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Einstellungen potenziell Betroffener 
zu Fördermaßnahmen 
für hochbegabte Jugendliche

Segregation oder 
Integration? 

Jörn R. Sparfeldt, Susanne R. Schilling 
und Detlef H. Rost



■ Im Zuge des in den letzten Jahren auch in
Deutschland vermehrten Interesses an »Hoch-

begabung« wird von Ministerien, Elternvereinigungen,
schulpsychologischen Diensten, Lehrern, Hochbega-
bungsforschern etc. auf den Bedarf an Fördermaßnah-
men für besonders begabte Schüler hingewiesen (z.B.
Feger, 1987; Wagner, 1990; Heller & Hany, 1996; Bun-
desministerium für Bildung und Forschung, 1999; Jos-
wig, 2000). 
Ansätze zur Förderung Hochbegabter können mit Rost
(2001) – grob und mit Überschneidungen – eingeteilt
werden in 
(a) schulische Maßnahmen mit einem Schwerpunkt
auf innerer Differenzierung (z.B. den Stoff vertiefende
Aufgaben), 
(b) schulische Maßnahmen mit einem Schwerpunkt
auf äußerer Differenzierung (z.B. Überspringen einer
Schulklasse, Einrichtung von Sonderklassen für beson-
ders Begabte), 
(c) außerschulische Maßnahmen (z.B. Ferien- und
Nachmittagskurse) sowie 
(d) Maßnahmen, die auf eine Verbesserung der Be-
treuung und Beratung abzielen (z.B. Lehrerfortbildung,
begabungsdiagnostische Beratungsstellen). 
Es wird beklagt, die in Deutschland angebotenen För-
dermaßnahmen seien unzureichend, unsystematisch
und nur selten evaluiert (Hany, 2000). Hinzu kommt,
dass sich die wenigen Studien aus dem angloamerika-
nischen Sprachraum nicht auf die Situation in
Deutschland übertragen lassen, sieht man einmal von
ihren methodischen Problemen (vorselegierte Stich-
proben, fehlende oder unscharfe Kriterien für Hochbe-
gabung etc.) ab. Unabhängig von der (empirisch zu be-
antwortenden) Frage nach Vor- und Nachteilen einer
generellen Förderung sowie spezieller Fördermaßnah-
men für Hochbegabte ist als weiteres Kriterium die
Einstellung zu und die Akzeptanz von entsprechenden
Programmen bei den »Abnehmern« zu berücksichti-
gen: Dies beeinflusst die Teilnahmequote. Einschlägige
Studien dazu fehlen im deutschen Sprachraum nahezu
vollständig. Es gibt lediglich zwei ältere demoskopi-
sche Umfragen zu speziellen Klassen/Schulen für
Hochbegabte (Institut für Demoskopie Allensbach,
1982; Rolff, 1988): Die Ergebnisse weisen auf eine ho-
he Meinungspolarisierung hin. 
Befragt man Teilnehmer an freiwilligen (ggf. kostenin-
tensiven) Hochbegabtenprogrammen, bewerten diese
ihre Teilnahme mit höherer Wahrscheinlichkeit im
Rückblick positiv (um 80%; Platzer, 2000; Rücklauf-
quote nur 66%). Generalisierbare Aussagen auf
»Hochbegabte« sind aus derartigen Befragungen nicht
möglich, da bei nahezu allen (freiwilligen) Maßnah-
men von – verfälschenden – (Selbst-)Selektionseffek-
ten auszugehen ist. So werden bei der Auswahl der
Teilnehmer – pädagogisch sinnvoll – neben der kogni-
tiven Leistungsfähigkeit auch nicht leistungsbezogene
Kriterien und die Situation vor Ort berücksichtigt. Im
Jugendalter dürfte die Teilnahme stark von der Moti-
vation des Schülers und weniger von der der Eltern
abhängen. Was die Lehrer angeht, stimmten in einer
Rostocker Studie 90% einer allgemeinen Hochbegab-

tenförderung zu (Rinck, 2000; allerdings nur 50%
Rücklaufquote). 
Eine differenzierte Befragung »betroffener« Eltern und
Lehrer sowie einer entsprechenden Vergleichsgruppe
führte lediglich Rost (1991; 1993c) durch. Den Eltern
und Klassenlehrern von N = 151 nicht vorausgelesenen
(intellektuell) hochbegabten (IQ ≥ 130; Teilnahme:
100%) und einer Vergleichsgruppe von N = 136 durch-
schnittlich begabten (IQ ≈ 100; Teilnahme: 99%)
Grundschulkindern legte er einen »Fragebogen zur Ak-
zeptanz von Fördermaßnahmen für besonders begabte
Kinder« (FAF; Rost & Dörner, 1989) vor. Die Eltern der
hochbegabten Grundschüler hatten anzugeben, inwie-
weit sie 15 potenzielle Fördermaßnahmen für ihr eige-
nes Kind wünschten (spezielle Wünschbarkeit); die
Vergleichsgruppeneltern schätzten die (prinzipielle)
Wünschbarkeit ein. Bei beiden Elterngruppen ist die
Rangfolge der drei Bereiche gleich, »Außerschulische
Anreicherung« (z.B. »Man unterrichtet besonders be-
gabte Kinder alternativ oder zusätzlich zum normalen
Schulbetrieb zeitweise – 2 bis 4 Stunden wöchentlich –
in ‘Spezialklassen’, in denen bestimmte Themen bear-
beitet werden«) rangiert vor »Akzeleration/Innere Dif-
ferenzierung« (z.B. »Man lässt besonders begabten
Kindern mehr Freiheiten, solange sie den Unterrichts-
ablauf nicht stören«) und »Akzeleration/Äußere Diffe-
renzierung« (z.B. »Man lässt besonders begabte Kinder
eine Klasse überspringen«). Die Ansätze der beiden
erstgenannten Bereiche wurden von den Eltern hoch-
begabter Grundschulkinder leicht positiver gesehen als
von Vergleichsgruppeneltern. Akzeleration/Äußere
Differenzierung wird relativ dazu weniger geschätzt.
Lehrer beurteilten alle Maßnahmen im allgemeinen
Fall wünschenswerter als im Falle »ihres« hochbegab-
ten Schülers (nur für »Außerschulische Anreicherung«
statistisch signifikant), wobei die Korrelation der bei-
den Messwertrangreihen bei r = .97 lag. Umstritten
(deutliche Meinungspolarisierung) waren Maßnahmen
der äußeren Differenzierung; innere Differenzierung
und außerschulische Anreicherung wurde von nahezu
allen präferiert (keine Einstellungsunterschiede in Ab-
hängigkeit vom Geschlecht des Kindes). 
Für das Jugendalter ist uns, wie gesagt, keine Untersu-
chung an nicht-vorausgelesenen Stichproben zu Ein-
stellungen der Betroffenen zu Fördermaßnahmen für
Hochbegabte bekannt. Die Eltern der – durch Lehrer-
nomination vorselegierten – Münchner Hochbega-
bungsstudie bekundeten starkes Interesse an zusätzli-
chen Förderangeboten und geringeres Interesse an
segregierenden Maßnahmen (Perleth & Ziegler, 1997). 
Auf diesem Hintergrund berichten wir nachfolgend da-
rüber, wie die Einstellungen von direkt oder indirekt
»Betroffenen« (nämlich hochbegabten Jugendlichen,
ihren Eltern und Lehrkräften) zu diversen speziellen
Hochbegabungs-Förderansätzen ausfallen. Weiterhin
gehen wir der Vermutung nach, dass segregierende
Fördermaßnahmen für musisch, sportlich oder künst-
lerisch Begabte positiver als für intellektuell Hochbe-
gabte bewertet werden. Zusätzlich wird überprüft, ob
sich die Einstellungsrangreihen für Jugendliche von de-
nen für Grundschüler unterscheiden.
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METHODE
Stichprobe
Die Daten stammen aus dem »Marburger Hochbegab-
tenprojekt« (Rost, 1993a; 2000a). Aus einer unausgele-
senen Stichprobe von über 7.000 Schülern der 3. Jahr-
gangsstufe aus neun »alten« Bundesländern wurde eine
Zielgruppe (intellektuell) »Hochbegabter« ausgewählt
(Kriterium: IQ ≥ 130; N = 151, mittlerer IQ = 135). Zu-
gleich wurde eine Vergleichsgruppe (intellektuell)
»durchschnittlich Begabter« (N = 136, mittlerer IQ =
102; genauer siehe Rost, 1993b) gebildet, die hinsicht-
lich des Geschlechts, der sozialen Herkunft und der
Schulumwelt (gleiche Schulklasse) der Zielgruppe glei-
chen sollte. In Bezug auf den sozioökonomischen Sta-
tus konnte dies nicht vollständig realisiert werden –
Hochbegabung ist bekanntlich häufiger in den oberen
sozialen Schichten vertreten (Rost, 1993b, S. 15). Sechs
Jahre später wurde in beiden Stichproben (Durch-
schnittsalter: 15.3 Jahre, 9. Klassenstufe) erneut die all-
gemeine Intelligenz mit strukturell vergleichbaren
Tests erfasst (Teilnahmequote Zielgruppe: 100%, Ver-
gleichsgruppe 97%). Alle nachfolgenden Auswertun-
gen – auch für den Vergleich Jugendalter/Grundschul-
alter – beziehen sich auf diejenigen Personen der ur-
sprünglichen Zielgruppe, die bei der Retestung min-
destens einen IQ = 125 aufwiesen (N = 107, stabil Hoch-
begabte, entspricht 71,2%; 62 männlich, 45 weiblich;
mittlerer IQ = 136; vgl. genauer Rost, 2000b). Die Da-
ten sind vor Ort – d.h. jeweils in den Familien bzw. in

der Schule oder bei den Lehrern zu Hause – von eigens
dafür geschulten Projektmitarbeitern erhoben worden. 
Alle 107 hochbegabten Jugendlichen und ihre Eltern
beantworteten den Fragebogen. Zusätzlich liegen von
94 Deutschlehrern bzw. 91 Mathematiklehrern der
hochbegabten Jugendlichen entsprechende Beurteilun-
gen vor. (Wegen fehlender Angaben kann sich das N
pro Beurteilergruppe und Item unwesentlich reduzie-
ren, pro Item liegen aber mindestens N = 91 Antworten
vor; Item 21 und 22 wurden postalisch erhoben. Die Ba-
sis für die Auswertungen dieser beiden Items in den
Lehrergruppen beträgt N = 88 Deutschlehrer und N =
76 Mathematiklehrer.) Unterrichtete ein Lehrer mehre-
re Schüler der Stichprobe, wurde die prinzipielle
Wünschbarkeit selbstverständlich nur einmal erhoben.

Variablen
Vorgegeben wurde der im Marburger Projekt in Anleh-
nung an die Grundschulerhebung entwickelte »Fragebo-
gen zur Akzeptanz von Fördermaßnahmen für besonders
begabte Jugendliche« (FAF-J; Rost & Hanses, 1995), der
einen breiten Bereich von Fördermaßnahmen abdeckt
(innere und äußere Differenzierung; außerschulische För-
derung). Er wurde den Jugendlichen, den Eltern und den
Lehrern in verschiedenen Versionen vorgegeben.
Version für hochbegabte Jugendliche: Zu jedem der 22
Items wurde die prinzipielle Zustimmung bzw. Ableh-
nung auf einer fünfstufigen bipolaren Ratingskala
abgefragt (z.B. »Besonders begabte Jugendliche sollten

eine Klasse überspringen«; Antwort-
format: »–2 = Das lehne ich völlig ab«
... bis ... »+2 = Das finde ich sehr
gut«). 
Version für die Eltern der Hochbegab-
ten: Den Eltern wurden dieselben
Items, sprachlich marginal adaptiert
(z.B. »wir als Eltern« statt »die
Eltern«) vorgelegt. Zum einen wurde
die »prinzipielle Wünschbarkeit«
(ebenfalls fünfstufig: »–2 = Das ist
prinzipiell überhaupt nicht wün-
schenswert« ... bis ... »+2 = Das ist
prinzipiell sehr wünschenswert«) und
zum anderen die »spezielle Wünsch-
barkeit« (d.h. für ihr eigenes Kind)
erfragt (z.B. »Besonders begabte
Jugendliche sollten ermutigt werden,
unter entsprechender Anleitung an
anspruchsvollen Wettbewerben und
Olympiaden – z.B. »Jugend forscht«
oder »Jugend musiziert« – teilzuneh-
men«; fünfstufiges Antwortformat: »–
2 = Das ist für mein Kind überhaupt
nicht wünschenswert« ... bis ... »+2 =
Das ist für mein Kind sehr wün-
schenswert«).
Version für die Lehrer der Hochbegab-
ten: Die Lehrer bewerteten ebenfalls
die »prinzipielle Wünschbarkeit« und
die »Wünschbarkeit im speziellen
Fall« (individuelle Schülernamens-
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Abb. 1

Abbildung 1:
Mittelwerte der 
prinzipiellen 
Wünschbarkeit (pW)
von Fördermaßnahmen
für Hochbegabte für
die Beurteilergruppen
hochbegabte 
Jugendliche (Ju), deren
Eltern (E) und Lehrer
(L) sowie Mittelwerte
der speziellen 
Wünschbarkeit 
(sW, d.h. auf ihr
Kind/ihren Schüler 
bezogen)
für Eltern (E) und
Deutschlehrer (L). 
Die Einschätzung 
erfolgte zwischen 
den Polen –2 
(»überhaupt nicht
wünschenswert« 
bzw. »Das lehne 
ich völlig ab«) 
und +2 (»sehr 
wünschenswert« 
bzw. 
»Das finde ich 
sehr gut«)



nennung). Die Items wurden auch hier sprachlich
leicht angepasst (z.B. »ich als Lehrer« statt »die Leh-
rer«).
Alle drei Beurteilergruppen hatten bei fünf segregieren-
den Fördermaßnahmen zusätzlich zur (bereits erwähn-
ten) prinzipiellen Wünschbarkeit für »intellektuell Be-
gabte« außerdem die für »sportlich/musisch/künstlerisch
Begabte« einzuschätzen.

AUSWERTUNG
Im Folgenden geben wir die mittleren Einstellungs-
werte, separat für die drei Beurteilergruppen (hochbe-
gabte Jugendliche/Eltern/Lehrer) sowie – bei Eltern
und Lehrern – getrennt für »prinzipielle« und »speziel-
le« Wünschbarkeit, an. Die Übereinstimmungen zwi-
schen den Rangreihen der Itemmittelwerte für die Be-
urteilergruppen quantifizieren wir mittels Korrelati-
onskoeffizienten, Mittelwertsunterschiede veran-
schaulichen wir durch das Effektstärkemaß d (Cohen,
1977). Innerhalb der zwei Beurteilergruppen »Eltern«
und »Lehrer« erfolgt dieser Vergleich zwischen »prinzi-
pieller« und »spezieller Wünschbarkeit«. Zwischen den
drei Datenquellen  nehmen wir einen Vergleich der
»prinzipiellen Wünschbarkeit« vor, ebenfalls auf Item-
mittelwerten basierend. 

ERGEBNISSE
Zunächst betrachten wir die Fördermaßnahmen für in-
tellektuell Hochbegabte. Der Vergleich mit denen für
»sportlich/musisch/künstlerisch« Begabte folgt im An-
schluss.
Datenquelle »Jugendliche« 
Die Einschätzungen der Jugendlichen finden sich in
Abbildung 1. Besonders erwünscht (M > 1.0) sind ledig-
lich Wettbewerbe, vertiefende Aufgaben im Unterricht
und Arbeitsgemeinschaften/Projekte in der Freizeit
(Items 7, 10, 22). Auf Ablehnung (M < 0) stoßen dieje-
nigen Vorschläge, die auf eine Separierung in der
Schule (Unterricht in einigen oder allen Fächern in hö-
heren Klassen) sowie in Spezialschulen (Items 3, 4, 5,
17) oder auf eine zeitlich begrenzte Freistellung vom
Unterricht (Item 19) abzielen. Wie Abbildung 1 ver-
deutlicht, sind also innere Differenzierung und anrei-
chernder Unterricht – ohne eine Trennung von den
Mitschülern – sowie sämtliche Ansätze, die auf eine
Förderung in der Freizeit abzielen, bei hochbegabten
Jugendlichen beliebter als segregierende Maßnahmen. 
Datenquelle »Eltern« 
Die Einstellung zur »prinzipiellen Wünschbarkeit« se-
parierender Förderansätze ist eher negativ; wün-
schenswerter erscheinen Maßnahmen der inneren Dif-
ferenzierung sowie solche, die eine Anreicherung der
Freizeit thematisieren. 
Eltern hochbegabter Jugendlicher bewerten alle
Maßnahmen im »prinzipiellen Fall« mindestens ge-
nauso, zumeist sogar positiver als wenn sich diese auf
ihr Kind beziehen («spezieller Fall«, vgl. Abb. 1 und
Tab. 1). Besondere Diskrepanzen finden sich beim
Überspringen (d = .91). Die Einstellungsrangfolgen –
»prinzipiell« und »speziell« – sind allerdings sehr ähn-
lich (r = .93).

Datenquelle »Lehrer« 
Wir beschränken uns hier (und nachfolgend) auf die
Deutschlehrer: Die Einstellungen von Deutsch- und
Mathematiklehrern unterscheiden sich praktisch nicht
(prinzipielle Wünschbarkeit: r = .94; spezielle Wünsch-
barkeit: r = .93). 
Auch von den Lehrern werden segregierende Maßnah-
men (relativ) abgelehnt (z.B. spezielle Leistungsklas-
sen, Spezialklassen und Spezialschulen; vgl. Abb. 1).
Positiv sind ihre Einstellungen zu innerer Differenzie-
rung sowie zu Förderangeboten am Nachmittag. 
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Tabelle 1: Standardisierte Mittelwertsdifferenzen (d) der Einschätzung der
»speziellen« (sW) und »prinzipiellen Wünschbarkeit« (pW) der Fördermaßnah-
men für Hochbegabte durch deren Eltern (E) und deren Deutschlehrer (L) sowie
der »prinzipiellen Wünschbarkeit« durch hochbegabte Jugendliche (Ju), deren El-
tern und Deutschlehrer

p W - s W p W

I T E M E L J u - E J u - L E - L

1 Eigene Interessen 0.03 0.37 -0.19 -0.33 -0.14

2 Tutor 0.22 0.63 -0.51 -0.72 -0.21

3 Höhere Klassen 0.32 0.33 -0.43 -0.13 0.29

4 Leistungsklassen 0.13 0.11 -0.32 0.03 0.34

5 Überspringen 0.91 1.25 -0.43 -0.73 -0.32

6 Sonderfächer 0.28 0.33 -0.36 0.12 0.46

7 Freizeit–AGs 0.40 0.36 -0.01 -0.14 -0.12

8 Ressourcenräume 0.25 0.30 -0.09 -0.28 -0.19

9 Freizeitseminar 0.27 0.24 -0.02 -0.04 -0.02

10 Wettbewerbe 0.62 0.89 -0.19 -0.42 -0.29

11 Selbststudium 0.37 0.40 0.13 -0.05 -0.17

12 Beratungsstellen 0.49 0.59 -0.25 -0.63 -0.35

13 Lehrer Rat an Eltern 0.43 0.50 -0.46 -0.59 -0.13

14 Elterliche Unterstützung 0.14 0.37 -0.28 -0.63 -0.34

15 Experten 0.30 0.40 -0.14 -0.16 -0.03

16 Spezialklassen für int. 0.07 0.09 0.42 0.83 0.35

16 Spezialklassen für smk. 0.32 0.45 0.14

17 Spezialschulen für int. 0.24 0.14 0.28 0.52 0.22

17 Spezialschulen für smk. 0.32 0.33 0.02

18 Finanz. Förderung int. 0.39 0.50 -0.28 -0.15 0.11

18 Finanz. Förderung smk. -0.12 -0.14 -0.03

19 Freistellungen für int. 0.18 0.11 0.03 0.44 0.43

19 Freistellungen für smk. 0.16 0.46 0.32

20 Ferienlager für int. 0.09 0.21 -0.08 0.04 0.10

20 Ferienlager für smk. 0.20 0.19 0.00

21 besondere Aufgaben 0.12 0.42 -0.33 -0.22 0.11

22 Vertiefung 0.16 0.70 -0.29 -0.33 -0.05

Anmerkungen
int.: intellektuell Begabte; smk.: sportlich/musisch/künstlerisch Begabte.
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Wie bei den Eltern korrelieren die Einstellungsrangrei-
hen »speziell«/«prinzipiell« hoch (r = .94): Alle Maß-
nahmen werden »prinzipiell« eher befürwortet als
wenn diese den eigenen Schüler betreffen («speziell«).
Die Bewertung des Überspringens fällt auch hier dis-
krepant aus (d = 1.25, großer Effekt; zu weiteren Effekt-
stärken vgl. Tabelle 1).

Vergleich der Beurteilergruppen 
(prinzipielle Wünschbarkeit) 
Die Rangreihenübereinstimmungen zwischen Eltern
und Lehrern, Jugendlichen und Eltern bzw. Jugendli-
chen und Lehrern sind beträchtlich (r = .96, r = .87
bzw. r = .83; vgl. Tab. 1 für die Effektstärken). Hinge-
wiesen sei auf die gleichförmig positivere Einstellung
(geringe Differenzen) zu Maßnahmen, die eine Anrei-
cherung in der Freizeit (Item 7, 8, 9, 11, 20) bzw. finan-
zielle Unterstützung (Item 18) thematisieren. 
Beim Vergleich der Einschätzungen der Jugendlichen
mit denen ihrer Eltern zeigt sich keine positivere Be-
wertung der Jugendlichen – mit Ausnahme von Spezi-
alschulen und -klassen (Items 16, 17; d > .25, kleiner Ef-
fekt). Die Eltern bekunden lediglich bei wenigen Items
eine deutlichere Akzeptanz (Items 2, 3, 5, 13, 16 intel-
lektuell Begabte; d > .40, vgl. Tabelle 1).
Die Jugendlichen bewerten einige separierende För-
derangebote für intellektuell Begabte positiver (z.B.
Item 16, 17, 19) und einige Maßnahmen der inneren
Differenzierung negativer (z.B. Item 2, 5, 12-14; mindes-
tens mittlerer Effekt) als ihre Lehrer. 

Einschätzungen der Eltern und der Lehrer differieren
kaum (maximal kleine Effekte). 

Fördermaßnahmen für intellektuell vs. 
sportlich/musisch/künstlerisch Begabte
Die Abbildung 2 zeigt, dass alle fünf Fördermaßnahmen
von allen drei Beurteilergruppen für sportlich, musisch
oder künstlerisch Begabte als wünschenswerter als für
intellektuell Begabte beurteilt werden. Kleine bis mitt-
lere Effekte ergeben sich bei Item 16 (Spezialklassen)
und 17 (Spezialschulen) sowie 20 (Ferienlager). Die Fra-
gen nach der finanziellen Unterstützung (Zustimmung)
oder nach zeitweiser Unterrichtsbefreiung (Ableh-
nung), werden für intellektuell Begabte auf der einen
Seite und sportlich, musisch, künstlerisch Begabte auf
der anderen Seite vergleichbar beantwortet. 

Fördermaßnahmen für Grundschulkinder vs.
Fördermaßnahmen für Jugendliche 
Die Wünschbarkeitsrangfolgen bei Grundschülern und
Jugendlichen sind für die Datenquellen »Eltern« und
»Lehrer« bemerkenswert stabil. Die Korrelationen der
in der Formulierung identischen oder weitgehend
identischen 12 Items (Item 1, 2, 3, 5, 8, 13, 14, 16, 17, 20,
21, 22) liegen – je nach Beurteilergruppe und Beurtei-
lungsaspekt (Eltern hochbegabter Kinder schätzen die
»spezielle« Wünschbarkeit ein, die Klassenlehrer der
Grundschüler zusätzlich die »prinzipielle«) – mindes-
tens bei r = .72. Berücksichtigt man nur die sieben (fast
vollständig) wortgleichen Aussagen, ergibt sich r > .93.
Allerdings zeigen sich teilweise Mittelwertsverschie-
bungen. Bei beiden Beurteilergruppen (»Eltern« und
»Lehrer«) bzw. bei beiden Wünschbarkeitseinschät-
zungen (»prinzipiell« und »speziell«) werden »mehrwö-
chige Ferienkurse« für Jugendliche wesentlich positiver
bewertet als für Grundschulkinder (mittleres d = 1.71),
was aufgrund der geringeren Selbstständigkeit von
Grundschülern nachvollziehbar ist. Hingegen verän-
dert sich die Skepsis gegenüber Spezialschulen für
Hochbegabte nicht in Abhängigkeit von der Klassen-
stufe (maximales |d|= 0.18). 

DISKUSSION
Auf dem Hintergrund unserer Stichprobe und der ge-
wählten Operationalisierungen ist festzuhalten, dass
die Einstellungen von Eltern, Lehrern und hochbegab-
ten Jugendlichen zu außerschulischen Förderangebo-
ten und innerer Differenzierung im Unterricht beson-
ders positiv sind. Segregierende Förderansätze (äußere
Differenzierung) stoßen eher auf Ablehnung. (Als Zu-
satzinformation sei an dieser Stelle erwähnt, dass dies
nicht nur von den Eltern und Lehrern der hochbegab-
ten Jugendlichen so gesehen wird, sondern auch von
den Eltern und Lehrern der durchschnittlich Begabten;
aus Platzgründen kann hierauf an dieser Stelle nicht
detaillierter eingegangen werden.) 
Die Implementierung aufwändiger (freiwilliger) För-
dermaßnahmen scheint dann problematisch zu sein,
wenn die Einstellungen der »Abnehmer« ihnen gegen-
über negativ sind. Das wird durch die Erfahrungen aus
einem Modellversuch in Baden-Württemberg nahe ge-
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nahmen für intellektuell Begabte vs. sportlich/musikalisch/künstlerisch Be-
gabte für die Beurteilergruppen hochbegabte Jugendliche (Block J), deren El-
tern (Block E) und Lehrer (Block L) sowie Effektstärken d (negative Effekt-
stärken weisen auf höhere Werte für sportlich/musikalisch/künstlerisch Be-
gabte hin)



legt. Dort wurde die gymnasiale Schulzeit für Begabte-
re um ein Schuljahr verkürzt. (Die Zielgruppe dieser
Fördermaßnahme waren »geeignete« Schüler, nicht
unbedingt Hochbegabte.) Aufgrund geringen Interes-
ses befanden sich in der kleinsten Klasse nur 5 Schüler,
was mit geringer Akzeptanz der Spezialklassen auf Sei-
ten der Eltern und (Grundschul-)Lehrer erklärt werden
kann (Heller, Reimann & Rindermann, 2002). »Der Zu-
lauf zu den Baden-Württembergischen Hochbegabten-
klassen stellte sich als deutlich geringer als erwartet
heraus!« (Perleth & Ziegler, 1997, S. 149). Hingegen –
psychologisch verständlich – ist die Zufriedenheitsein-
schätzung und Akzeptanz der Eltern der teilnehmen-
den Kinder hoch (Neber & Reimann, 2002). 
Ein weiteres bemerkenswertes Ergebnis ist, dass Eltern
und Lehrer übereinstimmend Fördermaßnahmen im
allgemeinen Fall als wünschenswerter als im speziellen
Fall (d.h. ihr eigenes Kind bzw. ihren Schüler betref-
fend) bewerten. Die besonders große Diskrepanz bei
der Fördermaßnahme »Überspringen« repliziert damit
analoge Befunde aus dem Grundschulbereich (Rost,
1993c, S. 204, S. 206). Dies ist nicht nur wegen des Al-
tersunterschiedes (3. vs. 9. Jahrgangsstufe) und des
Schulformunterschieds (Grundschule vs. Gymnasium),
sondern auch wegen des zeitlichen Erhebungsabstan-
des (1988 versus 1994) erwähnenswert, ist doch Über-
springen als geeignete Fördermaßnahme für hochbe-
gabte Schüler zwischenzeitlich vermehrt thematisiert
worden (vgl. Heinbokel, 2001). Auch Perleth und Zieg-
ler (1997) merken an, Hochbegabte und ihre Eltern in
Bayern stünden speziellen Maßnahmen, insbesondere
dem Überspringen, skeptisch gegenüber: 1995/1996
hätten sich bayernweit nur 35 Schüler für das Über-
springen entschieden. Die Skepsis gegenüber dem
Überspringen ist nicht nur in Deutschland verbreitet
(in Niedersachsen sah sich das Kultusministerium des-
wegen gezwungen, die Schulen per Erlass [19.06.1995,
SVBL S. 185ff.] zur Diskussion des Springens zu ver-
pflichten, wenn ein Schüler mindestens gute Zensuren
erzielt). Dahme hat 1996 Lehrer der Sekundarstufe (7.
bis 10. Klasse) aus Java, Deutschland und den USA be-
fragt, für wie sinnvoll sie sechs mögliche Förderalter-
nativen für »ihren« hochbegabten Schüler halten. Die
drei Lehrergruppen haben das Überspringen mit deut-
lichem Abstand zu den anderen fünf nicht-segregie-
renden Maßnahmen abgelehnt. 
Die Stabilität der Einstellungsrangfolgen (Grundschul-
alter/Jugendalter) ist erstaunlich hoch. Zwar könnte
bei den Eltern argumentiert werden, dies sei wegen
der identischen Datenträger trivial. Dies gilt jedoch
nicht für die Lehrer (Grundschul- vs. Gymnasiallehrer).
Außerdem können die plausiblen Mittelwertsverschie-
bungen bei einzelnen Fördermaßnahmen (z.B. Ferien-
lager, d = 1.71) als Validitätshinweis gewertet werden.
Die Vermutung, die Einstellungen zu separierenden
Förderansätzen seien für sportlich, musisch, künstle-
risch Begabte positiver als für intellektuell Begabte,
konnte bestätigt werden. Es liegt nahe, bei der Erklä-
rung auch an die längere Tradition von (Internats-)
Schulen für musisch, sportlich oder künstlerisch Talen-
tierte zu denken.
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L I T E R A T U R

Trotz intensiver Diskussion zur Förderung Hochbegab-
ter liegen bislang kaum Daten zu Einstellungen der Be-
troffenen zu entsprechenden Angeboten vor. In dieser
Studie werden Einstellungen zu 22 ausgewählten För-
dermaßnahmen bei 107 hochbegabten Jugendlichen,
ihren Eltern und ihren Lehrern analysiert: Alle drei Be-
urteilergruppen bevorzugen Maßnahmen der inneren
Differenzierung und der außerschulischen Anreiche-
rung. Segregierende Förderansätze werden eher abge-
lehnt. Eltern und Lehrer beurteilen alle Fördermaßnah-
men im »allgemeinen Fall« positiver, als wenn sie ihr
eigenes hochbegabtes Kind bzw. »ihren« hochbegab-
ten Schüler betreffen (»spezieller Fall«). Separierende
Maßnahmen für intellektuell Hochbegabte werden
übereinstimmend für weniger wünschenswert als für
sportlich, künstlerisch oder musisch Begabte gehalten.
Beim Vergleich mit der Beurteilung im Grundschulalter
sind die Einschätzungen der Eltern und Lehrer bemer-
kenswert stabil.

Z U S A M M E N F A S S U N GFragebogenuntersuchungen wie der unseren wird
leicht (und leichtfertig) der Vorwurf gemacht, sie er-
fassten hauptsächlich Stereotype. Dies hätte – wenn
man überhaupt so argumentieren will – nur bei der In-
terpretation der Ergebnisse zur Frage nach der »prinzi-
piellen Wünschbarkeit« eine gewisse Relevanz. Dass es
nennenswerte (und replizierbare, vgl. »Überspringen«)
Diskrepanzen zwischen »prinzipieller« und »spezieller«
Wünschbarkeit gibt, relativiert diesen Einwand und
kann als Hinweis auf die »ökologische« Validität der
erhobenen Daten gewertet werden. Unabhängig da-
von ist aber auch die Kenntnis von Einstellungen bil-
dungspolitisch bedeutsam.
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Aus Gründen der Lesbarkeit verwenden wir im allgemei-
nen Fall die männliche Form; wenn wir von »Lehrern«,
»Schülern« etc. sprechen, sind also immer auch Lehrerin-
nen, Schülerinnen etc. mit eingeschlossen.
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