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Förderung MINT

Hochbegabtenförderung im nationalen
und internationalen Bereich

Einführungsvortrag auf dem Hector-Kolloquium
„Hochbegabtenförderung im MINT-Bereich“

an der TU Karlsruhe am 8.12.2000 *

Kurt A. Heller
(Ludwig-Maximilians-Universität München)

Neben der sprachlich-kulturellen Literalität avancierte die
mathematisch-naturwissenschaftliche Literalität im 20.
Jahrhundert zum gleichwertigen (Aus-)Bildungsziel des
Gymnasiums. Neben dem Erlernen der Sprache/n gewin-
nen in unserer Gesellschaft und auch im Gymnasium
Computer Literacy (also die Fähigkeit, Computer zu ver-
stehen und anzuwenden) bzw. Informatik  in den letzten
Jahren wachsendes Interesse. Hinzukommt seit der Ober-
stufenreform bzw. Einführung der Kollegstufe der An-
spruch, die Studierfähigkeit der Gymnasialabgänger trotz
zum Teil drastisch gestiegener Schülerzahlen im Gymna-
sium zu verbessern. Eine noch vor wenigen Jahrzehnten
ungeahnte Wissensprogression in fast allen – vor allem
den naturwissenschaftlichen – Fächern führte zu einer
vielfach beklagten Stoffülle, deren Abbau die Setzung von
Prioritäten erfordert. Mit diesem Problem stehen die
Gymnasien jedoch nicht allein da. Ähnliche Probleme
stellen sich – oft noch verschärft – bei der Um- oder
Neustrukturierung universitärer Studiengänge.

Im folgenden werde ich Prinzipien und Probleme der
Hochbegabtenförderung aus pädagogisch-psychologischer
Perspektive behandeln, wobei hier sechs Thesen in den
Mittelpunkt des Interesses rücken.

1. Begabungs- und Talentförderung als individuelle und
gesellschaftliche Verantwortung

Das in den meisten Länderverfassungen verbriefte indi-
viduelle Grundrecht auf Chancengerechtigkeit wird sehr
oft falsch interpretiert und von Kritikern gern als Gegen-
argument zur Begabtenförderung verwendet. Die in die-
sem Zusammenhang erhobene Forderung nach Gleich-
heit der Bildungschancen macht – angesichts unüberseh-

barer interindividueller Begabungsunterschiede – eine
zweifache Nuancierung des Gleichheitsbegriffs notwen-
dig. Zunächst bedeutet Gleichheit im Sinne des Art. 3
GG, dass allen jungen Menschen prinzipiell jeder Bildungs-
weg offenstehen muss. Es gibt keinen in objektiven Ge-
gebenheiten (z.B. Rasse, Religion, sozialem Stand oder
Geschlecht) wurzelnden Grund, jemanden von einem Bil-
dungsweg auszuschließen. Zum anderen besagt die Sozi-
alstaatsklausel des Grundgesetzes (Art. 20 Abs. 1, in Ver-
bindung mit Art. 2 Abs. 1 und Art. 3), dass im Begriff
der Gleichheit eine dynamische Komponente mitenthal-
ten ist, die die jeweils unterschiedliche Situation des Ein-
zelnen einbezieht. Und genau hier sind die aus unterschied-
lichen Eignungsvoraussetzungen erwachsenden individu-
ellen Lernbedürfnisse schulisch angemessen zu berück-
sichtigen. „Nichts ist ungerechter als die gleiche Behand-
lung Ungleicher“ (Paul F. Brandwein).

Dem individuellen Anspruch auf gleiche Bildungschan-
cen steht somit die gesellschaftliche Verpflichtung gegen-
über, ein ausreichendes Spektrum von entwicklungssti-
mulierenden – d.h. das Individuum herausfordernden –
schulischen Lernumwelten anzubieten.

2. Der scheinbare Widerspruch von Intelligenz und Kre-
ativität oder der Forderung an die Schule, Inhalte bzw.
fachsystematisches Wissen versus sog. Schlüsselqua-
lifikationen (wie Methoden- und Medienkompeten-
zen, Teamfähigkeit, allgemeine Lern- und Problem-
lösekompetenzen) zu vermitteln

Allgemein wird Begabung als individuelles Leistungspo-
tenzial verstanden, wobei – vor allem in den sozialpsy-
chologisch orientierten Begabungstheorien – den Bedin-
gungen der sozialen und kulturellen Lernumwelt eine wich-
tige Rolle bei der Begabungsentwicklung bzw. Umsetzung
von Begabung in Leistung zuerkannt wird. Demgegenüber
fokussiert die lernpsychologisch fundierte Expertisefor-
schung auf die individuelle Nutzung von Lerngelegenhei-
ten und sieht dementsprechend in der Lern- und Leis-
tungsmotivation bzw. in persönlichen Neigungen und In-
teressen den Angelpunkt für individuelle Leistungserfolge
oder Expertise, d.h. Fachleistung auf hohem Niveau.
Entwicklungspsychologisch betrachtet manifestiert sich
Begabung im Sinne intellektueller und kreativer Fähig-
keiten zunächst als relativ unspezifisches individuelles
Leistungspotential, das von Anfang an mit der sozialen
Lernumwelt interagiert. Dieser Wechselwirkungsprozess
ist als gegenseitige Beeinflussung kindlichen Verhaltens
und elterlicher Erziehungsziele bzw. Erziehungspraktiken
zu verstehen. Vererbte Anlagebedingungen werden hierbei
vor allem für die individuelle Auswahl und Nutzung der
durch die soziale Umwelt gebotenen Lernmöglichkeiten
wirksam. So deuten Frühindikatoren sogenannter Hoch-
begabung (im Sinne außergewöhnlicher Leistungsfähig-
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* MINT = Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft,
Technik.



��������	
���� 
��
��� �

keit) wie kognitive Neugier oder ein ausgeprägter Explo-
rationsdrang darauf hin, dass diese Kinder bereits in den
ersten Lebensjahren die für ihre Befriedigung kognitiver
und sozialemotionaler Grundbedürfnisse erforderliche
Lernumwelt aktiv zu beeinflussen versuchen. Die Anlage-
Umwelt-Diskussion erhält somit durch die Annahme ei-
ner differentiellen Entwicklungsdynamik eine neue Di-
mension: Danach entwickelt sich das Individuum durch
aktive Mitgestaltung seiner sozialen Umwelt, mit der es
ein dynamisches System bildet. In welche Richtung diese
Entwicklung verläuft, hängt freilich entscheidend von den
sozio-kulturellen Lernumweltbedingungen, d. h. aber auch
von den schulischen Lernangeboten und der dort ermög-
lichten oder versäumten Begabungsförderung, ab. Wel-
che Rolle spielen dabei Intelligenz und Kreativität als
Konstituanten der Begabung?

Mit dem Begabungsbegriff werden vor allem kognitive
Fähigkeiten angesprochen, die zur Problemlösung allge-
mein oder spezifisch (z. B. in Mathematik, Naturwissen-
schaften, Technik) einen substantiellen Beitrag leisten.
Während unter der intellektuellen Begabung gewöhnlich
Kompetenzen des sogenannten konvergenten Denkens
verstanden werden, sind mit dem Begriff Kreativität
zumeist Funktionen des sogenannten divergenten (mehr-
gleisigen) Denkens assoziiert. Diese Unterscheidung geht
auf einen Vorschlag Guilfords (1950) zurück. Mit der
inzwischen geläufigen Begriffsdifferenzierung werden je-
doch nicht selten kontradiktorische Gegensätze postuliert,
obwohl Guilford damit wohl eher komplementäre – also
nicht sich ausschließende, sondern sich ergänzende –
Denkkompetenzen intendierte. Charakteristisch sind dem-
nach für konvergente Denkproduktionen die klassischen
Intelligenztestaufgaben, die induktives (schlussfolgerndes)
Denken erfordern, während offene Problemstellungen mit
relativ unstrukturierten Zielvorgaben – wie sie in Kreati-
vitätstests verwendet werden – divergente Denkprodukti-
onen provozieren. Die Problemstruktur ist dabei mehr
oder weniger restriktiv, d.h., sie beinhaltet eher „geschlos-
sene“ versus „offene“ Problemtypen. Wie Facaoaru (1985)
jedoch zeigen konnte, gibt es nicht nur diese beiden Pro-
totypen. Vor allem für schwierige, komplexe Probleme,
etwa im Bereich von (Natur-)Wissenschaft und Technik,
sind Mischtypen kennzeichnend. Ausführlicher zur Krea-
tivitätsförderung im hier behandelten Kontext vgl. Heller
(1991, 1992b, 1993, 1994, 1999); Hany & Heller (1993,
1996).

Die aufgezeigte Systematik verschiedener Problemtypen
impliziert die Annahme qualitativer Unterschiede der
entsprechenden Denkprozesse. Diese qualitativ unter-
schiedlichen Facetten der Problemlösung repräsentieren
sich ergänzende Denk- und Handlungsstrategien. So wer-
den am Anfang eines komplexen Problemlöseprozesses
vor allem divergente (kreative) Fähigkeiten – etwa zur
Frageformulierung oder Hypothesengenerierung – erfor-

derlich, während anschließend zunehmend divergent-kon-
vergente bzw. konvergente Denkkompetenzen zur Hypo-
thesenentscheidung benötigt werden.

3. Individuelle Lernbedürfnisse und effektive Lernum-
welten als Ansatzpunkte der Begabungsförderung

Individuell unterschiedliche Begabungsvoraussetzungen
und Lernbedürfnisse erfordern differenzierte schulische
Curricula und Instruktionsstrategien. Dieses Postulat ba-
siert auf der theoretischen Annahme, dass zwischen den
kognitiven Lernvoraussetzungen (aptitudes) der Schüler-
persönlichkeit einerseits und der sozialen Lernumwelt der
Schule bzw. der Unterrichtsmethode (treatment)
andererseits spezifische Wechselwirkungen bestehen (Ap-
titude-Treatment-Interaction Modell). Demnach wären
nicht alle Unterrichtsmethoden bzw. didaktischen Kon-
zepte gleichermaßen für alle Schüler geeignet.
Beispielsweise ist für  weniger intelligente Schüler eine
stärker strukturierte Unterrichtsform effektiver, während
eine offene Unterrichtsform, die Gelegenheit zum selbst-
gesteuerten entdeckenden Lernen bietet, sich im allge-
meinen für intelligentere Schüler als vorteilhaft erweist,
was mit deren besser entwickelten metakognitiven Kom-
petenzen zusammenhängt. Unabhängig von der Kritik am
ATI-Ansatz gilt für die hier thematisierte Zielgruppe der
intellektuell begabten Gymnasialschüler, dass auf deren
Lernbedürfnisse und Interessen genauso spezifisch einzu-
gehen ist wie beispielsweise auf jene der mehr praktisch
und/oder sozial Begabten. Bei besonders befähigten Schü-
lern führen länger andauernde Unterforderungen – etwa
in undifferenzierten, heterogenen Begabungsgruppen –
nicht selten zu Entwicklungsbeeinträchtigungen oder gar
Verhaltensstörungen als Reaktion auf ungenügende indi-
viduelle Leistungsforderung. Diese Gefahr besteht in be-
sonderer Weise für die ca. 10 % Begabtesten unter den
Gymnasiasten. Diese zeichnen sich u.a. durch kognitive
Neugier, Originalität, unstillbaren Wissensdurst sowie eine
(nicht unbedingt schulfachbezogene) Interessenprofilierung
aus. Deren hohes Lerntempo und besonders effektive
Informationsverarbeitungs- und Gedächtnisstrategien,
zusammen mit ausgeprägter Aufgabenmotivation gerade
bei schwierigen, das Individuum herausfordernden Leis-
tungssituationen, erfordern entsprechend offene und
reichhaltige Lernumwelten. Wodurch sind solche „kreati-
ven“ bzw. „effektiven“ schulischen Lernumwelten charak-
terisiert?

Diese Frage wurde empirisch dadurch zu beantworten
versucht, dass man besonders erfolgreiche Lehrer mit
weniger erfolgreichen verglich. Demnach zeichnen sich
erstere durch hohe Flexibilität und stärker akzeptierende
Haltung gegenüber ihren Schülern aus. Im Vergleich zu
weniger erfolgreichen Kollegen weisen „effektive“ Lehrer
eine positivere Einstellung zu den besonders befähigten
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Schülern auf. Daraus resultiert auch ein verändertes Rol-
lenverständnis. „Die Positionen Lehrer-Schüler sind im
Vergleich zum üblichen Unterricht oftmals vertauscht. Der
Lehrer findet sich in der Rolle des Mitlernenden in ei-
nem Kurs, den die Schüler zumindest teilweise selbst ge-
stalten“ (Grotz, 1990, S. 17).

Das Ziel, die Selbständigkeit der Schüler im Denken,
Lernen und Problemlösen zu fördern, lässt sich sehr gut
mit dem Konzept des entdeckenden Lernens verbinden.
Entdeckendes Lernen im Unterricht bedeutet, dass dem
Schüler der Lernstoff nicht als ein fertiges Produkt dar-
geboten wird, sondern geeignete Lernumwelten die Wis-
senserwerbsprozesse beim Lernenden auslösen. Ziel des
entdeckenden Lernens ist somit die Förderung der Selb-
ständigkeit des Lernenden. Die Schüler sollen auf diese
Weise flexibel nutzbares Wissen erwerben. Nach Neber
(1999) wurde entdeckendes Lernen bisher in drei Grund-
formen realisiert:

- entdeckendes Lernen durch Beispiele, etwa zum Er-
werb von Begriffen und Regeln;

- entdeckendes Lernen durch Experimentieren, etwa
zum Erwerb von Regelwissen im naturwissenschaftli-
chen Unterricht;

- entdeckendes Lernen durch Konfliktlösung, wie es z.
B. Rüppell im Bonner Lehr-Lern-System zu verwirkli-
chen versucht.

Auch in den baden-württembergischen Arbeitsgemein-
schaften zur Förderung besonders befähigter Sekundar-
stufenschüler spielen Prinzipien des entdeckenden Ler-
nens eine wichtige Rolle. „Beim methodischen Vorgehen
kommt der deduktiven Vorgehensweise eine
vergleichsweise geringe Bedeutung zu, vielmehr muss pro-
duktives, entdeckendes Lernen ermöglicht werden. Dies
erfordert geeignetes Lernmaterial, das Probleme stellt,
für die es Wege, die zu ihrer Lösung führen, erst noch zu
ermitteln gilt“ (Grotz, 1990, S. 17).

Nach Zimmerman (1989) beinhaltet das Lernverhalten
beim selbstgesteuerten Lernen folgende Aspekte:

- einen metakognitiven Aspekt: Selbstgesteuert Lernende
planen und organisieren ihr Lernen mehr oder weni-
ger autonom, wobei neben der Selbstinstruktion der
Selbstevaluation während des Wissenserwerbsprozes-
ses eine wichtige Rolle zukommt;

- einen motivationalen Aspekt: Selbstgesteuert Lernen-
de nehmen sich als selbstwirksam, autonom und in-
trinsisch motiviert wahr;

- einen Verhaltensaspekt: Selbstgesteuert Lernende wäh-
len, strukturieren und schaffen sich nach Möglichkeit
solche sozialen und physischen Lernumwelten, die
Wissenserwerbsprozesse optimieren.

Solche fachübergreifenden Lern- und Denkkompetenzen

rechnet man häufig zu den kognitiven Schlüsselqualifika-
tionen. Diese sowie weitere nichtkognitive und soziale
Kompetenzen sollen nicht nur eigenverantwortliches Han-
deln in fachübergreifenden Zusammenhängen ermögli-
chen, sondern auch die notwendige Flexibilität angesichts
rapider Veränderungen in vielen Berufsfeldern sichern.
Vor allem in der Ober- bzw. Kollegstufe des Gymnasiums
sind solche auf die Selbsterziehung der Lernenden ausge-
richteten Schlüsselqualifikationen ein unerlässliches So-
zialisationsziel im Hinblick auf die Vorbereitung der Stu-
dierfähigkeit. Dies setzt eine hohe Eigenverantwortlich-
keit der Schüler voraus, die auch das Verständnis für in-
terdisziplinäre Zusammenhänge weckt. Damit wird die
Chance eröffnet, auf Veränderungen in Wissenschaft und
Beruf angemessen vorbereitet zu sein. Darüber hinaus
wird es darauf ankommen, die Balance zwischen der fach-
spezifischen Wissens- und Methodenvermittlung einerseits
und der Allgemein- bzw. Persönlichkeitsbildung
andererseits zu wahren – nicht zuletzt um dem „Qualifi-
zierungsparadoxon“ Rechnung zu tragen (Enders, 1995,
S. 216). Bezogen auf die gymnasiale Ausbildung bedeutet
dies, dass die dort vorbereitete Studierfähigkeit im Hin-
blick auf ein späteres Fachstudium an der Universität
immer zugleich defizitäre und überschießende Kompe-
tenzen beinhaltet.

4. Förderung begabter Mädchen und Frauen im MINT-
Bereich: eine Herausforderung an das 21. Jahrhun-
dert

Dass bei der Gestaltung begabungsgerechter Lernumwel-
ten auch geschlechtsspezifische Effekte zu berücksichti-
gen sind, wird in der wiederaufgelebten Koedukationsde-
batte deutlich (vgl. etwa Beerman, Heller & Menacher,
1992; Lubinski, Benbow & Sanders, 1993; Achter et al.,
1999). Das Hauptärgernis liegt hierbei in den vielfach
aufgezeigten Geschlechterdisproportionen im MINT-Be-
reich. So sind etwa Schülerinnen in den mathematisch-
naturwissenschaftlichen Leistungskursen oder Studentin-
nen in den Studienfächern Mathematik, Physik, Chemie,
Ingenieurwissenschaften u.ä. deutlich unterrepräsentiert.
Dieses Phänomen ist nicht, zumindest nicht primär, mit
unterschiedlichen (geschlechtsspezifischen) Begabungsvor-
aussetzungen zu erklären. Das Problem verschärft sich
noch dadurch, dass die Geschlechterdisproportion mit
zunehmendem Expertisierungsgrad ansteigt. So fanden wir
in einer internationalen Evaluationsstudie, in der die Vor-
runden- und Endrundenteilnehmer/innen der Internatio-
nalen Schülerolympiaden in Mathematik, Physik und
Chemie im Zeitraum von 20 Jahren (1977-1997) unter-
sucht worden sind, folgende weibliche Teilnehmerraten:
Deutschland 4,2%; Finnland 4,5%; USA 9,2%; Korea
und Taiwan je 9,4 %. In der Endrunde fand sich in 20
Jahren nur 1 deutsche Schülerin (in Chemie). Ausführli-
cher hierzu vgl. Heller & Lengfelder (1999, 2000) sowie
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noch Heller & Viek (2000). Daß damit auch Berufs- und
Lebenschancen tangiert sind, sei hier nur am Rande er-
wähnt. Zugleich offenbart sich an diesen Beispielen ein
dringender Nachholbedarf für die Förderung weiblicher
MINT-Talente, insbesondere in Deutschland. Im Rah-
men der DFG-Forschergruppe „Wissen und Handeln“ an
der LMU haben wir dazu in den letzten sechs Jahren zahl-
reiche Einzelstudien durchgeführt mit dem Ziel, die häu-
fig beobachteten Leistungsunterschiede von Jungen und
Mädchen im Mathematik-, Physik- und Chemieunter-
richt theoretisch zu erklären und entsprechende Förder-
ansätze im koedukativen Unterricht praktisch zu erpro-
ben. Dabei waren wir von dem Gedanken geleitet, daß
die bisherigen Erklärungsansätze wie die Rollenhypothese
(die z.B. differierende Lehrer-Schüler-Interaktionsmuster
im koedukativen vs. monoedukativen Unterricht bzw.
unterschiedliche Sozialisationserfahrungen beider Ge-
schlechter unterstellt), die Vorerfahrungshypothese (wonach
Mädchen und Jungen unterschiedliche Vorkenntnisse für
den Anfangsunterricht, insbesondere in Physik, aufwei-
sen) oder die Konkurrenzhypothese (die eine Dominanz
der Jungen im koedukativen Unterricht unterstellt) keine
pädagogisch befriedigenden Antworten liefern. Diese
Skepsis basiert sowohl auf umfangreichen Literaturrecher-
chen als auch auf eigenen empirischen Untersuchungsbe-
funden. Erklärungsmächtiger erscheint vielleicht die Er-
wartungshypothese, zu der wir eine Serie von
(Quasi-)Experimenten und Feldstudien in den letzten Jah-
ren durchführten. Siehe dazu u.a. Heller & Ziegler (1996,
1997, 1998a/b), Ziegler & Heller (1997).

Nach diesen Untersuchungsergebnissen ist der Schlüssel
zur Reduzierung unerwünschter Geschlechtsunterschiede
im MINT-Bereich eher in der Veränderung ungünstigen
selbstbezogenen Wissens als Voraussetzung für individu-
ellen Handlungserfolg bzw. im Abbau dysfunktionaler
Kognitionen, Motivationen und Einstellungen als in or-
ganisatorischen oder schulstrukturellen Maßnahmen zu
suchen (vgl. noch Dresel, 2000).

Dabei erwiesen sich sog. Reattributionstrainings im Klas-
senzimmer als effektive Unterrichtsstrategien zum Abbau
von Hilflosigkeitsreaktionen (Broome, 1998) bzw. zur
Verbesserung der Lernleistungen in den genannten Fä-
chern (Ziegler & Schober, 1997, Ziegler & Heller, 1998a/
b, 2000). Daß von diesem Interventionsansatz nicht nur
Mädchen, sondern auch Jungen mit vergleichbar ungüns-
tigen Einstellungen und Motivationsbarrieren profitieren,
ist pädagogisch betrachtet kein Nachteil, wenngleich die
Zahl der betroffenen Mädchen jene der Jungen um das
zwei- bis dreifache überwiegt. Jedenfalls besteht vorerst
kein Anlass, das koedukative Schulsystem, das ja auch
unbestrittene Vorzüge aufweist, vorschnell zugunsten
monoedukativer Ansätze aufzugeben (ausführlicher vgl.
Heller, 1992b).

5. Postulat der Begabtenförderung: Vielfalt statt Gleich-
macherei!

Nach den baden-württembergischen Erfahrungen der
Begabtenförder-AGs sind für rd. 20% der AG-Teilneh-
mer zusätzliche Fördermaßnahmen erforderlich oder
zumindest nützlich. (Heller & Reimann, 1999; Heller,
Reimann & Rindermann, 2000). Auch der Besuch von
Spezialklassen oder Spezialcurricula innerhalb des Gym-
nasiums stellen erwiesenermaßen effektive Förderungs-
möglichkeiten dar. So wurde 1991/92 in Baden-Württem-
berg ein gymnasialer Bildungsgang mit besonderen An-
forderungen – zunächst als Schulmodellversuch – einge-
richtet, dessen Curriculum und Unterricht auf die Lern-
bedürfnisse besonders befähigter Gymnasiasten hin aus-
gerichtet ist. Deren Begabungsniveau übersteigt mit 1-2
Standardabweichungen (15-30 IQ-Punkte) deutlich den
Durchschnitt am neunjährigen Regelgymnasium (Heller
& Rindermann, 1999). Im Gegensatz zu sogenannten D-
Zug-Klassen oder Expresskursen, etwa nach dem rhein-
land-pfälzischen Modell (Kaiser, 1997), oder einzelnen
Organisationsmaßnahmen wie Überspringen einer Klas-
senstufe bietet der achtjährige gymnasiale Bildungsgang
in Baden-Württemberg nicht nur ein zeitlich komprimier-
tes, sondern auch ein inhaltlich anspruchsvolleres Bil-
dungsprogramm, das bereits nach der 12. Klasse zum
(Zentral-)Abitur führt. Ähnliche Begabtenklassen inner-
halb des Gymnasiums wurden inzwischen in Bayern und
weiteren Bundesländern sowie neuerdings auch in Öster-
reich etabliert. Individuelle Entwicklungshilfe basiert hier
auf dem Prinzip „Förderung durch Forderung!“. Erfah-
rungen aus solchen Förderprogrammen lassen die Forde-
rung nach verstärkter Differenzierung auch innerhalb der
Gymnasialschülerschaft als berechtigt erscheinen. Dabei
sollte die ganze Palette unterschiedlicher Fördermöglich-
keiten ausgeschöpft und diese den individuellen Lernbe-
dürfnissen angepasst werden (zum Überblick vgl. Heller
et al., 1993, 2000).

Die Frage nach dem Zeitpunkt, d.h. wann mit der
(Hoch-)Begabtenförderung begonnen werden soll, hängt
eng mit der Möglichkeit der Erkennung oder Identifizie-
rung besonderer Schülertalente zusammen. Bei verspätet
einsetzender Förderung steigt vielmehr – angesichts ku-
mulativer Lernzuwächse oft mit zunehmend erschwerten
Ausgleichsbedingungen – das Risiko einer individuell sub-
optimalen Entwicklungsförderung, was von Kritikern der
Begabtenförderung gern übersehen wird. Analoge Argu-
mente gelten für jene Spitzenschüler im Gymnasium, die
dort permanent unterfordert werden. Die Zahl der auf-
fälligen Schüler mit deutlichem Unterforderungssyndrom
mag zwar absolut betrachtet nicht so sehr ins Auge fallen,
da viele der betroffenen Jugendlichen – glücklicherweise
– Kompensationsmöglichkeiten in ihren (selbstinitiierten)
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Freizeitaktivitäten finden. Ob jedoch alle und vor allem
jene Schüler, die keine stimulierende Lernumwelt zu Hause
vorfinden, ohne schulische Unterstützung eine Chance zur
vollen Persönlichkeitsentfaltung erhalten (wie im Art. 3
des GG garantiert), muss bezweifelt werden.

So wichtig ein systematischer, fachspezifischer Wissens-
aufbau für Expertise in einer bestimmten Domäne ist, so
darf doch nicht die Bedeutung der bereits angesproche-
nen Schlüsselqualifikationen für Studium und Beruf un-
terschätzt werden. Hierbei erweist sich eine breite, flexi-
bel nutzbare Wissensgrundlage zwar als notwendige, aber
häufig nicht als hinreichende Bedingung für wissenschaft-
lichen oder berufspraktischen Erfolg. Schließlich umfasst
Bildung nicht nur Fachwissen und Können im Sinne be-
rufsbezogener Handlungskompetenzen, sondern auch ein
an ethischen Wertmaßstäben orientiertes Verantwortungs-
bewußtsein. Dies impliziert neben Medienkompetenzen
Arbeitstugenden wie Selbstdisziplin, Zuverlässigkeit und
Gründlichkeit sowie soziale Komponenten wie Kommu-
nikations- und Teamfähigkeit oder Hilfsbereitschaft und
andere soziale Tugenden. Daß höhere Begabung auch
höhere soziale Verantwortung beinhaltet, sollte bei der
Reflexion über den Bildungsauftrag der Begabtenförde-
rung nicht in Vergessenheit geraten.

6. Ein innovatives Förderprogramm für Talente im
MINT-Bereich: Hector-Seminar.

Die Notwendigkeit einer gezielten Förderung von MINT-
Talenten wurde bereits mehrfach diskutiert, insbesondere
auch unter der Geschlechterperspektive. Die jüngste in-
ternationale Schulleistungsvergleichsstudie in den mathe-
matisch-naturwissenschaftlichen Fächern, die Third In-
ternational Mathematics and Science Study (TIMSS), in der
die deutschen (Gymnasial-)Schüler/innen nur im Mittel-
bereich oder sogar darunter rangieren (vgl. Baumert, Leh-
mann et al., 1997), macht erneut deutlich, daß unverzüg-
liches Handeln angezeigt ist. Andernfalls droht tatsäch-
lich die Gefahr, daß Deutschland nicht nur kurzfristig,
sondern auch mittel- und längerfristig seinen Bedarf an
hochqualifizierten Experten im MINT-Bereich nicht mehr
aus den eigenen Personalressourcen decken kann. Die
Folgen brauche ich hier nicht auszuführen. Das geplante
und im Schuljahr 2001/02 startende Hector-Seminar zur
Förderung hochbegabter Gymnasialschüler/innen im
MINT-Bereich ist nicht nur einer weitsichtigen Stifterin-
itiative zu verdanken, es ist auch ein innovatives Vorha-
ben, das längst überfällig erscheint. Daß diese Initiative
staatlicherseits durch das baden-württembergische Kul-
tusministerium sowie das Oberschulamt Nordbaden spon-
tan unterstützt und zunächst an drei Schulstandorten in
Karlsruhe, Heidelberg und Mannheim in die Tat umge-
setzt werden soll, macht Hoffnung – auch für weitere Schu-
len in den folgenden Jahren.

Die Qualität der MINT-Talentförderung im Hector-Se-
minar hängt vor allem von drei Bedingungskomponenten
ab: den Bildungsinhalten bzw. Lernanforderungen in den
AGs sowie der Unterrichtsqualität und Lehrerkompetenz,
der Schülerschaft mit ihren Eignungsvoraussetzungen für
dieses anspruchsvolle Förderprogramm sowie der Quali-
tätskontrolle. Technisch formuliert erfordert dies eine
Treatmentevaluation, eine Inputevaluation und eine Out-
putevaluation (vgl. Abb. 1). Eine umfassende Qualitätssi-
cherung muss alle drei Evaluationsaspekte berücksichti-
gen.

So soll in der Inputevaluation das Schülerauswahlverfah-
ren objektiviert und optimiert werden, womit die forma-
tive Funktion der Programmevaluation zum Tragen
kommt. In der Treatmentevaluation stehen die Kursinhal-
te (Themen) und die Kurspädagogik (vgl. nachfolgende
Programmpräsentation) auf dem Prüfstand, womit erneut
die formative Evaluationsfunktion in den Vordergrund
rückt. Die Outputevaluation schließlich zielt auf die Er-
fassung der Fördereffekte, wobei die summative oder
Ergebnis-Evaluation relevant wird. Die Programmevalu-
ation muß jedoch auch (eventuelle) unerwünschte Neben-
effekte kontrollieren, die es dann rechtzeitig zu beseiti-
gen gilt (vgl. Abb. 2) Die wissenschaftliche Begleitung des
neuen Förderprogramms ist somit notwendiger Bestand-
teil während der dreijährigen Pilotphase.

Abb. 1: Allgemeines Strukturmodell der (Programm-)Evaluation

Treatment-
Evaluation

Input-
Evaluation

Output-
Evaluation

Planungsphase Konsequenzen
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Abb. 2: Allgemeines Prozeßmodell der Programmevaluation
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Ein Joint Committee on Standards for Educational Eva-
luation hat 1994 einen Katalog von 30 Standards für wis-
senschaftlich anerkannte Evaluationen formuliert. Diese
lassen sich vier Gruppen von Evaluationskriterien zuord-
nen, die auch hier relevant sind: 1) Nützlichkeit (utility),
2) Machbarkeit (feasibility), 3) Korrektheit (propriety),
4) Genauigkeit (accuracy); ausführlicher vgl. Joint Com-
mittee / Sanders (1994, 1999). Neben der Qualitätssi-
cherung durch die wissenschaftliche Evaluation des neu-
en MINT-Förderprogramms (Hector-Seminar zur För-
derung talentierter Gymnasialschüler/innen im MINT-
Bereich) erscheinen vor allem noch folgende Komponen-
ten bemerkenswert: die Kursorganisation, die Kursinhal-
te und die Kurspädagogik.

Kennzeichnend für die Organisation sind:

a) Früher Einstieg in die Förderung junger Talente im
MINT-Bereich (Thema: Naturphänomene). Der Erst-
unterricht in Physik und Chemie erfolgt schuli-
scherseits meistens viel zu spät.

b) Kontinuierliche Förderung besonders befähigter und in-
teressierter Gymnasiasten im MINT-Bereich während
der gesamten Schulzeit (5.-12./13. Klasse).

c) Systematischer Wissens- und Expertiseaufbau, was ku-
mulative Lernprozesse im MINT-Bereich nachhaltig
unterstützt.

d) Begabungs- und relativ leistungshomogene Gruppierun-
gen bei Tolerierung einer gewissen Alters- und Klas-
senstufenheterogenität in den AGs.

Kennzeichnend für die Kursinhalte sind u.a.:

a) Anspruchsvolle, den besonderen Interessen, Lern- und
Denkfähigkeiten hochbegabter Schüler/innen angemes-
sene Kursthemen, die die AG-Teilnehmer/innen her-
ausfordern. Prinzip: Förderung durch Forderung!

b) An das Vorwissen und die Vorerfahrungen (z.B. im tech-
nischen Bereich) anknüpfende Aufgabenstellungen.

c) Geschlechterfaire Themenauswahl, d.h. nicht nur Jun-
gen sondern auch Mädchen interessierende Problem-
bearbeitungen.

d) Interdisziplinärer Ansatz bei der Themenerarbeitung
usw.

Kennzeichnend für die Kurspädagogik sind:

a) Motivations- und Interessenförderung für MINT unter
besonderer Berücksichtigung begabter Mädchen.

b) Anwendung begabungsgerechter Instruktions-, Lern- und
Arbeitsmethoden zur Förderung entdeckenden – selbst-

gesteuerten – Lernens, z.B. durch Projektarbeit, Pro-
duktpräsentationen usw.

c) Förderung kognitiver Fähigkeiten und Fachkompetenzen
im MINT-Bereich: Wissen und Können.

d) Förderung sogenannter metakognitiver Kompetenzen,
die für die selbständige Handlungsplanung, Handlungs-
steuerung und Handlungskontrolle von Bedeutung sind.

e) Förderung von Schlüsselqualifikationen wie Medien-
kompetenz und Teamfähigkeit – ergänzend zur kogni-
tiven Leistungsförderung, nicht als Ersatz für fachli-
ches Wissen und Können.

f ) Unterstützung der Kursarbeit, insbesondere in der
Nachbereitungsphase, durch (Schüler-)Tutoren.

Das Hector-Seminar ist somit ein sehr anspruchsvolles
Förderprogramm, das viele innovative Züge trägt und aus
pädagogisch-psychologischer Sicht ein notwendiges,
höchst desiderables Vorhaben darstellt. Allen Beteiligten,
insbesondere den AG-Leitern und ihren Schülern, wün-
sche ich gutes Gelingen. Die Kursteilnehmer/innen sind
zu beneiden! Last but not least schulden wir dem großzü-
gigen Förderer für diese bemerkenswerte Initiative aner-
kennenden Dank.
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