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Rosemarie Portmann*)
Hochbegabte in integrativen Systemen -
Kinder wie alle anderen – nur mit einigen Vorteilen

(Unkorrigiertes Manuskript)

Hochbegabung hat zur Zeit in der öffentlichen Diskussion einen hohen Stellenwert. Meist wird behauptet, Hochbegabte kämen in der Schule zu kurz. Schulische Förderung der Schwachbegabten sei selbstverständlich, Hochbegabte aber erhielten keine ausreichende Unterstützung ihr Potenzial zu entfalten. Hochbegabte werden immer wieder als unerkannte und unverstandene kleine Genies beschrieben mit schwierigen sozialen Beziehungen und anfällig für psychische Störungen. 

Einen besonderen Schub erhielt die Diskussion um die Hochbegabten-Förderung noch einmal durch die jüngsten Ergebnisse der empirischen Bildungsforschung, die Deutschland international auf einen der hinteren Ränge verwiesen. 

Was ist überhaupt Hochbegabung?

Die öffentliche Diskussion erweckt den Anschein, Hochbegabung sei ein eindeutig definiertes Merkmal und Hochbegabte seien eine klar abgrenzbare Personengruppe. Dem widersprechen allerdings alle wissenschaftlichen und praktischen Erkenntnisse. Begabung ist ein mehrdimensionaler Begriff und bezieht sich nicht nur auf die intellektuelle Leistungsfähigkeit. „Begabung kann als allgemeine Ausprägug von Leistungsfähigkeit verstanden werden, die sich in vielen Betätigungsfeldern äußert oder als Spezialbegabung in nur einigen wenigen Feldern.“ (Schwittmann 2001) Begabung umfasst nicht nur intellektuelle, sondern auch kreative, künstlerische, soziale, manuelle, sportliche und alle anderen menschlichen Kapazitäten. 

Jeder Mensch ist begabt. Gleichzeitig gilt, dass jeder Mensch einzigartig ist. Menschen mit besonderen Begabungen sind nicht nur so unterschiedlich, wie es verschiedene Begabungen gibt, sondern auch in der Ausprägung und Besonderheit ihrer Begabungen verschieden. Begabungen sind keine festgelegten Größen, sondern angeborene Dispositionen, die lebenslangen Entwicklungsprozessen unterworfen sind. Dabei spielen die Anregungen der materiellen und sozialen Umwelt eine wesentliche Rolle. Über die Anteile von Anlage und Umwelt gibt es allerdings unterschiedliche Annahmen. Wird die Anlage betont, wird Begabung eher als statisch verstanden, dann ist ein Kind begabt. Wird das Zusammenspiel zwischen Anlage und Umwelt betont, wird Begabung als dynamisches Konzept verstanden, dann sind Kinder nicht nur begabt, sie werden auch begabt‘.  

Begabung ist nicht mit Intelligenz gleichzusetzen. Bei dem Begriff ‚Hochbegabung‘, wie er zur Zeit diskutiert wird, steht allerdings die intellektuelle Begabung im Vordergrund. Begabung wird deshalb hier im Allgemeinen synonym mit ‚Intelligenz‘ verwendet. Aber ähnlich wie ‚Begabung‘ ist auch ‚Intelligenz‘ kein eindeutig definierter Begriff. Auch hierfür gibt es unterschiedliche Erklärungsmodelle, von der Annahme eines allgemeinen Intelligenzfaktors bis hin zur Annahme vielfacher Intelligenzen. Die Hochbegabten-Diskussion geht vom Modell einer allgemeinen Begabung aus, die sich im Leistungsverhalten allerdings in einigen Bereichen stärker, in einigen schwächer manifestiert, je nach individuellen Neigungen, Interessen,Vorerfahrungen. Als Maß für die Begabung wird der mit einem Test ermittelte Intelligenzquotient , der IQ, verwendet. Es wird davon ausgegangen, dass die Intelligenz in der Bevölkerung ‚zufällig‘ oder anders ausgedrückt ‚normal‘ verteilt ist, entsprechend der ‚Gauß’schen Normalverteilungskurve‘: die große Masse befindet sich im Mittelbereich, eine kleine Gruppe im unterdurchschnittlichen und eine ebenso kleine Gruppe im überdurchschnittlichen Bereich.(evtl. Abbildung?) Ab welchem IQ in diesem Modell von ‚Hochbegabung‘ gesprochen wird, ist Definitionssache. In Deutschland gelten Menschen mit einem IQ ab 130 als ‚hochbegabt‘, d.h. alle, die im Intelligenz-Test besser als 98% einer altersgleichen Vergleichsgruppe abgeschnitten haben. „Jedoch sind die Übergänge auf der Intelligenzskala fließend und jede Festlegung eines bestimmten Wertebereichs willkürlich. Warum sollen nur 2% eines Altersjahrgangs das Etikett ‚hochbegabt‘ bekommen und nicht 5% oder 10%?“ (Schwittmann 2001) 

Die Annahme einer ‚Normalverteilung‘ der Intelligenz gibt keinerlei Anlass, einen qualitativen Sprung zwischen ‚begabt‘ und ‚hochbegabt‘ anzunehmen – ebenso wenig wie zwischen ‚begabt‘ und ‚schwach begabt‘. Darüberhinaus ist ‚Intelligenz‘ ausgedrückt als IQ ebenso wie Begabung keine unveränderliche Größe. Sie kann im Laufe der menschlichen Entwicklung zunehmen, aber auch abnehmen. „Eine Vorhersage für die Intelligenz im Reifealter auf der Basis der Intelligenz-Test-Ergebnisse im Alter von z.B. 5 Jahren ist nur mit Unsicherheit möglich.“(Hanses 2000, 95) Intelligenz ist auch keine ‚Zufallsgröße‘, die die Annahme einer ,Normalverteilung‘ rechtfertigen würde. „Die behauptete Normalverteilung menschlicher Fähigkeiten ist durch nichts zu belegen. Vielmehr handelt es sich bei dieser Verteilung um ein künstliches Produkt.“ (Mietzel 2001, 252) Die Intelligenz-Tests sind so konstruiert, dass ihre Ergebnisse der ‚Gauß’schen Normalverteilung‘ genügen – nicht umgekehrt. Tests, die keine der Kurve entsprechende Verteilung innerhalb der Bevölkerung ergaben, wurden verworfen oder so lange verändert, bis sie zu der gewünschten Kurve passten. 

Es gibt einen Zusammenhang zwischen sozioökonomischem Status und Intelligenz. Alle einschlägigen Studien, so auch das 1987 begonnene Marburger Hochbegabtenprojekt (Rost 2000), das Kinder von der Grundschule in die Sekundarstufe I begleitete, zeigen, dass ‚Hochbegabte‘ aus sozioökonomisch besser gestellten, bildungsbewussteren Familien stammen. Selbst die besuchte Schulform hat einen höchst bedeutsamen Einfluss auf die Intelligenzentwicklung eines Kindes. „Bei Kindern, die die Hauptschule besuchen, ist ein Abfall der Intelligenztestwerte von durchschnittlich 5 IQ-Punkten zu verzeichnen, bei Realschulkindern ist ein Minus von 3 IQ-Punkten zu konstatieren. Kinder, die das Gymnasium besuchen, zeigen hingegen eine Verbesserung ihrer intellektuellen Fähigkeiten um durchschnittlich 7 IQ-Punkte.“ (Hanses 2000, 151)

Hochbegabung bedeutet nicht unbedingt Hochleistung

Von Hochbegabten wird erwartet, dass sie auch hohe Leistungen erbringen. Diese Erwartung steht in der Tradition der Annahme eines relativ engen Kausalzusammenhanges zwischen Intelligenz und Leistungsverhalten. Tatsächlich aber ist dieser Zusammenhang so eindeutig nicht. Hierzu einige Beispiele: Kinder, die vor der Einschulung schon lesen können, müssen deshalb nicht hochbegabt sein. Selbst Kinder mit unterdurchschnittlichem IQ können lesen lernen und Kinder mit hohem IQ dabei besondere Schwierigkeiten haben. Mit Hilfe des in Klasse 4 gemessenen IQs kann keinesfalls mit hinreichender Sicherheit die ‚Eignung‘ für eine Schulform in der Sekundarstufe vorhergesagt werden. Mindestens so wichtig sind andere Faktoren wie Motivation, Arbeitsdisziplin, soziales Klima, aber auch Verhalten der Lehrkräfte, Anleitung zum Lernen u.ä.m. Die ‚Intelligenzverteilungen‘ von Schülerinnen und Schülern der unterschiedlichen Schulformen der Sekundarstufe I von der Sonderschule bis zum Gymnasium überlappen stark. Es finden sich sogar Schülerinnen und Schüler mit dem gleichen IQ in der Sonderschule für Lernhilfe wie im Gymnasium. Da der ‚Begabung‘ in Alltagstheorien nach wie vor die größte Bedeutung für Schulerfolg beigemessen wird, ist es gut, dass der IQ der meisten Schülerinnen und Schüler nicht bekannt ist. 

Je höher die Intelligenz, desto wahrscheinlicher werden Höchstleistungen, aber selbst ‚Hochbegabung‘ ist vermutlich nicht ausschlaggebend für Erfolg: „Anlass zur Skepsis gibt die ‚Genie-Studie‘ des US-Psychologe Lewis Terman. Sieben Jahrzehnte lang beobachtete er mehr als 1500 hochbegabte Schüler mit einem IQ über 130. Das Resultat schien beeindruckend. Viele der Überflieger hatten später Spitzenjobs und verdienten überdurchschnittlich gut. Nur wenige hatten versagt. Die spätere Analyse eines kritischen Forscherkollegen jedoch entlarvte Termans ‚Beweis‘ der Macht des IQ als Trugschluss: 82 Prozent der Überflieger stammten aus Oberschicht-Familien, so fand der Psychologe Stephen Ceci bei der Überprüfung von Termans Daten heraus. Als er sie mit durchschnittlich intelligenten Kindern aus ähnlich gestellten Familien verglich, hatten diese fast ebenso gute Karrieren gemacht. Seinen Befund kommentierte Cecis mit dem trockenen Tipp: „Wenn Sie die Wahl haben, entweder reich oder klug geboren zu werden, lautet mein Rat: Entscheiden Sie sich für reich.“(Stolze 2002) 

Intelligenztests geben keine Hinweise auf Förderung

Da ‚Intelligenz‘ sich nicht direkt proportional im Leistungsverhalten abbilden muss, ist es nicht verwunderlich, dass Lehrerinnen und Lehrer sie bei ihren Schülerinnen und Schülern nicht mit hinreichender Sicherheit erkennen können. Ihre Einschätzung und die Ergebnisse eines Intelligenz-Tests unterscheiden sich nicht selten voneinander. Bei der Diskussion um die angemessene Förderung Hochbegabter wird auch deshalb hervorgehoben, wie wichtig die Diagnose mit einem Intelligenz-Test sei. Unterschiedliche Tests ermitteln allerdings bei gleichen Fähigkeiten unterschiedliche IQs, wie auch Test-Situation und Tagesform das Ergebnis beeinflussen. Die wichtigste Frage ist aber: was passiert nach der Test-Diagnose? Intelligenz-Tests ermitteln einen Status. Sie können weder etwas über Ursachen bei eventuellem Versagen aussagen, noch vorhersagen, welche Maßnahmen ergriffen werden müssen, um Kompetenz zu fördern. Ein IQ – gleich welcher Höhe und mit welchem Test gemessen - gibt keinen Hinweis auf Förderung.

Bestätigt sich die Vermutung auf ‚Hochbegabung‘, wird sich schnell eine passende Förderung finden lassen – wenn die Schülerinnen und Schüler auch hoch lern- und leistungsmotiviert sind. Was aber, wenn als ‚hochbegabt‘ erkannte Schülerinnen oder Schüler mit der bisherigen Situation – und das kommt nicht selten vor - eigentlich ganz zufrieden sind? Wenn sie alle ‚Sonder‘-Angebote nicht annehmen? Wenn sie ‚normal‘ sein möchten? Wenn sie genauso behandelt werden möchten wie ihre Mitschülerinnen und Mitschüler? Wenn sie wie bisher gemeinsam mit ihnen lernen und etwas unternehmen möchten?

Bestätigt dieTestuntersuchung bei einem Schüler, einer Schülerin den Verdacht auf einen hohen IQ nicht – was dann? Wer hilft ihnen die Enttäuschung zu ertragen,  hochgespannte Erwartungen nicht erfüllt zu haben? Dürfen sie dann ins Mittelmaß zurückfallen? Dürfen sie ihre Auffälligkeiten, die zur Testung geführt haben, behalten? Wo ist ihre Lobby? Haben sie keinen Anspruch auf Förderung? Und was ist mit Schülerinnen und Schülern, deren IQ zwar hoch, aber nicht hoch genug ist, um als ‚hochbegabt‘ zu gelten?

Wird ein bestimmter IQ Voraussetzung für Förderung besteht die Gefahr, dass nur wenige und nur in irgendeiner Weise auffallende erkannt werden. Anspruch auf Förderung aber haben Schülerinnen und Schüler aller Begabungen – auch Hochbegabte. Um Begabungen zu erkennen, muss Unterricht so gestaltet sein, dass er Schülerinnen und Schülern Möglichkeiten und Herausforderungen bietet, ihre Begabungen zu zeigen und zu entwickeln. Da Begabungen sehr unterschiedlich sind und sich sehr unterschiedlich zeigen, können Tests die Beobachtungen und Erfahrungen der Lehrkräfte nur ergänzen, nicht ersetzen.

Hochbegabte sind Kinder wie andere auch

Obschon Terman in seiner Längsschnittstudie bereits zu Beginn des vorigen Jahrhunderts festgestellt hatte, dass sich die von ihm untersuchten Hochbegabten von den durchschnittlich Begabten positiv abhoben, physisch und psychisch gesünder und im sozialen Bereich besser angepasst waren, hält sich bis heute hartnäckig die Annahme, Hochbegabung sei im schulischen Regelbetrieb häufig mit Minderleistungen, einer Anfälligkeit für psychische Auffälligkeiten und sozialer Isolation verbunden. Aus der Schilderung von Einzelschicksalen oder aus Kontakten in Beratungsstellen wird unzulässig auf die Hochbegabten geschlossen. Solche Fälle stellen eine Auslese dar. Unauffällige Hochbegabte werden kaum öffentlich bekannt. In unausgelesenen Stichproben und methodisch korrekten Studien – von denen es bisher nicht allzu viele gibt - ließen sich bisher keine statistisch signifikanten Besonderheiten feststellen. Gab es dennoch Unterschiede, fielen sie – wie schon bei Terman - in der Regel zugunsten der Hochbegabten aus.   

Die Behauptung, Hochbegabte würden im normalen Schulkontext nicht genügend gefördert und setzten ihre hohe intellektuelle Potenz nicht erkennbar in Schulleistung um, konnte nicht bestätigt werden. Hochbegabte zeichnen sich in der Schule deutlich durch hohe intellektuelle Leistungsfähigkeit aus. Der Anteil der Hochbegabten mit erwartungswidrigen Minderleistungen, der ‚Underachiever‘ liegt nicht über dem, der der Höhe des Zusammenhangs zwischen Schulerfolg und Begabung entspricht. (Freund-Braier 2000).

Hochbegabte zeichnen sich zudem durch Freude am Lernen, Wissbegierde und eine positive Arbeitshaltung aus. Sie sind nicht häufiger ‚verhaltensauffällig‘ als andere und es gibt keine Hinweise auf mangelnde soziale Integration. Wie für alle Schülerinnen und Schüler ist es für sie wichtig Freundinnen und Freunde zu haben.  Allerdings scheint ihre Neigung, bei deren Auswahl hohe Standards anzulegen, stärker ausgeprägt zu sein. Sie empfinden gegenüber anderen häufiger als durchschnittlich Begabte ein Überlegenheitsgefühl. Eventuell haben sie weniger Lust, vielleicht aber auch aufgrund anspruchsvollerer Aktivitäten einfach weniger Zeit, mit der Clique nur so ‚herumzuhängen‘. Dass sie eher Kontakte zu Älteren aufnehmen, beruht wohl nicht auf Schwierigkeiten mit Gleichaltrigen, sondern eher darauf, dass Hochbegabte in ihren Lerngruppen zumeist die Jüngsten und ihre Mitschülerinnen und Mitschüler zwangsweise älter sind.

Hochbegabung macht aber wie jedes andere Begabungsniveau nicht immun gegen psychische Fehlentwicklungen. „Die hoch begabten Kinder, bei denen Probleme beobachtet worden waren, zeigten auch ein Bündel anderer störender Merkmale, die auch bei weniger begabten Kindern zu Schwierigkeiten geführt hätten.“(Freeman 1982, 129) Die Marburger Langzeitstudie kommt zu dem Ergebnis: „Psychosoziale Probleme, die immer wieder in der Literatur genannt werden, wurden in dieser Studie als Vorurteile entlarvt.“ (Freund-Braier 2000, 204). Hochbegabte sind Kinder wie alle anderen – nur mit einigen Vorteilen.

Leistungsförderung durch Auslese ist Wunschdenken

Die Behauptung, hochbegabte Schülerinnen und Schüler würden im Gegensatz zu schwachbegabten in unserem Schulsystem nicht gefördert, hat bundesweit die Forderung nach ‚Sonderschulen‘, zumindest aber ‚Sonderklassen‘ für Hochbegabte – analog den Sonderschulen für Lernhilfe - laut werden lassen. Dieser Rückfall in das tradierte Denkmuster, das auf Qualitätssicherung durch Auslese setzt, steht allerdings in glattem Widerspruch zu den Ergebnissen der neueren empirischen Schulforschung. „Die weit verbreitete Behauptung, wonach in heterogen zusammengestellen Gruppen die ‚besseren‘ Schüler von den weniger befähigten in ihrem Lernfortschritt ‚gebremst‘ würden, fand in Nachprüfungen keine Bestätigung.“ (Mietzel 2001, 382) 

Dass unser gegliedertes Schulsystem besonders ‚leistungsgerecht‘ fördere, hat sich als Ideologie und Wunschdenken erwiesen. Als jüngste Studie hat PISA dem deutschen System der Auslese die Legitimation eindrucksvoll entzogen. Die Trennung in niveauverschiedene Schulformen wirkt sich keineswegs leistungsfördernd aus. Getrennte Schulformen in der Sek. I führen nicht zu prinzipiell ‚homogenen‘ Gruppen bezogen auf Begabung und Leistung. Selbst die relativ homogenen Lerngruppen des Gymnasiums und die besonders scharfe Auslese in einigen Bundesländern führen nicht zu besonderer Exzellenz. Aber es findet sich ein starker Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und den schulisch erreichten Kompetenzen. Dagegen führt eine Verbreiterung der Bildungsbeteiligung im Gymnasium nicht zu Einbußen in der Leistungsspitze. „International gesehen bringt nicht Homogenität, sondern Heterogenität eine breit fundierte Leistungsfähigkeit und Spitzenleistungen zugleich.“(Klemm 2002)

Spitzenförderung kann nur auf Grundlage der Breitenförderung gelingen. Umgekehrt sind auch Schulen, die sich bewusst auf die Leistungsmöglichkeiten Hochbegabter konzentrieren, viel wahrscheinlicher erfolgreich, die gesamte Qualität ihrer Arbeit zu verbessern. (vgl. Urban 1998) Förderung darf allerdings nicht etwas Zusätzliches sein. Und Förderung ist mehr als Schülerinnen und Schüler in schulisch relevanten Bereichen zu möglichst guten Fachleistungen zu befähigen. Zentral ist die Idee einer Pädagogik der Vielfalt, die Verschiedenheit in Gemeinsamkeit demokratisch zulässt und pflegt. In der anglo-amerikanischen Diskussion werden entsprechende Ansätze als ‚Inclusive Education‘ bezeichnet. „Inclusive Education geht von einer in vielen Dimensionen heterogenen Lerngruppe aus, von denen eine die der Begabung im Spektrum zwischen schwerer Mehrfachbegabung und schwerer Mehrfachbehinderung ist.... Inclusive Education versteht sich als umfassender Ansatz einer Würdigung von Heterogenität – was kognitive Möglichkeiten, aber auch was kulturelle Herkunft, soziale Hintergründe, sozioökonomische Bedingungen der Lebenswelt, Geschlechterrollen und vieles mehr angeht.“ (Hinz 1998)

Förderung muss allen Schülerinnen und Schülern zukommen, unabhängig von ihrem jeweiligem Stand auf einem Intelligenzkontinuum. Jedes Kind muss darin unterstützt werden, das Beste, das in ihm angelegt ist, durch eigene Anstrengung zu entfalten. Es kommt darauf an, durch anspruchsvolle Lernprozesse die Entwicklung aller Begabungen individuell zu fördern. Und hier liegt in unseren Schulen in der Tat einiges im Argen. Der Einzigartigkeit jedes Kinder und der Unterschiedlichkeit in der Begabungsstruktur wird bisher wenig entsprochen. Das gilt für Hochbegabte, das gilt aber genauso für alle anderen Begabten. Und es gilt – entgegen allen Behauptungen, die in der aktuellen Hochbegabten-Diskussion immer wieder zu hören sind – nach wie vor gerade auch für die Schwachbegabten. Für sie gibt es zwar in jedem Schulgesetz besondere Regelungen und Sonderinstitutionen. Die derzeitige Forschungslage zeigt aber, dass sie deshalb noch lange nicht optimal gefördert werden. (Wocken 2000) 

Begabungsfördernder Unterricht für alle

Als Argument für getrennte Klassen und Schulen für Hochbegabte wird oft angeführt, Hochbegabte würden sich im ‚normalen‘ Unterricht, der sich ja in einer heterogenen Lerngruppe auf den ‚Durchschnitt‘ beziehen müsse, langweilen. „Wenn 35 Kinder in einer Klasse untergebracht sind, hoch wie schwach begabte, dann kann sich der Lehrer nur am Mittelmaß orientieren,“ klagt die Vorsitzende eines Elternvereins. (Stickler 2002) In einem solchen Unterricht werden sich aber nicht nur die hochbegabten, sondern auch alle anders begabten Schülerinnen und Schüler langweilen. Nicht die Hochbegabung ist hier das Problem, sondern der Unterricht.

Ein begabungsfördernder Unterricht muss allen Schülerinnen und Schülern helfen, ihre Fähigkeiten und ein positives Selbstkonzept zu entwickeln. Ausgehend von einem Grundkonzept des integrierenden und individualisierenden Lernens ist die Förderung besonderer Begabungen nur denkbar im Rahmen eines Angebots an offenen, flexiblen, reichhaltigen, stimulierenden und kreativen Lernumwelten, wie sie in Formen des ‚offenen Unterrichts‘ vorzufinden sind. Die potentielle Variationsbreite offener Lernsituationen bietet Anknüpfungspunkte für ganz unterschiedliche Begabungen und damit Herausforderungen im Sinne eines begabungs-förderdiagnostischen Konzepts. Gedeihliches Lernen bedarf nicht einer homogenen Lernumgebung, sondern einer möglichst großen Heterogenität im Lernangebot, bei den Lernformen und der Menschen, die den Lernprozess begleiten, sowohl bei den Lehrerinnen und Lehrern wie bei den Mitschülerinnen und Mitschülern.

Das Wichtigste ist die Einstellung der Lehrerinnen und Lehrer:

· Sie müssen für die Einzigartigkeit jedes Kindes offen sein und auch hochbegabte Kinder erkennen und fördern wollen.  

· Sie müssen aushalten, wenn Kinder sie verunsichern. Sie müssen selbstbewusst und stark genug sein, zuzulassen und zu akzeptieren, dass Kinder aufnahmefähiger sind als sie selbst und in bestimmten Bereichen über mehr Wissen verfügen.

· Sie müssen Toleranz und Verständnis auch für solche Ideen von Kindern zeigen, die nicht in das engere Unterrichtskonzept passen. Sie dürfen nicht auf vorher festgelegten Lernwegen und fixierten Arbeitsweisen beharren.

· Sie müssen selbst-initiiertes Lernen von Kindern veranlassen und unterstützen. Sie müssen aushalten, Lernen zu begleiten statt in erster Linie zu kontrollieren.

Prinzipielle Methoden zur Förderung Hochbegabter sind Enrichment, d.h. Anreicherung des Lernangebots, und Akzeleration, d.h. Beschleunigung des Lerntempos.

Beides, Enrichment und Akzeleration, kann durch differenziertes, individualisiertes Lernen in jeder Schule und Schulform ohne allzu großen organisatorischen Aufwand geschehen z.B. durch

· Formen des offenen Unterrichts wie Freiarbeit, Wochenplan, Stationenlernen, Werkstattunterricht, Projektarbeit...

· unterschiedliche Aufgabenstellungen im von Lehrerin oder Lehrer gelenkten Unterricht

· ein Angebot differenzierter Übungen und Hausaufgabenarten

· das Einbeziehen von Expertenwissen und –kompetenzen von Schülerinnen und Schülern 

· wenigstens zeitweises Lernen in jahrgangsübergreifenden Lerngruppen

· die Möglichkeit, teilweise in anderen Lerngruppen, z.B. in Parallelklassen oder höheren Klassen mitzuarbeiten

· eine Sonderarbeit, z.B. sich durch eine individuell zu erstellende Facharbeit zeitweise aus dem gemeinsam stattfindenden Unterricht zu lösen

· das Lernen Einzelner oder kleiner Gruppen an anderen (außerschulischen) Lernorten

· die Wahl unterschiedlicher Sozialformen des Lernens, z.B. Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit

· differenzierende und individualisierende Formen der Leistungsfeststellung und –bewertung.

(vgl. Urban1996, Risse 2/2002)

In Einzelfällen kann auch ein insgesamt beschleunigtes Durchlaufen der Schule (Früheinschulung, Einschulung zum Schulhalbjahr, Springen) angezeigt sein. Auch das gelingt am Besten innerhalb der genannten Rahmenbedingungen.

Für die Grundschule ist seit jeher die optimale Förderung aller Kinder mit ihren unterschiedlichen individuellen Lernvoraussetzungen und –fähigkeiten zentrale Aufgabe. In den Grundschulen sind deshalb die geschilderten Bedingungen bisher am ehesten verwirklicht. Viele Grundschulen fördern bereits alle Kinder – von schwach- bis hochbegabt – im gemeinsamen Unterricht. Konkrete Beispiele gelungener Förderung beschreiben z.B. Lück (1999) und Jaumann (2000, 152ff). 

Grundsätzlich gilt für begabungsfördernden Unterricht in der Sekundarstufe nichts anderes als bisher beschrieben. Allerdings sind die Rahmenbedingungen hier schwerer zu erfüllen. Auch deshalb liegen weniger praktische Erfahrungen vor als für die Grundschule. Selbst in den integrierten Schulformen der Sekundarstufe I – Beobachtungs-, Orientierungs- oder Förderstufe, integrierte Gesamtschule - ist die Heterogenität durch das gleichzeitige Vorhandensein von Schulformen des gegliederten Schulsystems zumindest vermindert. Gerade in der Gesamtschule ist als vierter Schulform neben den drei anderen nicht die gesamte Bandbreite der Schülerinnen und Schüler zu finden wie dies in Ländern der Fall ist, die ausschließlich eine integrierte Schulform anbieten. Darüberhinaus arbeiten die bundesdeutschen Gesamtschulen sehr unterschiedlich und sind z.T. Regelungen unterworfen, die einen begabungsgerechten Unterricht für alle stark erschweren bis unmöglich machen, z.B. der Zwang zu bestimmten äußeren Differenzierungsformen, tradierten Verfahren der Leistungsfeststellung und –bewertung und zu schulformbezogenen Abschlüssen. 

Unterrichtsbedingungen zur Förderung aller Begabungen können am ehesten die ‚Versuchsschulen‘ realisieren, wie z.B. die Laborschule in Bielefeld (vgl. Bambach 1994, Thurn/Tillmann 1997) oder die Helene-Lange-Schule in Wiesbaden (vgl. Becker u.a.1997). Über ‚Besonders begabte Kinder an integrierten Gesamtschulen‘ im Regelbetrieb berichten z.B. Kroha / Wollny (1999). Als konkrete Fördermöglichkeiten beschreiben sie Wochenplanarbeit, freie und feste Vorhaben, fächerübergreifenden Projektunterricht und gemeinsamen Unterricht mit behinderten Schülerinnen und Schülern. Ausdrücklich zielen sie nicht nur auf Optimierung der kognitiven, sondern gerade auch der sozialen Entwicklung „Bei diesen Möglichkeiten, den besonderen Begabungen von Schülerinnen und Schülern durch individuelle Arbeitsmöglichkeiten gerecht zu werden, bleibt dennoch die soziale Kontinuität gewahrt. Da besonders begabte Schülerinnen und Schüler ihren festen Platz in der Klasse haben, nehmen sie wie alle anderen an den Entwicklungsprozessen des sozialen Lernens ihrer Lerngruppe teil – einem Lernschwerpunkt, der gerade an Integrierten Gesamtschulen, ihrem Erziehungsauftrag entsprechend, von hoher Bedeutung ist.“ (Kroha/Wollny 92)

Dass die integrierte Förderung Hochbegabter zum Teil nur eingeschränkt gelingt, liegt nicht daran, dass sie nicht möglich ist, sondern daran, dass Bildungspolitik sie trotz aller internationaler Untersuchungen mit ihren eindeutigen Erkenntnissen pro Integration verhindert – weil nicht sein kann, was nicht sein darf. Der Ruf nach Hochbegabtenförderung wird lauter – die Bedingungen für begabungsentwickelnden Unterricht werden rückentwickelt. 

Wenn der internationale Vergleich tatsächlich eine so wichtige Rolle spielt wie in der öffentlichen Diskussion beschworen, dann sollte die Empfehlung, die der Europarat bereits 1994 zur ‚Erziehung hochbegabter Kinder‘ gegeben hat, beachtet werden: „Das normale Schulsystem sollte so flexibel gestaltet werden, dass den Bedürfnissen hochbefähigter und talentierter Schüler entsprochen werden kann. Jegliche Sondermassnahme für hochbegabte oder talentierte Schüler sollte mit Zurückhaltung angewandt werden, um die damit verbundene Gefahr des Etikettierens mit all seinen unerwünschten Folgen für die Gesellschaft zu vermeiden.“ 
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