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Von Kurt A. Heller

5. Das Phantom-Modell
~Mastery Learning” und der
empirisch vielfach bestatigte
,Matthaus-Effekt”

Nachdem B.S. Bloom (1968, 1976, 1987)
in Anlehnung an Carrolls Modell schu-
lischen Lernens (1963) eine Erweite-
rung zum sog. Modell zielerreichenden
Lernens (Mastery Learning) vorgestellt
hatte, jagten viele hoffnungsvolle Schul-
padagogen diesem offensichtlich duferst
attraktiven Ansatz jahrzehntelang nach.
Im Mastery-Learning-Modell spielt der
Zeitfaktor eine beherrschende Rolle.
So ist nach Bloom der individuelle
Lernerfolg dann gewihrleistet, wenn
ein Schiiler so viel Lernzeit aufwendet,
wie er fiir eine bestimmte Aufgabenbe-
wiltigung benotigt. Der Grad des Lern-
erfolgs ist demnach eine Funktion auf-
gewendeter und bendtigter Zeit, wobei
der Quotient den Wert von 1,0 nicht
uberschreiten kann, weil die Modellan-
nahme impliziert, dass der Schiiler
bzw. die Schiilerin sich nicht linger als
benotigt mit einer Lernaufgabe be-
schiftigt. So weit ist die Modellkonzep-
tion durchaus nachvollziehbar, zumal
die bendtigte Lernzeit von Carroll bzw.
Bloom durchaus in Abhingigkeit von
der individuellen Begabung und Mo-
tivation sowie von der Unterrichtsqua-
litit gesehen wird. Ausfiihrlicher vgl.
Heller & Nickel (1978, S. 90ff.).
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Dass sich das Modell zielerreichenden
Lernens in der Empirie aber letztlich als
Phantom-Modell erwiesen hat, konnen
wir heute besser als noch vor Jahrzehn-
ten erkliren. Zum einen konnte das
Faktum interindividueller Begabungs-
unterschiede und somit unterschied-
licher individueller Lerngeschwindig-
keiten (und Lernstrategien) trotz inten-
siver Unterrichtshemithungen im Sinne
des Postulats ,Zielerreichendes Lernen
fir alle!“ nicht kompensiert bzw. aufier
Kraft gesetzt werden. Zum andern er-
folgen schulische bzw. komplexere
Wissenszuwadchse kumulativ, nicht addi-
tiv. Damit lassen sich auch die hiufig
beobachteten ,Schereneffekte“ theore-
tisch gut erkliren. Dies soll beispielhaft
etwas niher erldutert werden.

Die — in allen Schulsystemen — hiufiger
beobachtete Durchlissigkeit ,nach un-
ten“ im Vergleich zu jener ,nach oben®
ist weniger systembedingt als vielmehr
lernpsychologisch mit dem sogenann-
ten Matthiuseffekt (Merton, 1968) zu
erkliren. Der Maithduseffekt bezeichnet
— in Anlehnung an die neutestament-
liche Parabel bei Mt 13,12-13 (,Wer hat,
dem wird — noch mehr — gegeben®)
— eine uralte Menschheitserfahrung in
unterschiedlichen Dominen. Im schuli-
schen Kontext ist damit die Kumulie-
rung von Lern- und Wissenszuwichsen
bzw. nach Merton (1973) ein ,Prozess
der Akkumulierung der [individuellen]
Chancen® charakterisiert.

Da Schulleistungen vor allem im spi-
teren Kindes- und Jugendalter durch
kumulative — auf dem Vorwissen auf-
bauende — Lern- und Wissenszuwichse
gekennzeichnet sind, werden die Chan-
cen ,aufzuholen® fur Begabungsschwa-
che in undifferenzierten Lerngruppen
zunehmend geringer. Eine Optimierung
individueller Entwicklungschancen er-
fordert somit zwingend ausreichende

unterrichtliche und schulische Differen-
zierungsmafdnahmen. Dieses Postulat gilt
auch im Hinblick auf die Chancenge-
rechtigkeit im Schulwesen. Die Annah-
me (und verstindliche pidagogische
Hoffnung), dass in begabungs- und leis-
tungsheterogenen Schulklassen eine
Divergenzminderung bei gleichzeitiger
Schulleistungsforderung aller moglich
sei, wurde bereits in den 1980er-Jahren
widerlegt (z. B. von Treiber & Weinert,
1982, 1985 bei Hauptschiilern und von
Baumert et al., 1986 bei Gymnasiasten)
und neuerdings auch in der Hambur-
ger LAU-Studie (Lehmann et al., 1997,
1999), in den Studien PISA und IGLU
(z. B. Baumert & Schiimer, 2002; Koller
& Baumert, 2002; Koller, 2005) oder
in der baden-wirttembergischen G8-
Studie (Heller, 2002). Siehe auch Ditton
(1992).

6. Notwendige bildungspoli-
tische Rahmenbedingungen
fur eine effektive schulische
Begabtenforderung

Die Qualitit gymmnasialer Bildung als
,Lernumwelt“ fir intellektuell beson-
ders befihigte Schiiler/-innen — analo-
ge Bedingungsstrukturen gelten fur die
Begabtenforderung in der Real- und
Haupt- bzw. Gesamtschule — hiangt vor
allem von vier Bedingungskomponen-
ten ab:

(1) dem Gymnasium mit seinen Bil-
dungszielen, Bildungsinhalten bzw.
Lernanforderungen, (2) der Unterrichts-
qualitat und Lehrerkompetenz, (3) der
Schiilerschaft mit ihren Eignungsvor-
aussetzungen fiir diesen Bildungsgang
sowie (4) der Qualititskontrolle. Tech-
nisch formuliert erfordert dies eine
Kontextevaluation, eine Inputevaluati-
on, eine Treatmentevaluation und eine
Outputevaluation (vgl. Tabelle 1).



Tabelle 1: Evaluationstypen nach dem CIPP-Modell von Stufflebeam’.

rorscrun TR

Kontextevaluation

Inputevaluation

Prozessevaluation

Produktevaluation

Gegenstinde
und Komponenten

Forderbedarf und
Ziele fur ein Programm

Menschliche und
materielle Ressourcen
eines Programms

Durchfithrung,
tatsichlicher Ablauf,
Implementierung eines
Programms

Effekte und Ziel-
erreichungen eines
Programms

Teilfunktionen

Beurteilungskriterien,
Ziele und zu messende
Kriteriumsvariablen

fur ein Programm
festlegen

Ressourcen und
Methoden eines
Programms beurteilen

Programmdurchfihrung
tiberwachen, auch

um Informationen zur
weiteren Optimierung
des Programms zu
gewinnen

Effekte messen
(positive und negative)
und das Programm
durch Vergleich von
Effekten mit Zielen
beurteilen

Anmerkung: ' z. B. Stufflebeam (2000); CIPP ist ein Akronym aus Context, Input, Process und Product. Tabelle 1 stammt

aus Heller & Neber (2004).

Eine umfassende Qualititssicherung
muss alle vier Evaluationsaspekte be-
ricksichtigen. So ist beispielsweise im
Hinblick auf die (abiturnotenabhin-
gige) NC-Regelung fiir viele Studien-
ficher die Giiltigkeit des Abiturzeug-
nisses als Bescheinigung der ,Hoch-
schulreife“ zu gewihrleisten. Wenn
jedoch ein und dieselbe Note reale
Leistungsunterschiede von einer oder
gar zwei Notenstufen reprisentiert,
wie eine Analyse der Abiturnoten von
Gesamtschiilern versus Gymnasiasten
in Nordrhein-Westfalen in der Studie
von Koller, Baumert & Schnabel (1999)
offenbarte, sind nicht nur Abiturzeug-
nisse obsolet, sondern auch die hiufig
reklamierte Chancengerechtigkeit mas-
siv beeintriachtigt. Allen ideologischen
Gegenargumenten zum Trotz diirfte die
Sicherung vergleichbarer Standards —
hier im Hinblick auf die ,Rettung“ des
Abiturs als Hochschulzugangsberech-
tigung — nur Uber zentrale (Abitur-)
Prifungen realisierbar sein. Andernfalls
werden wir in absehbarer Zeit ameri-

kanische Verhiltnisse in Deutschland
vorfinden, d.h. Hochschuleingangs-
prifungen mit den bekannten — uner-
wunschten — Nebeneffekten. Und die
Gegner zentraler Abiturprifungen sind
dann die ersten Kritiker universitirer
Aufnahmepriifungen. In Deutschland
sind spitestens seit den Ergebnissen
aktueller Schulver-
gleichsstudien Gesamtschulevaluatio-
nen vielfach obsolet.

internationaler

Vergleichbare US-Erfahrungen duflerte
jingst Dr. James Comer von der Yale
Universitit, der im Septemberheft
2004 von APA-Monitor on Psychology
(Vol. 35, No. 8) auf Seite 67 restimiert:
,While desegregation was good social
policy, it was not good educational
policy. The implementation was flawed
and fragmented and ignored what
children need to be successful.” Somit
lassen sich zusammenfassend folgen-
de bildungspolitische Konsequenzen
fur die Hochbegabtenforderung rekla-
mieren.

Resiimee: Sechs Thesen zur
Hochbegabtenforderung

(1) Ein effektives Bildungssystem ist
nur auf der Grundlage ausreichen-
der unterrichtlicher und schuli-
scher DifferenzierungsmajSnabmen
moglich. Das theoretische Postulat
der ,Passung“ zwischen individu-
ellen Lernfihigkeiten bzw. Lernbe-
durfnissen einerseits und schuli-
schen bzw. sozialen Lernumwelten
andererseits kann als empirisch
sehr gut bestitigt gelten.

(2) Eine zeitliche Verlingerung der
vierjahrigen Grundschule und da-
mit ein Aufschub schulischer Diffe-
renzierung iber die 4. Jahrgangs-
stufe hinaus ist fir die weitere
Schulleistungs- und Personlich-
keitsentwicklung nicht nur abtrig-
lich (wie u.a. einschligige empiri-
sche Datenanalysen in Berlin und
Dinemark oder in der friheren
DDR belegen; ausfihrlicher vgl.



Roeder, 1997, 2003; Koller & Bau-
mert, 2002; Heller, 2002, 2003,
2004; u.a.), sie bringt auch keiner-
lei Vorteile im Hinblick auf die
Schulerfolgsprognose am Ende der
sechsten (gegentiber der vierten)
Jahrgangsstufe. Eher sind hiervon
Nachteile besonders fir die besse-
ren vs. die schlechteren Schuler
wegen des Schereneffektes zu er-
warten, der bei geringerem schu-
lischen Differenzierungsgrad deut-
licher in Erscheinung tritt als in
gegliederten Schulsystemen.

(3) Differenzierung kann vor allem

tiber die Anpassung des Lerntem-
pos und der Aufgabenschwierig-
keit des Lernstoffs an die individu-
ellen Lernvoraussetzungen erreicht
werden. Wihrend in der Grund-
schule innere“ Differenzierungs-
maBnahmen wie Curriculum Com-
pacting oder Compressing, Pullout-
Programme oder auch einzelne
externe Fordereinrichtungen wie
Kinderakademien oder spezielle
Hochbegabtenférderkurse im Sinne
des Enrichmentprinzips fir die
meisten Schiler ausreichen (er-
ginzt durch flexible Regelungen
zur Einschulung und Versetzung
bzw. zum Klasseniiberspringen),
sind spitestens ab der 5. Jahr-
gangsstufe dartiber hinaus ,4ufde-
re“ (d.h. schulische) Differenzie-
rungs- bzw. Gruppierungsmafnah-
men zur Sicherung einer optimalen
Leistungs- und Personlichkeitsent-
wicklung erforderlich (vgl. noch
Koller, 2005). Beim Zugang zum,
nach unterschiedlichen Anforde-
rungsprofilen gegliederten, Sekun-
darschulsystem muss wiederum
sehr sorgfiltig auf die Passung
zwischen individuellem Eignungs-

profil und schulischem Anforde-
rungsprofil geachtet werden. Eine
Missachtung dieser Forderung ge-
fahrdet nicht nur den Schulerfolg,
sondern produziert auch (unnoti-
gen) Schulstress, Schulunlust und
oft auch Zweifel an der eigenen
Leistungsfihigkeit mit allen nega-
tiven Konsequenzen fir die weite-
re Personlichkeitsentwicklung. Dass
damit letztlich auch Berufs- und
Lebenschancen gemindert werden,
wird von den Verfechtern undiffe-
renzierter Gesamtschulsysteme hiu-
fig tibersehen.

(4) Die Effizienz eines Schulsystems ist

natiirlich nicht nur von einem ge-
regelten Zugang (Input-Kontrolle)
und von verbindlichen Standards
fir die Abschlussqualifikationen
(Output-Kontrolle) abhingig, son-
dern vor allem auch von der Qua-
litit der Lehr-Lernprozesse und
praktizierter Erziehungsmafnah-
men (Treatment-Kontrolle). Eine
serivse Schulevaluation muss alle
drei Komponenten, eine ,vollstin-
dige“ Programmevaluation sogar
noch eine vierte Komponente, die
Kontextevaluation, miteinbezie-
hen.

Ergebnisse der wissenschaftlichen
Evaluation von neuen Schulmodel-
len oder Forderprogrammen besti-
tigen die praktische Erfahrung,
wonach eine enge, vertrauensvolle
Zusammenarbeit von Eltern und
Lehrkriften die Entwicklungschan-
cen der Jugendlichen nachhaltig
unterstiitzt.  Allerdings konnen
Lehrkrifte bzw. Beratungslehrer
und Schulpsychologen versiumte
Erziehungsfunktionen im Eltern-
haus nur begrenzt kompensieren,
weshalb gleichzeitig vor einer

Uberfrachtung des schulischen Er-
ziehungsauftrags gewarnt werden
muss.

(5) Die Durchldssigkeit eines Schul-

systems wird in der offentlichen
Diskussion hiufig verkiirzt nur in
Abhingigkeit von strukturellen
Systemmerkmalen gesehen. Dass
die ,Durchlissigkeit nach unten®
viel hiufiger als die ,Durchlissig-
keit nach oben“ — nicht nur im ge-
gliederten Sekundarschulsystem,
sondern auch in der leistungsdiffe-
renzierten Gesamtschule — zu be-
obachten ist, wird gern dem betr.
Schulsystem angelastet. So berech-
tigt diese Kritik vielleicht bis weit
in die zweite Hilfte des letzten
Jahrhunderts noch gewesen sein
mag, inzwischen kann sie ange-
sichts der in nahezu jedem Bun-
desland perfekt geregelten Durch-
lassigkeit nur selten noch als
Ursache fir ,Schulversagen® be-
trachtet werden (vgl. auch Dohn,
1991; Roeder, 1997, 2003). Viel-
mehr bietet sich in solchen Fillen
eine lernpsychologische Erklirung
an: Danach erfolgt der Wissens-
aufbau bzw. Lernzuwachs in den
meisten Schulfichern kumulativ.
Individuelle Lernleistungsdefizite
bei den einen und Lernleistungs-
zuwichse bei den anderen Schii-
lern tendieren somit auseinander
(wenn nicht rechtzeitig die Wis-
sensliicken geschlossen werden),
was den oben erwihnten Scheren-
effekt bedingt. Der zunehmenden
Leistungsverschlechterung auf der
einen Seite steht die Maximierung
des Wissenszuwachses auf der an-
deren Seite gegeniiber. Im ersten
Fall wird der Anschluss an das
Leistungsniveau der Klassengruppe



zunehmend schwieriger, im zwei-
ten Fall wird der ,Prozess der Ak-
kumulierung der Chancen“ (Mer-
ton) oder der sog. Matthius-Effekt
(,Wer hat, dem wird gegeben®; Mt
13,12-13) wirksam. Damit soll hier
nicht gegen eine elaborierte
Durchlissigkeitsregelung im schu-
lischen Bildungssystem argumen-
tiert, sondern nur illusioniren
Hoffnungen bzw. irrealen Erwar-
tungen vorgebeugt werden. Analo-
ge Vorbehalte gelten allzu naiven,
im Zusammenhang mit der Inter-
pretation der ,sozialen Schere® in
den deutschen PISA-Befunden in
der Offentlichkeit kolportierten
,Erklirungen“, ohne damit die
wirklichen Ursachen zu benennen.
Siehe auch den aktuellen Leitarti-
kel ,Neues aus PISA“ von Konrad
Adam in Die Welt vom 1.11.2005
(S. 8.

Jede Entwicklung, auch die kogni-
tive Entwicklung, unterliegt von
Anfang an einem Wechselwir-
kungsprozess im Sinne einer In-
teraktion von personinternen und
-externen (sozialen) Einflussfakto-
ren. Entsprechend beobachten
oder testen wir immer nur ein In-
teraktionsprodukt, das dann als
Leistungsstand oder Expertisie-
rungsgrad, als Fihigkeits- oder Be-
gabungsniveau usw. bezeichnet
wird. Genau betrachtet messen wir
nicht Fihigkeits- oder Leistungs-
merkmalsausprdgungen, sondern
die Varianz, d. h. sog. interindivi-
duelle Unterschiede beziiglich Be-
gabung und Leistung. Wenn aber
die beobachteten interindividuel-
len Differenzen bereits ab ovo
durch die Wechselwirkung inter-
naler Anlage- und externaler So-
zialisationsfaktoren bestimmt sind,

kommt der elementaren Bega-
bungs- und Leistungsforderung eine
prominente Rolle zu. Was in der
familidren Sozialisation und im
Grundschulalter erzieherisch ver-
saumt worden ist, ldsst sich im Se-
kundarstufenalter meist nur unter
erschwerten Bedingungen ,kom-
pensieren®. Deshalb muss im Hin-
blick auf die Reduzierung gewiss
irgerlicher Sozialisationsdefizite
eine moglichst frihe Forderung
einsetzen, die auch die Forderung
der elterlichen Erziehungskompe-
tenz miteinbezieht. Diese Forde-
rung gilt verstirkt fir Familien mit
leistungsschwachen vs. leistungs-
starken Schiilern, wenngleich da-
bei unterschiedliche (begabungs-
spezifische) Mafnahmen indiziert
sind.

Dies ist freilich hiufiger ein viru-
lentes Problem ,bildungsferner®
Sozialschichten als bildungsaufge-
schlossener Familien und — zumin-
dest in Deutschland — nur teilwei-
se mit finanziellen Ressourcen der
betr. Sozialschichten konfundiert.
Diese Erkenntnis ist nicht neu, trotz-
dem offensichtlich — auch manchen
OECD-Reprisentanten gegentiber
— schwer zu vermitteln. Sie wurde
bereits in den 1960er-Jahren des
letzten Jahrhunderts im Kontext bil-
dungssoziologischer und psycholo-
gischer Studien in Deutschland zum
Thema Begabungs- oder Bildungs-
reserven eingehend diskutiert; zur
Ubersicht vgl. etwa Dahrendorf
(1965, 1966), Peisert (1967), Aurin
et al. (1968) oder Heller (1969,
1970). Mit dieser Anmerkung sollen
nicht die verdienstvollen OECD-
Bemiihungen im letzten halben
Jahrhundert geschmilert, sondern es
soll nur einer Unterschitzung der
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Wirkung psychosozialer Einstellun-
gen und Vorurteile sowie der Ver-
nachlissigung entwicklungsforderli-
cher Erziehungsziele und -praktiken
durch die Sozialisationsagenten be-
gegnet werden. Ausfithrlicher vgl.
Heller (2004).

(6) Die zunehmende Globalisierung

des Arbeitsmarktes erfordert auch
im Bildungssektor nationale Konse-
quenzen, um im internationalen
Wettbewerb bestehen zu konnen.
Der technologische und volkswirt-
schaftliche Erfolg eines Landes wird
immer stirker von der Qualitit
seines (Aus-)Bildungssystems im
Primar-, Sekundar- und Tertidrbe-
reich bestimmt. [Internationale
Schulleistungsvergleichsstudien wie
TIMSS (Third International Mathe-
matics and Science Study) und das
OECD-Projekt PISA (Programme for
International Student Assessment)
erfillen deshalb eine wichtige
Funktion zur Qualititssicherung
und Zukunftsfihigkeit unseres Bil-
dungssystems im internationalen
Vergleichsmafistab. In einem fode-
rativen System wie der Bundes-
republik Deutschland sind dartiber
hinaus einheitliche Qualifikations-
standards lindertibergreifend un-
abdingbar, sofern man das im
Art. 3 GG verbriefte Grundrecht
aller auf individuell angemessenen
Bildungsanspruch — egal ob in
Bremen, Hamburg, Nordrhein-West-
falen, Bayern, Baden-Wiirttemberg
oder in Berlin und Brandenburg —
beherzigt. Im Zusammenhang
damit ist auch die Hochbegab-
tenforderung bildungspolitisch zu
rechtfertigen, genauso wie die
Behindertenforderung  oder die
besondere Forderung sozial be-



nachteiligter Gruppen. Angesichts
der wissenschaftlichen, technolo-
gischen und wirtschaftlichen Ver-
netzung moderner Informations-
und Wissensgesellschaften kann
kein Land mehr auf die nachhal-
tige Forderung seiner Leistungs-
elite verzichten. Nur so sind auch
die Anspriche an das soziale
Netzwerk einer Gesellschaft zu
sichern.

Wihrend aus Art. 3 GG die gesell-
schafiliche Verpflichtung gegen-
tiber einer optimalen individuellen
Ausbildung zur Sicherung der Be-
rufs- und Lebenschancen resultiert,
besteht umgekehrt die individu-
elle Verpflichtung gegeniiber der
Gesellschaft, hierfiir einen je nach

Vermogen angemessenen Beitrag
zu leisten. Insoweit sind Begabung
und Talente nicht ,Privateigen-
tum“, sondern individuell und
sozial verpflichtende ,Aufgaben®.
Auch diese Forderung findet
bereits in der Parabel von den Ta-
lenten bei Mt 25, 14-30 ihren Nie-
derschlag. Zugleich lehrt uns diese
alte Menschheitserfahrung, dass
die Umsetzung auSergewohnlicher
Begabungen in adiquate Schul-,
Studien- oder Berufsleistungen der
eigenen Anstrengung bedarf. Die
in der modernen Expertisefor-
schung formulierte ,Zehnjahresre-
gel“ besagt, dass — auflergewdhn-
liche Fihigkeiten vorausgesetzt —
Hochleistungen nur durch tigli-

ches (sechs- bis achtstiindiges)
Lernen oder Training tiber einen
Zeitraum von ca. 10 Jahren zu er-
reichen sind. Auch die jlingsten
TIMSS- und PISA-Studien belegen
eindrucksvoll, dass neben Lern-
und Leistungsmotiven sowie Inte-
ressen der Amnstrengungsvariable
eine Schliisselrolle bei der Kompe-
tenzentwicklung zukommt. Begab-
tenforderung bedeutet somit, das
Individuum in seinen Fihigkeiten
herauszufordern. Oder wie Hart-
mut von Hentig es (in einem Inter-
view in der Zeitschrift ,Pidagogik*,
Heft 9/1995, S. 37) treffend formu-
liert hat: ,Wo Kindheit Glick ist, ist
sie es durch Anspruch, nicht durch
everything goes.“



Anmerkungen

*) Vortrag auf der Zwei-Linder-Veranstal-
tung zur Standortbestimmung der Hoch-
begabtenforderung in Berlin und Bran-
denburg am 21. November 2005, LISUM
Ludwigsfelde Struveshof.
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