Wir haben keine Hochbegabten! Wer ist das

Uberhaupt?

Uber Lehrerinnen und Lehrer, die sich trotz-
dem um Hochbegabte kimmern

Annette Heinbokel

Einleitung

Seitdem Hochbegabung Ende der 70 Jahre zum Thema
wurde, klagen Eltern hochbegabter Kinder und Jugendli-
cher dartiber, wie wenig die wichtigsten Fachleute, die
Lehrerinnen und Lehrer, Gber Hochbegabung wissen: sie
wirden hochbegabte Minderleister nicht erkennen, ihre
Bereitschaft, sich mit dem Ph&nomen zu befassen und
sich fortzubilden sei gering. Auch Wissenschaftlerlnnen
[1, Anmerkungen am Ende des Textes] haben sich mit
den Anforderung an und den Aufgaben von Lehrerinnen
fir Hochbegabte befasst (Stapf 2000) und sich mit der
Frage auseinandergesetzt, wie kompetent Lehrerlnnen im
Diagnostizieren von Hochbegabung sind oder sein soll-
ten (Hoge & Cudmore 1986; Dahme & Eggers 1988;
Hany 1991; 1993; Rost 1991; Wild 1991).

Allerdings gibt es Lehrerlnnen, die die kompetent sind
im Erkennen von Kindern und Jugendlichen mit beson-
deren Begabungen, sogar dann, wenn die Begabungen nicht
offensichtlich sind und die sich — einige von ihnen schon
seit Jahren — fortbilden und sich bemiihen, Hochbegabte
bei einer angemessenen Entwicklung zu unterstiitzen.
Diese Gruppe interessiert mich schon seit [&ngerer Zeit:
durch wen oder was sind diese Lehrerlnnen auf das The-
ma gestoRen, was versuchen sie zu tun, wie haben sie
sich fortgebildet, wodurch werden sie in ihrer Arbeit un-
terstlitzt oder behindert, und was sollte ihrer Meinung
nach verbessert werden?

Stichprobe

So wie es schwierig ist, eine Gruppe von hochbegabten
Kindern fur eine Untersuchung zu finden — jede der ange-
wandten Methoden hat auch Nachteile, so dass nicht alle
Hochbegabten aus einer Population erfasst werden -, so
ist es auch schwierig, Lehrerlnnen zu finden, die sich fiir
diese Kinder und Jugendlichen interessieren und sich ak-
tiv fir sie einsetzen. Es wurde auf folgenden Wegen ver-
sucht, sie zu erreichen:
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1. Uber Lehrerfortbildungen und Tagungen zum Thema
Hochbegabung. Auf verschiedenen Fortbildungen in
Hessen, Nordrhein-Westfalen und Niedersachsen be-
richtete ich Uber den Fragebogen und legte ihn aus.
Ich ging davon aus, dass Teilnehmerinnen auf diesen
Tagungen besonders interessiert am Thema und even-
tuell auch (schon) aktiv waren. Bei Uberregionalen Ta-
gungen kommen die Teilnehmer aus einem gréferen
Gebiet, so dass ein ganz guter Querschnitt durch die
Schulen erreicht wird.

2. Uber das Labyrinth, die Mitgliederzeitschrift der Deut-
schen Gesellschaft fur das hochbegabte Kind (DGhK).
Die Mitglieder setzen sich uUberwiegend aus Eltern
hochbegabter Kinder zusammen. Sie wurden in ei-
nem Artikel gebeten, die Fragebdgen an Lehrerlnnen,
mit denen sie bei diesem Thema gute Erfahrungen
gemacht hatten, weiterzugeben. Der Fragebogen stand
als pdf-Format im Internet, so dass er ausgedruckt
werden konnte [2]

3. Mundpropaganda. Eltern, Kolleginnen und ich selber
sprachen Kolleglnnen an, von denen wir wussten, dass
sie aktiv waren,

Insgesamt kamen zwischen Anfang Méarz und Ende Juni
2001 68 Fragebdgen zurlick.

Zusammensetzung der Stichprobe

Die Mehrzahl der Ruckantworten kam aus Nordrhein-
Westfalen (43% [3]), Hessen (27%) und Niedersachsen
(19%), dazu vereinzelt aus Bayern (6%), Schleswig-Holst-
ein (3%) Mecklenburg-Vorpommern und Berlin (je 2%).
Das bedeutet, dass die Mehrzahl der Antworten tber die
FortbildungsmaRnahmen in Nordrhein-Westfalen, Hes-
sen und Niedersachsen kam und nur wenige Uber das
Labyrinth bzw. das Internet. Andernfalls wéren die Ant-
worten sehr viel breiter in Deutschland gestreut gewesen

Von den Antwortenden waren 75% weiblich, 25% méann-
lich. Nach Schulformen aufgeteilt arbeiteten 49% an eine
Grundschule, 38% an einem Gymnasium, 6% an einer
Realschule, 4% an eine Gesamtschule und je 2% an einer



Orientierungsstufe (Niedersachsen) bzw. an einer Freien
Schule. Dass in dieser Stichprobe die uberwiegende Zahl
der Lehrkréafte von den Grundschulen weiblich ist (w 40%,
m 9%) Uberrascht nicht, denn dort sind etwa 80% des
Lehrpersonals weiblich. Aber auch vom Gymnasium ant-
worteten fast doppelt so viele Frauen wie Manner (w 25%,
m 13%).

Die Fécherkombination der Grundschullehrkréfte birgt
keine Uberraschungen, Sie unterrichten im wesentlichen
die sogenannten Haupt- bzw. Langfacher. Am Gymnasi-
um Uberwiegt Mathematik mit 12 Nennungen als einzel-
nes Fach eindeutig. Werden jedoch die Sprachen und die
Naturwissenschaften zusammengezéhlt, so ist das VVerhélt-
nis insgesamt ausgewogen (Sprachen 16x, Nat.-Wiss, 18x)

Uberraschend war die Auswertung der Dienstjahre. Es
hétte erwartet werden kdnnen, dass mehr junge Lehrkréfte
antworten, die eher an Neuerungen interessiert sind, die
vielleicht schon im Studium von Hochbegabung gehort
haben und die noch nicht berufsmiide und ausgebrannt
sind. Von den Grundschullehrerinnen waren jedoch 30%
weniger als 10 Jahre im Dienst, aber 42% mehr als 25
Jahre, bei den Gymnasiallehrerlnnen waren es 12% (<10
Jahre) im Vergleich zu 50% (>25 Jahre). Die Gruppe mit
mittlerer Berufserfahrung konnte aus rein demographi-
schen Griinden fehlen, jahrelang wurde kaum jemand ein-
gestellt. Sind so viele altere aktiv, weil die Phase der eige-
nen Kindererziehung vorbei und sie damit mehr Zeit ha-
ben, sich um anderes zu kimmern? Sind sie auf Grund
ihrer Berufserfahrung souverdner im Schulalltag und ha-
ben deshalb Zeit, sich auch um anderes zu kimmern?
Sind sie selbstsicherer als einige der jiingeren Kollegin-
nen, haben sie keine Angst mehr vor Kindern bzw. Ju-
gendlichen, die sie im Unterricht fordern, die vielleicht
mehr wissen als sie?

In dieser Stichprobe waren 22% Mitglied in einem El-
ternverein fiir Hochbegabte, 6% im European Council
for High Ability (ECHA), 1 Person (2%) war Mitglied
bei Mensa. 56% waren einem Berufsverband fur Lehr-
kréafte angeschlossen, davon 19% der GEW, 10% dem
VBE (nur Grundschullehrerinnen), 13% dem Philologen-
verband (nur Studienrétinnen).

Der Ausloser flr das Interesse an Hochbegabung

Wenn sich Lehrerlnnen beruflich mit Hochbegabten be-
fassen, gibt es immer einen bestimmten Anlass. In der
Aus- und Weiterbildung war (und ist) Hochbegabung so
gut wie nie ein Thema, im schulischen Alltag kommt die
konkrete Férderung von Hochbegabten kaum vor. Sie ist
in den Gesetzen und Vorschriften selten verpflichtend vor-
gesehen (aufer in so vagen Formulierungen wie ,Jedes
Kind sollte entsprechend seinen Fahigkeiten .. *, in der
Versetzungsordnung von Niedersachsen, wo sich die Klas-
senkonferenz bei einem Notenschnitt von 2 und besser
mit der Frage des Springens zu befassen hat, und in ver-
einzelten Schulversuchen). Hochbegabte werden zum gro-
Ren Teil als gute bis sehr gute, problemlose Schilerinnen
wahrgenommen. Diejenigen Hochbegabten, die erheb-
lich hinter ihren Fahigkeiten zurtickbleiben, zum Teil sogar
vollig versagen oder Leistung verweigern, werden nach
wie vor eher selten als hochbegabt erkannt, sie werden
eher den Kategorien ,verhaltensgestort®, ,faul®, ,von den
Eltern gepuscht*etc. zugeordnet. Alltagsziel in der Schule
ist es, den Lehrplan, wie er durch die eingefiihrten Schul-
blcher wiedergegeben ist, einigermaflen zu erfillen. Nur
selten geht der Unterricht deutlich tber den Lehrplan hi-
naus, weder in die Breite noch in die Tiefe oder die Hohe.
Teils fiihlen sich die Lehrerinnen dazu nicht verpflichtet,
teils fehlen ihnen Zeit und Energie, teils nehmen sie be-
sondere Bedurfnisse und Fé-
higkeiten nicht war oder die
Kinder und Jugendlichen

a0 zeigen ihre Bedurfnisse und
Féhigkeiten bewusst oder

a0 unbewusst nicht (mehr).
40 < 10 Deshalb muss ein besonde-
10 310 - 25 rer Grund vorliegen, 3|.ch
mit Hochbegabung ausein-
20 i anderzusetzen. In der Regel
10 waren es die Kinder selber,
die auffielen, insgesamt wer-
0 den 108 mal hochbegabte
Grundschule Gymnasium Kindern und Jugendliche als
Ausldser fur das Interesse
genannt. Es gibt Mehrfach-
nennungen, ein Kind kann
Abbildung 1: sowohl einer Lehrerin auffallen, gleichzeitig konnen die

Dienstjahre (in %)

Eltern die Lehrerin ansprechen, oder eine Lehrerin hat
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selber ein hochbegabtes Kind und erkennt besondere F&-
higkeiten deshalb eher in der Schule. 57 Jungen und Méad-
chen fielen in der Schule auf, an zweiter Stelle stehen
Nennungen von Eltern (28), die die Lehrerinnen auf die
Kinder aufmerksam machten, an dritter Stelle ein eige-
nes hochbegabtes Kind (23), das die Aufmerksamkeit auf
die Thematik lenkte und den Blick fiir andere hochbe-
gabte Kinder schérfte. Die Medien (12) bzw. Fortbildun-
gen (8) spielten als Ausldser eine deutlich geringere Rolle.
Fortbildungen wurden erst dann relevant, wenn Lehre-
rinnen mit einem hochbegabten Kind zu tun hatten und
merkten, dass das im Studium gelernte nicht ausreichte.
Und Artikel in den Medien oder Sendungen im Radio
oder Fernsehen werden oft erst registriert, wenn schon
Interesse fur das Thema besteht. Zum Teil wurde auch
mehreres gleichzeitig genannt.

Aus der Tatigkeit von Beratungsstellen ist bekannt, dass
sich deutlich mehr Eltern wegen eines Jungen melden als
wegen eines Médchens. Das spiegelt sich auch in diesen
Zahlen wieder: Werden alle Nennungen zusammengezahlt,
so waren es in 33% der Falle Madchen, 67% Jungen, die
Aufmerksamkeit erregten. Da sich die Zusammensetzung
der Stichprobe deutlich nach Dienstjahren unterschied,
wurde ausgewertet, ob vielleicht jlingeren Lehrerinnen
hochbegabte Madchen eher auffallen. Das Ergebnis war
genau gleich: waren die Lehrerinnen weniger als 10 Jahre
im Schuldienst, so war das Verhaltnis 36% Madchen :
64% Jungen, waren sie l&nger als 20 Jahre im Schuldienst,
so war es 35% Maédchen : 65% Jungen (Abbildung 2).
Nach wie vor muss offenbar festgestellt werden: Jungen
fallen eher auf. Auf die Ursachen kann im Rahmen dieser
Arbeit nicht eingegangen werden.

besonderen Begabungen der eigenen Kinder ist sicher ein
wichtiger Grund, sich allgemein mit dem Thema zu be-
fassen.

Hochbegabung als ein neues padagogisches Thema

Lehrerinnen aller Schulformen haben lange Zeit selten
einen Anlass gesehen, sich mit dem Thema Hochbega-
bung zu befassen. Signale, die die Kinder aussandten, wur-
den zum Teil nicht wahrgenommen, zum Teil nicht rich-
tig interpretiert.

Die Mehrzahl der Lehrerlnnen (GS 67%, Gy 54%) be-
fasst sich seit weniger als 5 Jahren theoretisch mit dem
Thema Hochbegabung, 3% der Grundschullehrerinnen
im Vergleich zu 27% Gymnasiallehrerlnnen tun es seit
mehr als 10 Jahren. Was die aktive Arbeit betrifft, so
sind die Zeit etwas kurzer. Offenbar haben die Lehrerin-
nen dieser Stichprobe relativ kurz, nach dem das Interes-
se erwachte, auch mit der aktiven Arbeit begonnen.

Es konnte vermutet werden, dass diejenigen, die zu Fort-
bildungen gehen, sich erst seit kurzem mit dem Thema
befassen — sonst mussen sie nicht zur Fortbildung —, dass
in den Schulen zahlreiche Kollegen sitzen, die langjéhrige
Erfahrungen haben. Das ist unwahrscheinlich. Wird be-
rucksichtigt, dass die Mehrzahl der Lehrerlnnen dieser
Stichprobe mehr als 20 Jahr im Schuldienst ist (GS 61%,
Gy 58%), lasst das eher die Interpretation zu, dass erst
jetzt mehr und mehr Fortbildungen fiir Interessierte an-
geboten werden. Ein recht grofer Teil der Befragten hat
sogar mehrfach an Fortbildungen teilgenommen (GS 33%,
Gy 54%), die Mehrzahl davon nicht in der eigenen Schu-
le, sondern extern (GS 46%, Gy
50%). Einige sind so interessiert,

dass die das ECHA-Diplom an der

Universitat Minster machen oder

ein Zweitstudium angefangen ha-
ben.

In erster Linie versuchen die Leh-

| rerinnen, sich selber fortzubilden

' (GS 85%, Gy 89%), aber sie be-
mihen sich auch, Kolleginnen zu
informieren (GS 52%, Gy 89%)
und allgemein Verstdndnis zu we-

=10
=20
0% 20% 40% B0% 0% 100%
|Elwlédchen Edungen ‘
Abbildung 2:

Ausléser fur das Interesse an Hochbegabung:
Hochbegabte Madchen — hochbegabte Jungen
< weniger als 10 Jahre im Schuldienst

> mehr als 20 Jahre im Schuldienst

29% der LehrerInnen waren gleichzeitig Mutter bzw. Vater
eines hochbegabten Kindes, auch sie nahmen Hochbega-
bung deutlich seltener bei einem Médchen (6) als bei ei-
nem Jungen (17) wahr. Die Auseinandersetzung mit den
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cken (GS 49%, Gy 92%). Einen
sehr hohen Stellenwert nimmt in dieser Stichprobe die
innere Differenzierung ein (GS 97%, GY 77%), um die
sie sich in ihrem Unterricht bemihen. Lehrerinnen wis-
sen, dass innere Differenzierung zu DEN MalRnahmen
gehort, die oft als erstes empfohlen werden, sie wissen
aber auch, wie schwierig sie im Schulalltag, insbesondere
im Gymnasium durchzufiihren ist, wenn ein Kind tber-
oder unterfordert ist. VVon daher ist das ein erstaunlich
hohes Ergebnis. Unterstiitzung von Akzelerationsmaf3nah-



men wurde eher von Studienraten (65%) als von Grund-
schullehrerinnen (15%) genannt, obwohl nach allen bisher
bekannten Zahlen das Springen in der Grundschule h&u-
figer ist als im Gymnasium. Die Teilnahme an Wettbe-
werben wird in erste Linie an Gymnasien unterstiitzt
(85%), seltener an Grundschulen (12%). Fir Grundschu-
len gibt es auch kaum Wettbewerbe. Da die Schilerin-
nen am Gymnasien &lter sind, kdnnen sie auch eher selbst-
standig arbeiten, brauchen vielleicht Unterstltzung, aber
nicht mehr ganz so viel direkte Hilfe wie an der Grund-
schule.

Die Mehrzahl der Lehrerinnen versucht, an der eigene
Schule etwas zu verdndern (GS 91 %, Gy 58), aber sie
sind auch auferhalb der Schule aktiv (GS 24 %; Gy 42
%). Als Aktivitdten werden u.a. genannt;

- Beratung von Eltern im Rahmen eines Vereins (22 %
sind Mitglied in einem Verein bzw. in einer Selbsthilfe-
gruppe von Eltern hochbegabter Kinder);

- Organisation von Lehrerfortbildungen (eher am Gym-
nasium (23,1 %) als an der Grundschule (9,1 %));

- Forderung von Hochbegabten auRerhalb des Unterrichts
bzw. der Schule, z.B. bei der Teilnahme von Wettbe-
werben;

- Vernetzung mit auf3erschulischen Férdermdglichkeiten;

- Griindung eines philosophischen Vereins an der Schu-
le;

- Mitarbeit an einem stadtischen Schulversuch;
- Mentorentétigkeit in der Schule;

- Entwicklung von Unterrichtsmaterialien bzw. Enrich-
mentprogrammen (an einem Méadchengymnasium gibt
es ein ,13+ ,, Programm, d.h. es findet nach 13 Uhr
statt).

Wer unterstiitzt die Arbeit — wer behindert sie?

Die genannten Aktivitdten mussten alle Eltern, Schulver-
waltungsbeamte und die Kultusministerien erfreuen und
sie sollten Unterstiitzung erfahren. Allerdings war Hoch-
begabung ein lange Zeit heftig umstrittenes Thema — und
ist es zum Teil noch.

Wird die Férderung Hochbegabter im konkreten schuli-
schen Umfeld begriRt und unterstiitzt? An den Grund-
schulen beantworten 36 % die Frage mit ,Ja“, an den
Gymnasien sind es 26%. Die Uberwiegenden Antwort
lautet ,teilweise* (GS 42 %, Gy 58 %). In einem Fall
unterstutzte die Schulleitung ein Enrichment-Projekt, der
Schultréger jedoch nicht. Die Meinungen, ob es sich dabei
um unterstiitzenswerte Engagement handelt, sind nicht
nur inner innerhalb eines Kollegiums, sondern auch bei
der Schulleitung, dem Schultrdger und der Schulaufsicht

gemischt. Bei der Unterstiitzung handelt es sich in erster
Linie um moralische Unterstiitzung (GS 73 %, Gy 69 %)
und die kommt haufig nur von einzelnen Kolleglnnen,
Konkretes ist selten. Als konkrete Unterstlitzung wurde
an den Grundschulen je 3x die Freistellung fir Fortbil-
dungen und Unterstiitzung des Uberspringens genannt,
auBerdem einmal die Mdglichkeit der kollegialen Fallbe-
ratung.

Von Gymnasiallehrerlnnen wird 2x die — in einem Fall
groRziigige — Genehmigung von Fortbildungen genannt,
auBerdem StundenermaBigung bzw. Anrechnung von Ar-
beitsgemeinschaften auf das Deputat (4x, davon einmal
nur kurzfristig), 2x ist das Thema im Schulleitungsteam
présent und Teil des Schulprogramms Eine Studienrétin
beklagt, dass sie ,,moralische Unterstiitzung nicht in Kon-
ferenzen, wo es um Beschlisse geht, sondern immer nur
hinterher in Gesprachen* erfdhrt. Das Klima an dem
Gymnasium ist offenbar so, dass diejenigen, die sich flr
Férdermalinahmen fir Hochbegabte persénlich einset-
zen oder sie zumindest beflirworten, sich dazu nicht of-
fen auf Fach- oder Gesamtkonferenzen &ufBern mdgen.

Gemessen an der Anzahl der 68 Lehrerinnen féllt die
konkrete Unterstlitzung sehr gering aus.

Was wiinschen sich die Lehrerlnnen, um die Férderung
Hochbegabter fortzusetzen? Da hier freie Antworten ge-
geben werden konnten, ist die Kategorisierung nicht ganz
leicht.

Grundschule

- mehr Fortbildung (8x);

- nach Teamarbeit und Austausch zum Thema (7x);
- StundenermaRigung (4);

- Unterrichtsmaterial

Gymnasium

- StundenermdRigung (8x)

- Madglichkeit von Teamarbeit und Austausch
- Verstandnis fir das Thema

- ein offener Umgang mit dem Thema

Letzteres ist auch fur Lehrerlnnen an anderen Schulfor-
men wichtig. In dieser Gruppe finden sich auch besonders
emotionale Formulierungen: ,,Den Leidensweg hochbe-
gabter Kinder zu verstehen* — ,,Wenigstens ein offenes
Ohr flr diese Problematik*. Sie stammen von Lehrerin-
nen, die auch Eltern hochbegabter Kinder, sie haben of-
fenbar schlechte Erfahrungen mit mangelndem Versténd-
nis durch Kolleglnnen gemacht.

Die Kehrseite von Unterstuitzung ist Ablehnung, 15% der
Grundschullehrerlnnen antworten eindeutig mit ja, 36%
erfahren teilweise Ablehnung. An den Gymnasien sind es
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19% (eindeutige Ablehnung) und 58% (teilweise Ableh-
nung). Die Form der Ablehnung zeigt sich offen (GS 15%,
Gy 39%) und/oder versteckt (GS 12%, GY 35%), am
starksten ist an beiden Schulform schlichtes Desinteresse
(GS 24%, Gy 54%). Auch die Kolleginnen, die an ande-
ren Schulformen unterrichten, erfahren offene (6 von 9)
und versteckte Ablehnung (3 von 9) und Desinteresse (7
von 9). Allerdings sind die Zahlen zu gering, um generelle
Aussagen Uber die Schulformen machen zu kénnen.

Zum Teil wird in Zweifel gezogen, ob ein bestimmtes Kind
hochbegabt ist, zum Teil vertreten die Kolleginnen die
These: ,,Wir haben keine Hochbegabten! Wer ist das
Uberhaupt?‘ (Gymnasium) oder sie sind Uberzeugt: ,An
unserer Schule gibt es keine Hochbegabten.* (Gesamt-
schule). An der Grundschule gibt es Beflirchtungen, die
Leistungsschere nicht zu grof3 werden zu lassen, am Gym-
nasium wird das Problem ignoriert, Férderung und Un-
terstitzung von hochbegabten Kindern wird verhindert,
das Thema wird in"s Lacherliche gezogen, es wird be-
stritten, dass auch begabte Kinder Hilfe bendtigen.

Wie erkléren sich die Lehrerlnnen die Ablehnung bzw.
das Desinteresse ihrer Kolleglnnen? Eine Vielzahl von sehr
unterschiedlichen Grunden werden genannt.

An den Grundschulen ist es z.T. die Arbeitsbelastung (Te-
nor: ,\Was sollen wir denn noch alles machen — kénnen —
leisten ... 79, aber auch Unkenntnis und Unsicherheit im
Umgang mit den Kindern. Hinzu kommt Uberforderung
durch die Arbeit mit lernschwachen und verhaltensauffal-
ligen Kindern und die Meinung ,Soviel Interesse flr ein
Kind lohnt sich nicht*.

Von Studienratinnen wird mehrfach mangelndes Selbst-
bewusstsein der Lehrerinnen, die Angst vor dem Hoch-
begabten genannt (,Angst vor den hochbegabten Schiiler/
innen; ® Erkennen sofort Fehler / Unzuldnglichkeiten
des / der unterrichtenden Lehrers /-in“ // ,Das Thema
ist emotional belastet (Angst, dem nicht gewachsen zu
sein, Hilflosigkeit ® fuhrt zu Aggressionen)“. Von den
Grundschullehrerinnen wird dieser Grund nicht genannt.
Auch ein hochbegabtes Grundschulkind ist nur sehr sel-
ten so begabt, dass seine Lehrerin sich ihm intellektuell
nicht mehr gewachsen fuhlt, das ,Bedrohungspotential®,
das manche Lehrerlnnen empfinden mdgen, ist relativ
gering. Das kann am Gymnasium ganz anders aussehen.
Hochbegabte kdnnen so weit in ihrer Entwicklung sein,
dass sie durchaus kompetenter sein konnen als diejeni-
gen, die sie unterrichten. Ein unsicherer Lehrer ertragt
das nur schwer.

Zu der Angst, die bei einigen Lehrkréfte vermutet wird,
kommen auch hier die Arbeitshelastung, Unkenntnis bzw.
mangelnde Information (,,Uberraschung: Wenn Informa-
tion erfolgt, entsteht Motivation, sich mit der Materie
auch aktiv zu befassen*) und ideologische Griinde (Der
Schulleiter sagte wortlich: ,,Das ganze ist ein ideologisches
Problem!*9) hinzu.
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Von den Kolleginnen der anderen Schulformen wird das
schlechte Erkennen, die schwierige Diagnose von Min-
derleistern genannt, und die Beobachtung, die sicher auf
alle Schulformen zutrifft, dass die Lehrerlnnen sich auf
die Forderung der Schwachen konzentrieren: ,Interesse
finde ich oft nur bei Kolleginnen, die betroffen sind (durch
eigene Schiiler bzw. Schiiler, die ihnen am Herzen liegen)
/- vielen erscheint es als ein ,Randproblem* oder eine
Art Ausrede fur ,faule®, storende Schuler / - Hb-Forde-
rung erfordert Umdenken und macht Arbeit.*

Offenbar ist das Thema Hochbegabung am Gymnasium,
an der Schulform, an der die meisten Hochbegabten pro
Schule und auch pro Klasse zu finden sind und die sich
doch zumindest theoretisch der Forderung der Begabte-
ren verschrieben hat, nach wie vor heftig umstritten, hef-
tiger als an der Grundschule, an der prozentual gesehen
viel weniger Hochbegabte sind. Im Vergleich zur Grund-
schule gibt es zwar etwas mehr Unterstlitzung, aber auch
deutlich stérkere offene und versteckte Ablehnung und
Desinteresse.

Trotz der Ablehnung und des Desinteresses hat die Mehr-
zahl der Kolleglnnen jemanden gefunden, mit dem sie
zusammenarbeiten (GS 61 %, Gy 85 %, andere Schulen
72 %), in den Erlauterungen wird das aber haufig sofort
wieder stark eingeschrankt. Drei (von 38) Grundschul-
lehrerlnnen erldutern die Zusammenarbeit: Eine Grund-
schule nennt eine Arbeitsgruppe, die demnéchst gebildet
werden soll, zwei Kolleginnen sprechen mit Lehrerinnen,
die das Problem aus Erfahrung kennen.

Am Gymnasium gibt es zum Teil nur sehr wenige an der
eigenen Schule, die am Thema interessiert sind (,an der
eigenen Schule hat sich nur ein Kollege v. 50 flir die Mit-
arbeit interessiert* / ,Ein Kollege (der selbst ein hochbe-
gabtes Kind hat)*), eine Studienrdtin arbeitet mit der
Grundschullehrerin zusammen, die ihren Sohn unterrich-
tet. Deshalb findet Kooperation auch stark auRerhalb der
eigenen Schule statt (39 %). Allerdings werden fir Nord-
rhein-Westfalen und Hessen auch Ansatze von Koopera-
tion mit der Bezirksregierung genannt.

FordermalRnahmen an den Schulen

Die Frage nach den tatsachlich regelmé&Rig diskutierten
und auch durchgefiihrten FérdermaBnahmen beantwor-
ten 12 % der Grundschullehrerlnnen mit ,pichts. Von
den aufgelisteten Malinahmen steht wieder die innere
Differenzierung an erster Stelle (79 %), gefolgt vom Uber-
springen von Klassen (75 %), der friihen Einschulung und
der Férderung im AG-Bereich (je 42 %). Die Teilnahme
an Wettbewerben wird nur selten angeregt (12 %), an-
spruchsvolle Wetthbewerbe gibt es flr diese Altersgruppe
auch kaum. Auch hier gibt es in den freien Antworten



wieder Einschrinkungen: ,,Uberspringen wird angedacht
(2x), ,, Uberspringen meist auf Wunsch der Eltern* — ,,
Uberspringen nur mit Schulleitung®. Und auch im Jahr
2001 bestétigt sich, dass manche Lehrerlnnen immer noch
wenig Kenntnisse haben: ,Im Vorfeld der Schule war bei
uns Uber hochbegabte Kinder nichts bekannt bzw. wusste
ich nicht, wie schnell diese Kinder lernen.*

Von den Studienratinnen beantwortet niemand die Frage
nach den Férdermanahmen mit ,nichts®. Zu den Mal3-
nahmen — Mehrfachnennungen waren méglich - gehéren
die Forderung der Teilnahme an Wettbewerben (96 %),
das Uberspringen (89 %), die Férderung im AG-Bereich
(77 %), die teilweise Befreiung vom Unterricht (50 %),
die innere Differenzierung (31 %) und D-Zug-Klassen
(12 %). Ein Gymnasium nennt das gleichzeitige Erlernen
der 2. und 3. Fremdsprache in Klasse 7 als FordermaR-
nahme. Werden diese MalRnahmen tatsachlich regelma-
Rig genutzt bzw. angeboten, so wiirde es sich um ein be-
achtenswertes Programm handeln. Allerdings schrénkt ein
Viertel der LehrerInnen gleich wieder ein: Es handle sich
nicht um regelmdRige, nicht um strukturierte Maf3nah-
men, sinnvolle Konzeptionen fehlten. Es ist nicht davon
auszugehen, dass die ibrigen Gymnasien ein Konzept zur
Begabtenforderung haben, dass von der Mehrzahl der Kol-
leginnen gezielt umgesetzt wird. Von daher ist es wohl
nach wie vor ein glicklicher Zufall fir ein hoch begabtes
Kind, auf eine Lehrerin oder einen Lehrer zu treffen, der
seine Interessen fordert oder auf den richtigen Weg bringt
— und der an einer Schule unterrichtet, an der er dabei
selber unterstiitzt wird.

Wie bei der Frage nach den eigenen Aktivitaten wird die
innere Differenzierung an beiden Schulformen wieder
haufig genannt, allerdings fihren sie es selber eher durch
(GS 97 %, Gy 77 %), als dass sie davon ausgehen, dass
ihre Kolleglnnen es tun (GS 79 %, Gy 31 %). Von den
ubrigen Schulformen wird nur genannt, dass es an einer
Orientierungsstufe in Niedersachsen einen Mentor gibt,
an den die Kinder Wiinsche herantragen kénnen, und an
einer Gesamtschule koénnen die Jugendlichen, nachdem
sie ein Jahr im Ausland waren, zurlck in die alte Klasse.

Die Beurteilung der Rahmenbedingungen

73 % der Grundschullehrerinnen und 81 % der Studien-
ratinnen sind der Ansicht, dass die gesetzlichen Rahmen-
bedingungen ihres Bundeslandes flir die Forderung
besonders Begabter nicht ausreichen..

Die Frage nach dem was fehlt, deckt sich im wesentli-
chen mit den Winschen, die die Lehrerlnnen in Bezug
auf Hochbegabtenférderung duRerten:

- mehr Fortbildung zum Thema;

- StundenermadRigung bzw. Anrechnung der Arbeit auf
das Deputat

- spezielles Lernmaterial
- kleinere Klassen
- ausgebildete Lehrer bzw. Fachberater fiir Hochbegabung

Die Forderung nach Sonderklassen bzw. Sonderschulen
taucht kaum auf (GS 1x / Gy 2x), und einmal wird die
Abschaffung der Schulpflicht gefordert. Die Vorschlége
der Lehrerlnnen steckten voller guter Einzelideen, die
weder zeitmaRig noch finanziell einen allzu grof3en Auf-
wand, sondern eher ein Umdenken, Anerkennung der ge-
leisteten Arbeit durch Einbindung in den normalen Un-
terricht und die Streichung einengender Regelungen er-
fordern, und die auch in einigen Kultusministerien teils
schon erlaubt sind und beflirwortet werden, teils ange-
dacht sind .

- Ermunterung, nicht nur Duldung von auBBerschulischen
Aktivitdten

- anspruchsvolle AGs in der Grundschule, nicht gerade
in der 6. Stunde

- jahrgangsubergreifende Lernangebote

- Erwerb von Scheinen an der Universitat, die fir das
Studium anerkannt werden (wie seit Jahren an Musik-
und Kunsthochschulen praktiziert).

- groRere Selbstandigkeit der Schulen bei der Entwick-
lung von Modellen.

- Koordinationsstelle an der Schule

Trotz der Méangel der Schulgesetze wird festgestellt: ,Es
scheint sich etwas zu bewegen (Abitur nach 12 Jahren).*
Und zwei Lehrerinnen weisen darauf, dass die Schulgeset-
ze durchaus viele Mdglichkeiten offen lassen, sie wirden
von den Lehrerinnen jedoch nicht hinreichend genutzt:

- ,,Man kann selbst bei den bestehenden Rahmenbedin-
gungen vieles tun, wenn man informiert und bereit ist.
Es muss nicht immer ein mehr sein.*

- ,,Die gesetzliche Rahmenbedingung der ,Forderung al-
ler Schiiler* entspricht auch den hochbegabten Kindern.
In der Praxis wird diese nur oftmals ausschlielich zu
Gunsten der schwachen Kinder ausgelegt.*

Die Mehrzahl der befragten Lehrerlnnen (81 %) war der
Meinung, dass sich die Einstellung gegentiber Hochbe-
gabtenforderung in der letzten Zeit positiv verdndert hat.
In einem Fall hatte sich das Klima an einem Gymnasium
verschlechtert:

,»Die Diskussion zu dem Thema polarisiert die Lehrer-
schaft. Die Ablehner definieren Chancengleichheit so: ,Die
Schwachen miissen so geférdert werden, dass sie auch
das Abitur schaffen®. Es gibt jetzt mehr aktive Verhinde-
rer. Auch D-Zug-Klassen sollen verhindert werden.*

(NRW)
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Die Frage, seit wann Ver&nderungen festgestellt wurden,
wurde uneinheitlicher beantwortet. Ein knappes Drittel
wusste es nicht, sie lieRen die Antwort offen. Die Ubrigen
stellten einen Wandel innerhalb der letzten 5 Jahre fest
(62 %), wobei wiederum ein Schwerpunkt bei den letzten
zwei Jahren liegt (25 %).

Als Begriindung fiir den Wandel wurde in erster Linie
eine vermehrte Berichterstattung in den Medien genannt
(GS 42 %, Gy 58 %), an zweiter Stelle Anderungen in der
Politik und ,,Druck von der Basis“, d.h. von Eltern, die
an den Schulen und von den Politikern Verénderungen
einfordern (,Seit ca. 5 Jahren ist speziell in Rostock et-
was durch die Arbeit des Regionalverbands der DGhK in
Bewegung gekommen®). Fortbildungen als Ursache wur-
den kaum genannt, die Teilnahme war eher das Ergebnis,
wenn das Interesse von Lehrerlnnen durch hochbegabte
Kinder an ihren Schule, durch Medienberichte, durch
eine verdnderte Schulgesetzgebung (z.B. Streichung der
Stichtagsregelung bei der Einschulung, Uberspringen von
Klassen und Bildung von D-Zug-Klassen) geweckt war und
sie merkten, dass ihnen Informationen fehlten.

Diese Antworten decken sich mit dem, was sich in den
drei Bundeslandern Nordrhein-Westfalen, Hessen und
Niedersachsen, aus denen die Mehrzahl der Antworten
kam, politisch innerhalb dieses Zeitraums bewegte.

- In Niedersachsen wurden 1995 die Bestimmungen zum
Uberspringen von Klassen geandert, nicht nur wurden
alle einschranken Regelungen ersatzlos gestrichen, hin-
zugefiigt wurde die Verpflichtung der Klassenkonferenz,
bei einem Notenschnitt von zwei und besser die Frage
des Springens zu priifen. — 1996 befasste sich die stan-
dige padagogische Konferenz auf einer Fachtagung mit
der ,Forderung besonderer Begabungen®. — Die Stich-
tagsregelung bei der Einschulung wurde aufgehoben. —
Eine Arbeitsgruppe erstellte eine Broschire fiir den
Bereich Kindergarten-Grundschule. — Ab dem Schul-
jahr 2000/01 konnen in den 10. Klassen der Gymnasi-
en und Gesamtschulen sogenannte D-Zug-Klassen ein-
gerichtet werden, diese Mdglichkeit soll demnéchst auf
Klassen der Mittelstufe erweitert werden.

- Auch in Nordrhein-Westfalen wurden die Bestimmun-
gen zum Springen etwas gelockert, es ist nun auch mog-
lich, aus der 4. Klasse in eine weiterfihrende Schule zu
springen. Und auch hier gibt es seit dem Schuljahr 2000
die Mdglichkeit ,Profilklassen®, die die Schulzeit ver-
klrzen, einzurichten.

- In Hessen wurden die 1998 von der SPD-Regierung
eingeleiteten Malnahmen zur Begabtenférderung von
der CDU-Regierung nach dem Regierungswechsel fort-
gesetzt. So wurde an der Universitdt Marburg eine Be-
ratungsstelle eingerichtet, es gab zahlreiche Fortbildungs-
veranstaltungen und es wurde eine Informationsbroschi-
re fiir Eltern und Lehrerlnnen herausgegeben.
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In allen drei Bundeslandern wurden die Anderungen un-
ter SPD-Regierungen durchgefiihrt bzw. eingeleitet. Das
ist sehr wichtige politische Anderung, weil die SPD ebenso
wie die Griinen und die GEW lange Zeit alle MaBnah-
men fir Hochbegabte heftig abgelehnt hatten.

Die Wiinsche und Forderungen der Lehrerinnen und Leh-
rer

Auch hier gab es so viele und so unterschiedliche Ant-
worten, dass sich kein eindeutiges Bild ergibt, aber es
gibt Schwerpunkte. So kénnen mehrere der genannten
Punkte unter dem Oberbegriff Information zusammen-
gefasst werden. An erster Stelle steht der Wunsch nach

Fortbildung. Denjenigen, die anfangen, sich mit dem
Thema zu befassen, ist klar, dass ihnen ganz einfach Ba-
siswissen fehlt. Wenn Lehrerlnnen — z.B. bei Fortbildun-
gen und Vortragen - verstanden haben, dass die Hochbe-
gabten zu oft nicht dem Klischee vom leistungsstarken,
hochmotivierten Schiler mit guten Noten entsprechen,
kommt von ihnen immer wieder die Frage: ,\Woran er-
kennen wir sie denn dann, wenn nicht an der Leistung?
Und was kdnnen wir tun, wenn wir einen unmotivierten,
wenig leistenden Hochbegabten gefunden haben?* — Ei-
nige Lehrerlnnen wiinschen sich ausdriicklich mehr

Information, sowohl fir die Lehrerlnnen als auch fir die
Offentlichkeit, damit Verstdndnis, Akzeptanz und Sensi-
bilisierung zunehmen konnen. Auflerdem wird der
Wunsch nach

speziellen Beratungslehrerinnen, einer informierten Kol-
legin, klare Ansprechpartnerinnen genannt. Hier steht
der Wunsch im Vordergrund, jemanden fragen zu kon-
nen, wenn das eigene Wissen nicht mehr ausreicht. Dazu
kommt der Wunsch nach

Identifikation und Diagnose, méglichst eindeutig und auch
maglichst frih. Mehrere Kolleginnen schlugen auch ver-
schiedene Arten von

Netzwerken vor, sowohl solche zwischen Lehrern — Leh-
rern, Lehrern — Eltern, Lehrern — Schulpsychologen als
auch zwischen unterschiedlichen Schulformen. Neben dem
Bereich Information mit seinen unterschiedlichen Aspekte
wird der Wunsch nach mehr

Verstandnis, Akzeptanz und Sensibilisierung gedulert. Das
ist sowohl auf die hochbegabten Kinder gemuinzt (,,Sensi-
bilisierung von Mitschulern, Lehren u. nicht-betroffenen
Eltern; weg vom Negativ-Image des Strebers®), als auch
auf die Lehrerlnnen selber, die sich in ihren Kollegien
nicht verstanden flihlen. Wenn die Lehrerlnnen gentigend
Informationen haben und das Thema akzeptiert ist, brau-
chen sie noch

zusétzlichen Stunden bzw. Stundenentlastungen. Bisher
wird die gesamte Arbeit — von wenigen Ausnahmen abge-



sehen -, sowohl was die eigene Fortbildung betrifft als
auch extra Stunden, sei es im Forderbereich (im Gegen-
satz zum Forderbereich fur Kinder mit Defiziten), in be-
sonderen AG-Stunden bei der Beratung der Kinder und
Eltern zusétzlich geleistet, da Hochbegabtenférderung de
facto nicht in den Schulalltag und in den normalen Aufga-
benbereich integriert ist.

Entwicklung der Hochbegabtenférderung in Deutschland

Die Auswertung der Fragebdgen ergab, dass LehrerIn-
nen, die an der Férderung Hochbegabter interessiert sind,
ein erhebliches Defizit beim Informationsstand sehen, dass
es viele Kolleglnnen, z.T. ganze Kollegien gibt, in der die
Mehrzahl der Lehrerinnen Hochbegabtenférderung ent-
weder ablehnt oder einfach desinteressiert ist und dass
sie nur selten in unterstiitzenden Arbeitsgruppen einge-
bunden sind. Eine &hnliche Haltung trifft m. W. auch,
obwohl es hier nicht ausdriicklich gesagt wird, auf die
Schulleitungen und die Schulverwaltung zu: einige sind
interessiert und unterstiitzen aktiv bei der Genehmigung
fur Fortbildung, bei der Umsetzung von Projekten, ein
grofRer Teil ist desinteressiert, zum Teil kommt es auch
vor, dass Aktivitaten behindert werden. Das ist der Stand
der Situation 15 Jahre nach dem der 6. Weltkongress flir
hochbegabte und talentierte Kinder in Hamburg stattfand
und obwohl 81 % der Antwortenden der Ansicht sind,
dass sich die Einstellung gegeniiber Hochbegabten posi-
tiv verdndert hat.

Wenn Lehrerlnnen heute immer noch wenig Unterstiit-
zung erfahren und sich allein gelassen fuhlen wenn sie
auch Hochbegabte fordern wollen, wie sah die Situation
von 10 oder 20 Jahren fr diese Lehrerlnnen aus?

Bis Ende der 70er Jahre war Hochbegabung in der Bun-
desrepublik kein Thema (Heinbokel 2001). Hochbegab-
te tauchten nur gelegentlich als ,\Wunderkinder* oder
,»Genies* in den Medien auf, meist waren sie musikalisch
oder mathematisch besonders begabt. Damals wurde ei-
nigen Fachleuten Klar, dass ein Teil der Hochbegabten
erhebliche Probleme bis hin zu totalem Leistungsversa-
gen hatte, dass es einen Zusammenhang gab zwischen
Hochbegabung und Schulversagen durch falschem Um-
gang mit der Begabung, Unterforderung, Ablehnung durch
Lehrerinnen, Mitschillerinnen und die Umwelt. Eltern
hatten zwar die Probleme ihrer hochbegabten Kinder auch
wahrgenommen, kannten aber nicht die Zusammenhén-
ge, da ihnen in noch starkerem Mal als den Fachleuten
Ubergreifende Informationen fehlten.

Schwierig bei der Diskussion waren die unterschiedli-
chen Ansatzpunkte. Den Griindungsmitglieder der DGhK
und der Leitung der Christophorusschule in Braunschweig,
die zuféllig fast zeitgleich Ende der 70er / Anfang der
80er Jahre ihre Arbeit aufnahmen, ging es anfangs im

wesentlichen darum, Probleme bei Hochbegabten zu ver-
hindern bzw. schon entstandene Probleme aufzuarbeiten.

Ausldser fur die Grindung des DGhK war der Fall eines
hochbegabten Schulversagers gewesen, und das Wissen,
dass er mit Sicherheit nicht der einzige hoch begabte
Schulversager war.

Ausloser fiir die Errichtung der Sonderklasse an der Chris-
tophorusschule war eine Untersuchung von Martin H.
Schmidt. Er hatte beobachtet, dass unter Kindern und
Jugendlichen, die wegen Verhaltensstorungen und Neu-
rosen stationar behandelt werden mussten, auffallend vie-
le weit Uberdurchschnittlich Begabte waren. Das fiihrte
ihn zu der Frage, ob hohe intellektuelle Begabung ein Ri-
sikofaktor fiir psychische Erkrankungen sei, und wenn
ja, welche vorbeugenden und therapeutischen Mal3nah-
men ergriffen werden konnten, um solchen Kindern zu
helfen. Bei einem groRen Teil der jugendlichen Patienten
standen, entgegen den Erwartungen auf Grund ihrer ho-
hen Intelligenz, Schulschwierigkeiten im Vordergrund.
Konzentrations- und Leistungsstérungen, Unsicherheit und
Angst lieBen Kinder zu Schulversagern werden.

Einige Beflrworter von Hochbegabtenférderung wiesen
auf die Notwendigkeit hin, auch diese Kinder entspre-
chend ihren Beduirfnissen zu férdern und zu unterstitzen,
um Schulversagen und die damit verbundenen emotiona-
len Probleme zu verhindern. Andere Beflrworter mein-
ten, es musste Elitebildung betrieben werden, die Forde-
rung, Hochbegabte generell in Sonderklassen oder Son-
derschulen zu unterrichten wurde erhoben, auch eigene,
schnellere Studiengénge wurden gefordert. Die Mehrzahl
der Reaktionen auf diese Forderungen waren ausgespro-
chen negativ bis hin zu offenen Aggressionen. Auch re-
nommierte Wissenschaftler wie Heinrich Roth waren sich
sicher, dass Hochbegabte ,es sowieso schaffen* (Roth
1981, S. 11). Einerseits wurde den Kindern zwar theore-
tisch - oft nur in einem Nebensatz - zugestanden, sich
ihren Bedurfnissen entsprechend zu entwickeln, wenn das
aber in konkrete Mafinahmen umgewandelt werden soll-
te, wurde heftig abgelehnt. Extra-Zuwendung bedeutet Zeit
und Extra-Zeit bedeutet letzten Endes irgendwann auch
Extra-Geld, und an dem Punkt hérte das Verstandnis fast
immer auf. Zu dem was ,,man* ganz einfach wusste ge-
horte u.a., dass

- dass Hochbegabte es sowieso schaffen (s.0.) und

- dass sie aus privilegierten Familien stammten; in bei-
den Féllen war kimmern nicht notig;

- dass es so wenige gab, dass sich ein kiimmern nicht
lohnte;

- dass Hochbegabung und gute Noten zusammengehor-
ten: diejenigen mit den guten Noten waren bekannt,
die ,schafften es sowieso®, die mit den schlechten No-
ten wurden nicht als Hochbegabt erkannt — in beiden
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Féllen war es Uberflussig, sich mit dem Thema Hoch-
begabung zu befassen.

Die Behauptung, das Hochbegabte Schulversager sein
konnten, wurde vielleicht theoretisch fur méglich gehal-
ten, dass aber der Schulversager, mit dem sie téglich zu
tun hatten, der einfachste Aufgaben nicht geregelt bekam
und seine Schuhe nicht zubinden konnte, zu den Hoch-
begabten gehdren konnte, schien Lehrerlnnen unvorstell-
bar. An diesem Punkt scheint sich bis heute noch nicht
genug geéndert zu haben [4].

Durch zahlreiche Berichte in den verschiedenen Medien
Uber sehr negative Schulkarrieren und psychische Pro-
bleme von hochbegabten Kindern, teils leider sehr reifle-
risch aufgemacht (Berliner Morgenpost, 6.4.1982: ,,Hoch
begabte Kinder landen haufig in der Nervenklinik*9), aber
auch durch Untersuchungen und deren Publikationen in
Fachzeitschriften ist es im Laufe der Jahre gelungen, bei
einem Teil der padagogischen Fachleute Vorurteile abzu-
bauen. Dass es bei einem erheblichen Teil immer noch
nicht gelungen ist und dass die Forderung oder Nicht-
Forderung nach wie vor politisch-ideologisch diskutiert
und nicht in erster Linie als pddagogisches Frage gesehen
wird, erleben aktiv férdernde Lehrerlnnen nach wie vor.

Besonders deutlich wurde die politische Dimension der
Auseinandersetzung als 1985 in Hamburg der 6. Welt-
kongress fiir hochbegabte und talentierte Kinder stattfand.
Der damalige Bildungssenator der Stadt Hamburg ver-
glich die Bemiihungen der Kongressteilnehmerlnnen mit
dem Elitewahn der Nationalsozialisten (Grolle 1985, in
Heinbokel 2001)

Die Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft griff in
ihren Presseerklarungen und Publikationen sowohl die
Eltern als auch die Wissenschaftlerlnnen massiv an, durch
den AStA der Universitdt wurden Flugbléatter gegen die
,reaktiondren Standpunkte* der Teilnehmerlnnen verteilt

[5]
Die Liste von massiv ablehnenden AuRerungen lasst sich

uber Jahre hinweg bis in die jungste Vergangenheit mit
Beispielen belegen.

- Anfang der 90er Jahre gab ein Schulleiter, aktiver Ge-
werkschaftler, in einem Interview zum Uberspringen
zu verstehen, dass er nicht nur grundsatzlich gegen das
Springen war, sondern auch gegen alle anderen Mal3-
nahmen fur hochbegabte Kinder; er wiirde ,an eine so
verschwindend kleine Minderheit nicht einen Gedan-
ken verschwenden®. (Heinbokel 1996, S. 63).

- Muitte der 90er Jahre lehnte der Leiter des Wissenschaft-
lichen Instituts fir Lehrerpraxis (WIS), es ab, Lehrer
zum Thema Hochbegabung fortzubilden:

Wilhelm Quante (...) erklart, die Nachwuchslehrer er-
hielten keine spezielle Ausbildung Uber diesen Perso-
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nenkreis (d.h. hochbegabte Kinder d.V.). Ziel sei ndm-
lich, alle in den Unterricht einzubeziehen. Im Gbrigen:
,.Den absolut Begabten schadet auch die Schule nicht*,
ist Quante Uberzeugt. ,lch bin Anhanger der Auffas-
sung, dass man die sich selbst entwickeln lassen muss.
Die versorgen sich selbst mit Buchern und Informatio-
nen. Die wirklich groRen Geister haben alle die Schule
nicht gebraucht.* (Weser Kurier, 9.5.1995)

- Ende der 90er Jahre hatte sich ein Referendar an ei-
nem Gymnasium fur das 2. Staatsexamen fiir die miind-
liche Priifung das Thema Hochbegabung ausgewdhlt —
der Seminarleite reagierte auf die Wahl sehr negativ
(mdl. Bericht).

- Zum gleichen Zeitpunkte wahlte eine Lehrerin fur ihre
Bewerbung auf eine Schulleiterstelle Hochbegabung als
Thema fiir die Konferenz, die sie im Rahmen der Uber-
prufung leiten musste — der Schulamtsdirektor reagiert
auf die Wahl sehr negativ (mdl. Bericht).

Diese zitierten negativen AuRerungen spiegeln den Zeit-
geist wieder und kamen Uberwiegend aus dem rot/griin/
linken Gewerkschaftspektrum, wéhrend die CDU/CSU,
die Liberalen und der Philologenverband Begabtenforde-
rung beflrworteten. Einerseits hatten sie dabei jedoch
tatséchlich sehr stark eine Elitebildung im Sinn, die dis-
kutierten Angebote galten den hochleistenden, unproble-
matischen Hochbegabten und das war tber Jahre hinweg
nicht konsensfahig. Zum anderen sah das zum Teil auch
sehr nach Lippenbekenntnissen aus. So hat sich der Phi-
lologenverband auf Bundes- und Landesebene vom Be-
ginn der Diskussion an dafuir ausgesprochen, hoch be-
gabte Schulerinnen und Schiiler angemessen zu fordern.
Eine Anfrage nach konkreten Aktivitaten ergab jedoch,
dass bis zum Sommer 2000 der Bundesverband und acht
Landesverbdnde negativ antworteten, von den (brigen
sechs lagen keine Antworten vor. Nur ein Landesverbands
schrieb, dass auf seine Initiative und unter seiner Mit-
wirkung Seminarveranstaltungen Uber Hochbegabung
stattgefunden hatten (Heinbokel 2001).

In den 70er und 80er Jahren waren nicht nur die Eltern
mit den Problemen ihrer hochbegabten Kinder allein, auch
aktive Befurworterinnen unter den Lehrerlnnen erfuhren
keine Unterstiitzung in ihren Kollegien, bei den Schullei-
tern oder von der Schulverwaltung. Allerdings erlebten
die Lehrerinnen in den wenigsten Féllen die Probleme
der Kinder ebenso so dramatisch wie die Eltern. Der zu-
nehmende Verlust an Motivation vom Kindergarten Uber
die Grundschule bis zu weiterfiihrenden Schule, die Ver-
schlechterung der Leistungen bis zu vélligem Versagen,
haufige Kopf- oder Bauchschmerzen, Depressionen bis
hin zu SuiziddufRerungen konnte im wesentlichen nur von
den Eltern wahrgenommen werden, da die Lehrerlnnen
immer nur Momentaufnahmen vom Kind sahen. Je nach
Schulform und Fach sahen die Lehrerinnen die Kinder



nur wenige Stunden in der Woche und das auch nur we-
nige Jahre — in der Grundschule maximal vier, meistens
weniger —, die Eltern hatten téglich und Uber Jahre hin-
weg mit den Kindern zu tun. Wenn Schulprobleme auf-
tauchen, belasten sie die Eltern naturlich sehr viel starker
als die LehrerInnen, da letztere emotional weniger stark
betroffen sind.

Die Situation hat sich geandert, wie die Auswertung der
Fragebdgen dieser Untersuchung ergaben: Die Anzahl der
Lehrerinnen, die an Hochbegabung interessiert sind und
sich fortbilden, die in Einzelfallen auch Unterstiitzung von
Kolleginnen oder Dienstvorgesetzten erfahren, nimmt ste-
tig zu. Auch diejenigen Parteien und Lehrerverbande, die
friher der Hochbegabtenférderung grundsétzlich ableh-
nend gegeniiberstanden, haben zum Teil ihre Meinung
gedndert. Auf jeden Fall ist der Ton ruhiger, die Argu-
mente sind sachlicher geworden. Die Mehrzahl der Ant-
worten dieser Untersuchung kam aus SPD-regierten Lé&n-
dern, in Hessen waren erste Schritte zur Forderung Hoch-
begabte noch von einer SPD-Regierung eingeleitet wor-
den. Und inzwischen heif3t es auch bei der GEW : ,,Eine
Schule fur alle* soll auch Behinderte, Auslanderkinder,
Lernschwéchere und besonders Begabte durch gezielte
Hilfen individuell férdern* und , Fir leistungsstarke Schi-
lerinnen und Schiler ist nach dem GEW-Konzept auch
ein schnelleres Abitur nach zw6lf Jahren denkbar* (E&W,
6/2001, S. 18). Wie das Konzept fiir die besonders Be-
gabten aus Sicht der GEW mit praktikablen Angeboten
gefllt werden kann, bleibt abzuwarten.

Uninformiertes, unsachliches, einfach dummes Zeug ist
inzwischen eher die Ausnahme als die Regel. Zu den
Ausnahmen zéhlen z.B. Stellungnahmen, die sich in den
letzten Monaten in E&W Niedersachsen auf die Bemdi-
hungen des Kultusministeriums fanden, Hochbegabten-
forderung nicht mehr nur verbal zu befirworten, sondern
konkrete Mafl3nahmen auf den Weg zu bringen. So heif3t
es im Kommentar auf eine Pressekonferenz des MK: , ,Sind
99 Prozent der niedersachsischen Schillerinnen und Schi-
ler ,unbegabt*?*“ [6] (E&W Niedersachsen 9, 2001). Der
Rest des Textes ist so polemisch wie es der Titel ahnen
lasst. Da ist die GEW auf Bundesebene offenbar weiter:
in der Oktoberausgabe 2001 von E&W widmen sich
mehrere Artikel dem Thema Hochbegabung, der Ton in
ihnen ist zum erstenmal sachlich-positiv.

Einerseits reagieren auch Lehrerinnen, die keine beson-
dere Aus- oder Fortbildung in Sachen Hochbegabung
hatten, inzwischen so, wie es eigentlich die Regel sein
sollte. Andererseits fehlen aber nach wie vor konkrete
Hilfen, Anregungen, Ansprechpartner, wenn ein hochbe-
gabtes Kind entdeckt wird:

Einer jungen Lehrerin fallt auf, dass einer ihrer Schuler
im zweiten Schuljahr Fehler macht, die er im ersten nicht
mehr gemacht hatte. Sie vermutet, dass das aus Unterfor-

derung und Langeweile geschieht. Auf ihre Anregung hin
lassen die Eltern den Jungen Uberpriifen, die Hochbega-
bung bestatigt sich. Es ist das erste Kind an der Grund-
schule, das als hochbegabt diagnostiziert wird. Von dem
Kinderarzt, der das Kind testete, bekommt sie viel allge-
meines Material Uber Hochbegabung, aber nichts, was
sie in der Schule konkret mit dem Jungen machen kann.
Ihre Kolleginnen zeigen wenig Interesse, sich intensiver
mit dem Thema zu befassen. Einen ersten Ansprechpart-
ner findet sie nur durch Zufall bei einem Gesprach auf
einer Party. (Telefonat 11.7.01)

Eltern stellen fest, dass einiges von dem, was LehrerlIn-
nen flir Hochbegabte tun, eigentlich ganz selbstverstand-
lich ist. Auf einem Treffen von Eltern hoch begabter Kin-
der berichtete eine Mutter, dass der Lehrer ihres Sohnes
an einer Grundschule in Niedersachsen sie regelméaRig
fragt, ob sie ihren Sohn nicht doch springen lassen will.
Die anderen Eltern sind beeindruckt, an ihren Schulen
ist das offenbar nicht blich. Der niederséchsische Erlas
zum Springen [7] kommt zur Sprache und der Mutter
wird klar, dass der Lehrer ,nur seine Pflicht* tut (e-mail,
Juni 2001).

Andererseits treffen nicht nur Eltern, sondern auch enga-
gierte Lehrerlnnen immer noch auf die Ablehnung aller
Fordermalinahmen:

. Wird mein Sohn (.. ) nach den Sommerferien die
Orientierungsstufe in H. besuchen, wovor ich mich fiirch-
te, Angst um ihn habe. Die Rektorin dieser (.. )schule,
(.. ), mit der ich seit Monaten immer wieder sprach, in-
teressiert sich mittlerweile aufRergewdhnlich fur hochbe-
gabte Kinder. Ihre besten Lehrer luden mich sogar zu
einem Gespréch ein, werden ihn und die 2 oder 3 ande-
ren Hochbegabten hinter verschlossener Klassentiir ver-
suchen zu fordern.*

Auf Nachfrage wurde ,,Hinter verschlossener Klassentur
folgendermalen erklért: ,,Die Schulleiterin traf Gber den
Kopf der OS-Leiterin hinweg (.. ) dieses Entscheidung,
um eine Forderung der drei Kinder Gberhaupt zu ermdég-
lichen. Die OS-Leiterin hétte einer speziellen Forderung
niemals zugestimmt .. “ (Elternbrief, Juni 2001)

Innovationen in der Institution Schule

Es ist anzunehmen, dass die soziale Herkunft von Lehre-
rinnen und Lehrern in Verbindung mit der Institution
Schule, ihrem Beharrungsvermdégen, es denjenigen, die
Verdnderungen herbeiflihren wollen, schwer macht. Das
betrifft alle Neuerungen in der Schule, insbesondere aber
Bereiche, die so umstritten waren und zum Teil noch sind
wie die Forderung Hochbegabter,

Auf der Fachtagung des Forum Bildung am 6./7. Mérz
2001 befassten sich eine Reihe von Vortrdgen mit der
Rolle und dem eigenen Rollenbild der Lehrkréfte, ihrer
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Aus- und Weiterbildung. Czerwenka (2001) stellte eine
der neuesten Untersuchungen zum sozialen Hintergrund
von Grundschullehrerinnen von Schumacher (1999) vor.
Sie belegt, ,dass die meisten Lehrkréfte aus dem liberal-
intellektuellen Milieu stammen. D.h. sie sind eher inter-
essiert an Fragen der Umwelt, der Entwicklung des Kin-
des, denken in Kategorien der ,political correctness und
gehdren dem ,sozialen Typus* (Spranger) an. Sie fordern
eher die Kooperation als die Konkurrenz und interessie-
ren sich weniger fir Technik, Fortschritt und geistige
Herausforderungen als fur Herzenbildung, Selbstandig-
keit, Achtung und Vertrauen* (zit. nach Czerwenka 2001,
S. 210). Wenn Lehrerlnnen ihren Unterricht im Rahmen
von freier Arbeit und Wochenplan organisieren, dann sei
die Grundvoraussetzung, dass alle Schiler alle Aufgaben
I6sen konnten. Deshalb ,werden Aspekte der Hochbega-
bung bestenfalls in der Lerngeschwindigkeit oder der quan-
titativen Erhdhung des gleichen bedient* (Czerwenka,
a.a.0.). Czerwenka meint, dass bei Lehrerlnnen nach wie
vor das Vorurteil existiert, Hochbegabte wiirden sich ihre
Anforderungen und Aufgaben selbst suchen.

Esser (2001) beschreibt die Konzeption eines Assessment-
Centers, mit dessen Hilfe ,hochbegabte* LehrerInnen fur
St. Afra, die im Schuljahr 2001/2002 eréffnete Schule
fir Hochbegabte, gesucht wurden. Er nennt eine Reihe
von Grenzsteinen, die besonders begabte Lehrerlnnen
hindern, ihre Ideen im normalen Alltag der Institution
Schule umzusetzen. Dazu gehért u.a., dass Lehrerlnnen,
die sich uber einen gewissen Rahmen hinaus engagieren
(und das vermutlich unabhéngig vom Thema d. V.), in
ihre Schranken verwiesen werden.

Es ist zu vermuten, dass diese Einschrankungen auf alle
Schulen, Schulsysteme, Lander zutrifft, in denen es keine
akzeptierte Kultur von Hochbegabtenférderung gibt. Ro-
land Persson, ein schwedischer Wissenschaftler mit
Schwerpunkt Hochbegabung, beschreibt seine Erfahrun-
gen mit dem System: ,, (...) der Widerstand dagegen, die
Hochbegabten offiziell anzuerkennen und zu unterstiitzen
ist die ganz eigene skandinavische Version der politischen
Gleichmacherei (...). (...) Hochbegabung ist (...) ein ,ge-
fahrliches Konzept fur die schwedische Kultur*. (Persson
2001). Wie in Deutschland beflrchteten die Lehrerin-
nen, Hochbegabtenférderung belaste ,schon gestresste
Lehrerinnen noch mehr dadurch, dass sie sich mit wieder
anderen Problemen auseinandersetzten miissten* (Uber-
setzung d. V.). Persson zog die Konsequenz, das System -
zumindest bis auf weiteres — zu verlassen.

In einer Mailingliste neuseeldndischer Lehrerinnen (De-
zember 2000) wird dieses in die Schranken verweisen,
die Ablehnung innerhalb der Kollegien als ,,Tall Poppy
Syndrome*“bezeichnet — der hohe Mohn muss abgeschnit-
ten werden, niemand und nichts darf herausragen —, un-
ter dem Lehrerlnnen, die sich fir Hochbegabte an den
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Schulen einsetzen, ebenso leiden kdnnen wie die Hoch-
begabten selber.

Nach den Erfahrungen von Heuthaler (2001) scheint das
Einzelkémpfertum an Gymnasien noch verbreiteter zu sein
als an Grundschulen. Um die Isolation der Einzelnen auf-
zubrechen, pladiert sie fur die Bildung von Schulteams,
weist aber auch auf die Hindernisse durch die Rahmen-
bedingungen der Schule und die Persénlichkeit von Leh-
rerinnen hin.

Lehrerinnen und Lehrern ist in der Vergangenheit haufig
— und teils auch zu Recht — der Vorwurf gemacht wor-
den, sie wirden sich um ihre hochbegabten Schulerinnen
und Schiiler nicht kimmern. Dass Hochbegabung in der
Aus- und Fortbildung nicht vorkam, dass das Wissen von
Fachleuten, aber auch von nicht-betroffenen Eltern von
daher nur aus Klischees bestand, die auch von der jewei-
ligen politischen Einstellung gepragt wurden, wussten die
Eltern. Vermutlich haben viele von ihnen vergessen, dass
auch sie in der Mehrzahl dieselben Vorurteile hatten, be-
vor sie entdeckten, dass sie ,50 ein“ Kind hatten! Kaum
beachtet wurde auch das generelle Klima, das Hochbe-
gabtenforderung auf Grund der bekannten Vorurteile flr
etwas in der Schule Vernachlassigbares hielt. Lehrerin-
nen, die sich trotzdem aktiv fir Hochbegabte einsetzten,
waren ,tall poppies®, sie liefen Gefahr, sich in ihren Kol-
legien zu isolieren. Das Kind und seine Familie wiirden
nach relativ kurzer Zeit die Schule verlassen haben, ihren
Weg gegangen sein, das Kollegium, mit dem sie als Leh-
rerlnnen sich arrangieren mussten, blieb. Warum sich
mit ihm anlegen, wenn sogar von ihren Dienstvorgesetz-
ten bei diesem Thema Desinteresse und Ablehnung zu
erwarten war? Das erklért vielleicht auch das zahlenmé-
Rig hohe Engagement der Lehrerinnen auferhalb der Schu-
le in dieser Untersuchung (35 % der Antwortenden).

In Einzelfallen haben Schulerinnen und Schiiler mit be-
sonderen Bedurfnissen immer Lehrerinnen und Lehrer
gefunden, die sie unterstlitzt haben, gleichgultig ob sie
Behinderungen oder eine ungewdhnliche Hautfarbe hat-
ten, einer anderen Religion oder Kultur angehdrten oder
Uber besondere Interessen und Féhigkeiten verfuigten. Ein
gezieltes Suchen nach Kindern und Jugendlichen mit be-
sonderen Fédhigkeiten und Bedurfnissen, ihre generelle
Forderung und Unterstiitzung ist jedoch nur dann még-
lich, wenn es in der Gesellschaft, zumindest aber an der
Schule, die das Kind besucht, ein Klima und eine Bereit-
schaft gibt, auch diese Form von ,Besonderheit* zu ak-
zeptieren, zu fordern und zu unterstitzen. Soweit es Hoch-
begabung betrifft sind wir in Deutschland in vielen Bun-
desldndern (in allen?) auf einem guten Weg, ein solches
Klima zu erreichen.

Anmerkungen

[1] Es ist anstrengend, immer sowohl die weibliche und
die ménnliche Form zu schreiben und zu lesen, wenn bei-



de Geschlechter gemeint sind. Wie die Auswertung der
Fragebogen ergab, scheint die Benennung beider Ge-
schlechter vielen Lehrerinnen und Lehrern wichtig und
auch selbstverstandlich zu sein. Da es auch mir wichtig
ist und da dieser Text zum Lesen gedacht ist, wird der
Einfachheit halber das groRe ,I* verwand, auch wenn es
inzwischen schon wieder ein biBchen aus der Mode ge-
kommen zu sein scheint.

[2] Der Versuch mit dem Internet war neu fiir mich. Es
ware technisch leicht gewesen, den Fragebogen gleich
beantworten und per e-mail zurtickschicken zu lassen.
Allerdings ist es mit dem Internet auch méglich, in kur-
zer Zeit viel Unsinn zu machen, d.h. den Fragebogen x-
mal mit unsinnigen Antworten zu fullen, deshalb die Wahl
des pdf Formats, er konnte nur ausgefiillt und mit norma-
ler Post zuriickgeschickt werden. Die Miihe machen sich
Scherzholde nicht. Die Riickmeldungen auf die Internet-
seite waren relativ gering, moglicherweise auch deshalb,
weil in der Adresse ausnahmsweise das Kirzel swww”fehl-
te, und Versuche, es automatisch einzusetzen, nicht zum
Fragebogen flihrten.

[3] Prozentzahlen werden auf- bzw. abgerundet

[4] Die Anzahl der hochbegabten Schulversager soll nicht
Uberbetont werden, aber sie waren der Ausldser fur die
Diskussion und zahlreiche Aktivitdten. Schilling und Rost
(1999) stellen fest, dass etwa 15% der Hochbegabten
Underachiever sind, bei denen von einem echten ,,Dra-
ma“ gesprochen werden kann. Wird von 2% Hochbe-
gabten pro Jahrgang ausgegangen, sind das immerhin et-
was 45 000 Kinder in Deutschland.

[5] Wie aggressiv die Stimmung damals war, zeigt der
folgende Ausschnitt aus E&W. Die Eltern hochbegabter
Kinder seien ,,mallos in der Rechtfertigung der eigenen
Anspriiche, weil das Recht aller Kinder auf bestmdgliche
Forderung bewusst ausklammernd. Skrupellos, wenn sie
die besondere Forderung ,hochbegabter Kinder* damit
begriindeten, dass auch fiir ,pehinderte* Kinder mehr
Geld ausgegeben wird. AnmaRend, auf der Welle des von
Genscher gepragten Zeitgeists schwimmend, wenn sie die
Privilegierung ihrer Kinder damit begriindeten, dass nur
durch solche Eliteférderung jene ,Spitzenleistungen* zu
erzielen seien, die ,Wettbewerbsfahigkeit** und ,Spitzen-
leistungen*“ der bundesrepublikanischen Wirtschaft im in-
ternationalen Konkurrenzkampf sicherten* (Kohler 1985,
S. 42).

Selten ist die Ablehnung von Hochbegabtenférderung so
aggressiv schriftlich ausgedriickt worden. Auch wenn die
GEW diesen Standpunkt heute nicht mehr in der Form
vertritt: der Autor gab damals — vielleicht tberzogen for-
muliert — eine weitverbreitete Meinung wieder, der
vielleicht vereinzelte Mitglieder, aber keiner der Funktio-
ndre wiedersprach. Diese negative Grundeinstellung in
der Bevolkerung und bei padagogischen und psychologi-

schen Fachleuten erlebten Eltern und ihre hochbegabten
Kinder wiederholt deutlich und schmerzhaft.

[6] In der schriftlichen Presseerklarung wurden keine Pro-
zentzahlen genannt, wie viele Schilerinnen und Schiler
gefordert werden sollten, die genannten 1% sind vermut-
lich ein verbaler Ausrutscher.

[7] Bei einem Notenschnitt von 2 und besser hat sich die
Klassenkonferenz mit der Frage des Springens zu befas-
sen
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Abstract/Zusammenfassung
Wir haben keine Hochbegabten! Wer ist das tiberhaupt?*

Annette Heinbokel, Universitdt Osnabriick

Es gibt eine Reihe von Untersuchungen, die sich mit den
Fahigkeiten von Lehrkréften befassen, Hochbegabte zu
erkennen, und mit der Frage, Uber welche Fahigkeiten
diejenigen verfiigen sollten, die Hochbegabte unterrich-
ten. In dieser Untersuchung ging es u.a. um die Fragen,
was das Interesse von Lehrerinnen und Lehrern am The-
ma ausldst, was sie versuchen zu tun, wer oder was sie
bei ihrer Arbeit unterstiitzt bzw. behindert und was ihrer
Meinung nach getan werden musste.

Im Fruhjahr 2001 wurden Fragebdgen an Lehrerinnen
und Lehrer verschickt, die sich bemiihen, Hochbegabte
aktiv zu fordern. 68 Fragebdgen konnten ausgewertet
werden, die Mehrzahl kam aus Nordrhein-Westfalen,
Hessen und Niedersachsen. Das sind drei Bundeslander,
in denen Hochbegabtenférderung erst seit wenigen Jah-
ren von den Kultusministerien unterstiitzt wird. Es ka-
men mehr Antworten von Grundschulen als von Gymna-
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sien, andere Schulformen waren nur vereinzelt vertreten.

Auslésendes Moment fur das Interesse war in erster Li-
nie ein hochbegabter Junge, sei es als Schuler, durch In-
formationen der Eltern oder der eigene Sohn. Nach wie
vor fallen offenbar hochbegabte Junger stérker auf als
Madchen.

Wenn Lehrkréfte Unterstiitzung erfahren, dann in erster
Linie moralischer Art, konkrete Hilfen sind selten. An
Gymnasien gibt es zwar etwas mehr konkrete Unterstt-
zung in Form von Stundenerméfigung oder einer Arbeits-
gruppe, aber auch deutlich mehr offene und versteckte
Ablehnung und Desinteresse.

* Aussage von einem Gymnasium




