus Grundkonstrukte zur Erklärung des
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Spracherwerbs zu erschließen. Im Anschluss erarbeitet Esser detailliert und sy-
stematisch soziale Faktoren heraus, die eine Erklärung zum Zusammenhang von
Sprache und Integrationsprozessen bieten. Dabei greift er gezielt statistisch er-
rechnete Werte aus empirischen Studien heraus (u.a. OLS-Koeffizient, R2), die
seine Darstellung belegen können.

In Kapitel 4 führt Esser seine Überlegungen zu theoretischen Mechanismen
und empirisch belegbaren Bedingungen zum Spracherwerb fort, spezifiziert je-
doch den Aspekt der Bilingualität. Dabei entwickelt er ein übersichtliches Mo-
dell sprachlicher Integration. Er unterscheidet bei seinen Überlegungen zur Bi-
lingualität strikt nach individuellen (Geschlecht, Bildung etc.) und kontextuellen
(ethnische Konzentration, Bildung der Eltern etc.) Einflussfaktoren. Dies ist für
die Nachvollziehbarkeit seiner Argumentation von Vorteil.

Die Folgekapitel 5 und 6 beschäftigen sich mit den Auswirkungen des
Spracherwerbs auf schulische Leistungen und den Arbeitsmarkterfolg. Die
schulischen Leistungen und der Bildungserfolg werden durch das Einreisealter,
die Bildung der Eltern, der ethnischen Konzentration und durch den Schulkon-
text stark geprägt. Diese Einflussfaktoren beziehen sich ebenfalls auf den Zweit-
spracherwerb, der unerlässlich ist für die Positionierung auf dem Arbeitsmarkt.
Esser zieht somit Bilanz und zeigt den starken Einfluss der Sprachkompetenz
auf. An sich verweist er auf Aspekte, die bereits in einzelnen Fachbereichen und
vor allem in der Politik erwähnt, jedoch bisher weniger systematisch analysiert
wurden.

Im letzten Kapitel geht er noch einmal vertiefend auf Problemzusammen-
hänge bezüglich des Spracherwerbs und seiner Folgen ein. Unter anderem be-
handelt er fokussiert den Zusammenhang von Spracherwerb und Gruppengröße
und betrachtet umfangreicher den Aspekt, welchen Wert Sprache an sich über-
haupt hat. Dies hat, wie Esser selber äußert, die Funktion inne, Einzelheiten und
Disparitäten nachvollziehbar zu machen, um so dem Vorwurf der unkritischen
Reflexion zu entgehen.

Die Zusammenfassung am Schluss seiner Arbeit zeigt noch einmal syste-
matisch die Hauptergebnisse der Bestandsaufnahme. Der Forschungsstand wur-
de umfangreich dargestellt, ist jedoch geprägt durch eine stark soziologische
Sichtweise. Des Weiteren geht Esser überschauend auf die Problematik ethni-
scher Schichtungen ein und verfolgt den Zusammenhang mit Sprache. Die Bi-
lanz spiegelt grundsätzlich seine Argumentationen wider und gibt erneut Auf-
schluss über Bedingungen und Folgen des Spracherwerbs innerhalb des Inte-
grationsprozesses.

Insgesamt gelingt es dem Autor, trotz sehr starker soziologischer Sichtwei-
se, ein in sich schlüssiges Bild über soziale Faktoren und Folgen von Sprache
im Zusammenhang mit Integration aufzuzeigen, u.a. aufgrund des logischen
Aufbaus. Das Buch eignet sich sehr gut für weitere Forschungsarbeiten im Be-
reich der Migrationsforschung, da es neben empirischen Befunden auch theore-
tische Überlegungen zum Zusammenhang von Sprache und Integration gibt, die
für weitere Überprüfungen herangezogen werden können. Infolgedessen wendet
sich das Werk in erster Linie an Forscher.



Autorinnen und Autoren dieser Ausgabe

Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 1-2008, S. 115-116

Prof. Dr. Dagmar Bergs-Winkels, Hochschule für Angewandte Wissenschaften
Hamburg im Studiengang Bildung und Erziehung in der Kindheit, Fakultät Wirt-
schaft und Soziales. Forschungsschwerpunkte ist die Frühförderung besonders be-
gabter Kinder.
Anschrift: Fakultät Wirtschaft und Soziales, HAW Hamburg, Saarlandstraße 30,
22303  Hamburg
E-mail: dagmar.bergs@sp.haw-hamburg.de

Dr. Susann Burchardt, Deutsches Jugendinstitut, Außenstelle Halle/Saale, Abtei-
lung Jugend- und Jugendhilfe. Forschungsschwerpunkte sind Kooperation von
Schulen und außerschulischen Akteuren, lokale Bildungsstrukturen, Jugendhil-
festrukturen,  neue Formen politischer Steuerungs- und Entscheidungsfindungspro-
zesse auf kommunaler und regionaler Ebene sowie lokale Politikforschung.
Anschrift: Deutsches Jugendinstitut Halle/Saale, Franckesche Stiftungen Haus
12/13, Franckeplatz 1, 06110 Halle/Saale
E-mail: burchardt@dji.de

PD. Dr. Christian Fischer, Dipl. Psych., Universität Münster, Fachbereich Erzie-
hungswissenschaft und Sozialwissenschaften, Institut für Erziehungswissenschaft,
Abt. Schulpädagogik, Schul- und Unterrichtsforschung. Forschungsschwerpunkte
sind Begabungsforschung und Begabtenförderung, Lern- und Leistungsschwierig-
keiten, Individuelle Förderung, Pädagogische Diagnostik, Selbstgesteuertes Lernen,
Lernstrategien, Reformpädagogik.
Anschrift: Internationales Centrum für Begabungsforschung – ICBF, Universitäten
Münster und Nijmegen, Georgskommende 33, D-48143 Münster
E-mail: icbf@uni-muenster.de

Dipl.-Psych. Philipp Martzog, Universität Regensburg, Doktorand am Lehrstuhl für
Schulpädagogik (Schulforschung, Schulentwicklung und Evaluation). Forschungs-
schwerpunkte sind Zusammenhänge zwischen Feinmotorik und Lern- und Leis-
tungsverhalten.
Anschrift: Universität Regensburg, Lehrstuhl Schulpädagogik, Universitätsstr. 31,
93053 Regensburg
E-mail: Philipp.Martzog@paedagogik.uni-regensburg.de

Doren Prinz, Helmut-Schmidt-Universität/Universität der Bundeswehr, Professur
für Quantitative Methoden – Methoden der Empirischen Sozialforschung und Statis-
tik. Forschungsschwerpunkte sind Übergänge von Kindern im deutschen Bildungs-
system und Kompetenzforschung.
Anschrift: Fakultät für Geistes- u. Sozialwissenschaften, Helmut-Schmidt-Uni-
versität, Holstenhofweg 85, 22034 Hamburg
E-mail: prinz@hsu-hh.de

Prof. Dr. Heinz Reinders, Universität Würzburg, Lehrstuhl Empirische Bildungsfor-
schung. Forschungsschwerpunkte sind Bildungs- und Entwicklungsprozesse in
Kindheit und Jugend.
Anschrift: Lehrstuhl Empirische Bildungsforschung, Julius-Maximilians-Universität
Würzburg, Am Hubland, 97074 Würzburg
E-mail: heinz.reinders@uni-wuerzburg.de



116   Autorinnen und Autoren dieser Ausgabe

Dipl.-Psych. Sigrun Schirner, Universität Koblenz-Landau, Institut für Psychologie.
Forschungsschwerpunkte sind verschiedene Aspekte der Unterrichtsqualität im
Deutschunterricht.
Anschrift: Universität Koblenz-Landau, Institut für Psychologie, Universitätsstr. 1,
56070 Koblenz
E-mail: schirner@uni-koblenz.de

Prof. Dr. Wolfgang Schneider, Julius-Maximilians-Universität Würzburg, Institut
für Psychologie. Forschungsschwerpunkte sind Kognitive Entwicklung (insbeson-
dere Intelligenz, Gedächtnis und Metakognition), Hochbegabten- und Expertisefor-
schung, Lese- Rechtschreibforschung.
Anschrift: Universität Würzburg, Lehrstuhl für Psychologie IV, Röntgenring 10,
97070 Würzburg
E-mail: schneider@psychologie.uni-wuerzburg.de

Dipl.-Psych. Vanessa Sieler, Universität Würzburg, Lehrstuhl Empirische Bildungs-
forschung. Forschungsschwerpunkt ist die Entwicklung hochbegabter Kinder.
Anschrift: Lehrstuhl Empirische Bildungsforschung, Julius-Maximilians-Universität
Würzburg, Am Hubland, 97074 Würzburg
E-mail: vanessa.sieler@uni-wuerzburg.de

Prof. Dr. Heidrun Stöger, Universität Regensburg, Lehrstuhl für Schulpädagogik
(Schulforschung, Schulentwicklung und Evaluation). Forschungsschwerpunkte sind
Hochbegabung, Motivation und Lehr-Lernforschung.
Anschrift: Universität Regensburg, Lehrstuhl für Schulpädagogik, Universitätsstr.
31, 93053 Regensburg
E-mail: heidrun.stoeger@paedagogik.uni-regensburg.de

Dr. Eva Stumpf, Universität Würzburg, Institut für Psychologie. Forschungsschwer-
punkte sind Hochbegabung und Schulbegleitstudien.
Anschrift: Julius-Maximilians-Universität Würzburg, Lehrstuhl für Psychologie IV,
Röntgenring 10, 97070 Würzburg
E-mail: eva.stumpf@mail.uni-wuerzburg.de

Enikö Varadi , M.A., Universität Würzburg, Lehrstuhl Empirische Bildungsfor-
schung. Forschungsschwerpunkte sind Jugend, Migration und interethnische
Freundschaftsbeziehungen.
Anschrift: Lehrstuhl Empirische Bildungsforschung, Julius-Maximilians-Universität
Würzburg, Am Hubland¸97074 Würzburg
E-mail: enikoe.varadi@uni-wuerzburg.de

Prof. Dr. Albert Ziegler, Universität Ulm, Institut für Pädagogik, Pädagogische Psy-
chologie. Forschungsschwerpunkte sind Hochbegabung, kognitive Psychologie,
Motivation und Lehr-Lernforschung.
Anschrift: Institut für Pädagogik, Universität Ulm, Albert-Einstein-Allee 47, 89081
Ulm
E-mail: albert.ziegler@uni-ulm.de


