Hochbegabt ist auch normal

Der folgende Artikel ist ein Erfahrungsbericht und will als solcher genommen werden. Hintergrund ist die Arbeit mit hochbegabten Schülerinnen und Schülern seit 1981 in den Schulen des CJD Braunschweig (Hans-Georg-Karg-Grundschule, Gymnasium Christophorusschule, International School).

Der Titel des Beitrags verlangt zwei Begriffsbestimmungen: „hochbegabt“ und „normal“. Die vereinbarte Definition von Hochbegabung muss hier nicht noch einmal wiederholt werden. Wenn also der zweite Begriff darauf bezogen werden sollte – normal also als durchschnittlich gelesen wird -  sind Hochbegabte nicht normal, denn mit einer gemessenen Intelligenz <PR 97 (IQ 130) fallen sie in der Gaußschen Normalverteilungskurve deutlich aus der Mitte heraus. So bleibt, „normal“ nicht als exakten Begriff zu nehmen, sondern eher als eine Bestimmung sozial-emotionaler Befindlichkeit. Normal hieße dann, dass ein Kind nicht so weit aus der Gruppe der Grundschulkinder herausfällt, dass es von Kindern und Erwachsenen nicht mehr als „normal“ empfunden und als Konsequenz „normal“ behandelt wird. Hochbegabte sind „auch“ normal, sie sind nämlich auch das andere: unterschieden, und das manchmal sehr deutlich.

Letztlich lesen wir diesen Titel als eine Aufgabe: Es gilt, die Unterschiede anzuerkennen und einen Rahmen zu schaffen, in dem Normalität als Basis und Rahmen für alle Unterschied-lichkeit erfahren werden kann.

1. Begriffsbestimmung „hochbegabt“ bei Vorschulkindern und Grundschulkindern


Im strengen Sinn tut man gut daran, bei Kindern unter 10 Jahren nicht von Hochbegabung zu reden. Intelligendiagnostik ist etwa ab dem 3. bis 4. Lebensjahr an anwendbar. Aber ihre Interpretation bedarf großer Umsicht und Vorsicht. Je jünger die Kinder sind, desto schwieriger ist die Testsituation an sich. Der Psychologe weiß nicht immer, auf was das Kind reagiert oder nicht reagiert, da sich vieles noch nicht verbalisieren lässt. Die Tests selbst lassen oft noch keine enge Eingrenzung im oberen Bereich zu, dich schwersten Aufgaben sind oft zu leicht. Intelligenz selbst ist eine Eigenschaft, die sich noch entwickelt wie vieles andere im Kind. Manche herausragende Fähigkeit kann sich im Laufe der Entwicklung noch an ein mittleres Maß angleichen, nämlich dann, wenn ein zeitlich begrenzter Entwicklungsvorsprung gemessen wurde.


Selbstverständlich gibt es Hochbegabung schon im Kindesalter. Und erfahrene Psychologen können dieses Phänomen auch häufig schon jenseits der Aussagekraft von Testverfahren benennen. Dennoch ist es klug, eher von Entwicklungsvorsprüngen zu sprechen, da diese Rede einerseits die Gefahren eines Labelling vermeidet – insbesondere möglicherweise daraus resultierenden Druck – und andererseits aber deutlich zur Förderung auffordert. Und letztlich ist es die Förderung und Forderung von Kindern, worum es in der Schule geht, eben auch bei (hochbegabten) Kindern mit Entwicklungsvorsprüngen.

1.1. Sprachliche Dominanz

Unterhaltung beim Abendessen. Benjamin hört mit halber Aufmerksamkeit zu, während Irene mir dies und jenes berichtet. Etwas zu spät merkt er dass gerade von Daniel, einem seiner Kindergartenfreunde die Rede gewesen ist.

BENJAMIN: „Was hast du eben von Daniel gesagt?“

ICH: „Dass Daniel ebenfalls Judo macht.“

BENJAMIN: „Ach so.“

ICH: „ Sag mal, kanntest du das Wort „ebenfalls“ eigentlich?“

BEJANIM: „Ja.“

ICH: (…frage nach) „Ebenfalls ist ein anderes Wort für….“

BENJAMIN: (grinst…) „KAISERPFALZ! und RHEINLAND-PFALZ!“

(Schaefer 2006, S. 62)
Benjamin war zum Zeitpunkt dieser Protokollnotiz 5 Jahre und 4 Monate alt.

Sprachliche Dominanz ist häufig ein stark ausgeprägtes Merkmal bei Kindern mit Entwicklungsvorsprüngen. Allerdings muss deutlich gesagt werden, dass für dieses wie für andere Merkmale zutrifft: sie können auftreten und tun dies häufig, aber es kann bei einem einzelnen Kind auch ganz anders sein. 

Was ist so besonders an der Äußerung von Benjamin? Besonders ist schon einmal die Nachfrage des Vaters, ob er das Wort kenne, ein Hinweis darauf, dass Benjamin in einer Umgebung mit hoher sprachlicher Differenzierung aufwächst. Aber nun zu Benjamin selbst. Deutlich wird, dass er das Wort ebenfalls kennt, aber es ist ihm zu langweilig, einfach auf die Frage zu antworten. Er nutzt darüber hinaus die Chance, mit seinen Eltern Sprachwitze zu machen. Und diese funktionieren über Begriffe, die zu kennen schon erstaunlich ist für einen Fünfjährigen, und die nach dem Reim ausgewählt sind. Resümierend lässt sich sagen, dass ein differenzierter Wortschatz zusammen geht mit großem Allgemeinwissen und der Fähigkeit, auf einer Metaebene mit der Sprache zu 
spielen. Diese Kinder mit sprachlicher Dominanz werden häufig als altklug empfunden.

1.2. Interesse

Das Interesse ist ein „zentraler sinnstiftender Prozess in der Auseinandersetzung des Individuums mit seiner Umwelt: Interesse verhindert Isolation und Ab-kapselung von der Außenwelt, es stellt ein zuverlässiges und sicheres Band zu ihr her und lenkt die Austauschprozesse von Aneignung und Vergegenständlichung in feste und zugleich sinnstiftende Bahnen.“ (Oerter/Montada, 2002, S. 561) Interesse, die Fähigkeit sich interessieren, ist ein Persönlichkeitsmerkmal, und sogar ein recht stabiles. Es ist ein wesentlicher Moment der Person-Umwelt-Orientierung.

Man könnte sagen, dass Kinder mit Entwicklungsvorsprüngen sich einfach für alles interessieren. Oft haben sie ihre Lieblingsthemen. Bei diesen wissen sie nahezu alles. Ein bekanntes Beispiel ist das Interesse für Dinosaurier mit dem Drang, jeden einzelnen mit seinem korrekten Namen und seinen Kennzeichen aufzählen zu können. Genauso kann es sich um die möglichst vollständige Sammlung von Lokomotiven handeln, die nach z.B. technischen Kriterien geordnet werden. Typisch ist aber für diese Kinder, dass eben im Prinzip auch jedes andere Thema interessiert, wann immer deutlich wird, dass da ein anderes Thema ist. Eine Mutter berichtet, dass sie den Verlust mancher elektrischer Geräte zu beklagen hatte, da ihr Sohn sie zwar beständig auseinander nahm, um ihr Funktionieren zu begreifen, aber das Zusammensetzen eben noch nicht so klappte. Neben naturwissenschaftlichen und technischen Themen reizen geschichtliche. 
Beinahe nebenbei sei erwähnt, dass viele Kinder mit Entwicklungsvorsprüngen früh lesen und lesen wollen. (Zur Klarstellung: dies ist kein sicheres Kennzeichen für Hochbegabung.) Zum einen ist gerade die Welt der Buchstaben eine, die zur Entdeckung und Entschlüsselung reizt. Denn schließlich beobachten die Kinder täglich, dass die Welt der Erwachsenen viel mit diesen Buchstaben zu tun hat. Zum anderen wird den Kindern schnell klar, dass sie sich mit der Fähigkeit zu lesen alle Informationen selbst beschaffen können, um wirklich ihren Interessen nachgehen zu können, und nicht mehr auf die Bereitschaft der Erwachsenen angewiesen sind.

Grundsätzlich soll jedes Geheimnis gelüftet werden, dass den Kindern im Alltag begegnet: das ist ein Trieb von Kindern mit großen Entwicklungsvorsprüngen. Bei geschärfter Aufmerksamkeit, die sie haben, begegnet ihnen im Alltag alles, von den Zahlen angefangen bis zur komplizierten Technik, von den Buchstaben bis zur Dichtung. Der Kern von Interesse ist, die Umwelt begreifen und sich aneignen zu wollen. Begreifen meint, in dem Einzelnen das Allgemeine zu suchen, die Ordnung, das System (ein Grund, weshalb die Welt der Zahlen so attraktiv ist). Darum schreiten Kinder mit Entwicklungsvorsprüngen schnell vom Einzelfall zum Prinzip, vom Beispiel zum System. Sie brauchen und gebrauchen schon früh die Sprache, um diese abstrakte Ebene fassen zu können und kommen dabei oft zu erstaunlichen Vergleichen, gespeist aus kindgerechten Beobachtungen, um damit aber allgemeine Erkenntnisse auszudrücken. Insgesamt fallen sie immer wieder durch ihr „anderes“ (divergentes) Denken auf. Sprachliche Dominanz und Interesse sind zwei Seiten der Erscheinung von Kindern mit großen Begabungsvorsprüngen. 

1.3. Aufmerksamkeit

Was diese beiden Seiten zusammen bindet, ist die stark ausgeprägte Aufmerksamkeit. Diese hat zwei Anteile. Der eine ist die Intensität, der andere die Dauer. Die Intensität wird oft als Hartnäckigkeit sichtbar und diese wiederum zeigt sich auch darin, dass längere Spannen der Aufmerksamkeit allein einem Gegenstand oder Thema gewidmet werden können, als es durchschnittlich zu erwarten ist. 

Die Aufmerksamkeitsspanne, zu der ein Kind fähig ist, ist eine der persönlichen Determinanten, die später wesentlich Erfolg oder Misserfolg bestimmen. Bei sog. Underachievern (Minderleister) zeigt sich diese als eine der kritischen Größen. Die Intensität der Aufmerksamkeit ist gerade bei hochbegabten Schülern - Underachiever oder nicht -  immer wieder zu erwecken. Dazu bedarf es „nur“ eines herausfordernden Gedankens. Aber um eine bestimmte Dauer zu erreichen, braucht es offensichtlich weitere gut ausgebildete nicht kognitive Persönlichkeitsfaktoren. Die Fähigkeit zur Anstrengung muss zielgerichtet ausgebildet sein. Letztlich ist die Rede von dem Gesamtkomplex Motivation.

2. Schulreife – Früheinschulung


Christian war deutlich größer als 5-jährige im Durchschnitt sind. Außerdem las er inzwischen alles, was er wollte. Und insbesondere interessierte er sich für Zahlenspiele. Schreiben mochte er überhaupt nicht. Schon seiner Stifthaltung war die ganze Abscheu anzumerken. Die Eltern stellten ihn zur Früheinschulung vor, denn im Kindergarten gab es keine Möglichkeit mehr, ihn zu integrieren. Alle anderen fanden ihn komisch, und er hatte inzwischen auch einige Besonderheiten im Verhalten ausgebildet, die dieses nur verstärkten. Während des Einschulungsgesprächs verhielt sich Christian wie ein Kleinkind. Er konnte es nicht ertragen, dass die Aufmerksamkeit nicht ununterbrochen bei ihm war. Er fasste seine Mutter ständig und zum Teil grob an und machte etwas mit ihren Kleidern und ihrer Frisur. Sie sah am Ende ziemlich derangiert aus. Aber ebenso wenig war es möglich, mit Christian einige Minuten allein zu sprechen. Er schrie und warf sich auf den Boden und klammerte sich an die Beine seiner Mutter, wenn diese gehen wollte.

Im selben Jahr wurde Sophie in unserer Grundschule vorgestellt. Sie würde am Einschulungstag 5 Jahre alt werden. Die Eltern wollten sie nicht einschulen, aber Ruth erklärte zu Hause immer wieder, sie wollte unbedingt in die Schule. Die Familie war vor einigen Monaten umgezogen. Im neuen Kindergarten hatte Sophie das Sprechen mit Erwachsenen eingestellt, etwa zur gleichen Zeit, in der sie zu Hause ihre Forderungen nach Schulbesuch laut artikulierte. Sophie war die Mittlere von drei Geschwistern, die ältere Schwester war auch mit 5 Jahren eingeschult, der kleine Bruder litt am Down Syndrom. Bei der älteren Schwester hatte niemand Bedenken gehabt. Sie war in jeder Hinsicht frühreif. Sophie war anders. Sie hatte noch leichte Probleme im Deutschen, die Muttersprache der Familie war Rumänisch. Sie war so klein und sie schien motorisch zwar alters entsprechend – d.h. knapp 5 Jahre alt -, aber eben nicht einschulungsreif. Ihre Motivation und ihr Wille zur Durchsetzung waren außergewöhnlich. Sie erreichte die Erlaubnis zu einem Probetag in der laufenden 1. Klasse und zeigte, auf welche Weise sie ihre Nachteile zu kompensieren gewillt und in der Lage war. 

2.1. Reifekriterien

Nach dem zweiten Weltkrieg beherrschte lange die Frage nach der Schulreife die Diskussion. Dieser Begriff zeigt an, dass die Frage der Einschulung an Entwicklungsmodelle gekoppelt wurde, in denen Entwicklungsschritte jeweils von Reifeprozessen ausgelöst wurden. Von dort wechselt die Diskussion zu einem Fähigkeitskonzept, es wurde konsequent nicht mehr von Schulreife sondern von Schulfähigkeit gesprochen. Parallel dazu explodierten die Entwicklung von Trainingsprogrammen und die Entwicklung von Einschulungstests, die vor allem sich auf die Messung von kognitiven Fähigkeiten beziehen. In einem dritten Schritt wird heute eher von Schulbereitschaft gesprochen. Schulbereitschaft unterschätzt nicht die Bedeutung der kognitiven Fähigkeiten, aber eben auch nicht die Bedeutung der nichtkognitiven Faktoren, die maßgeblich über den Erfolg oder Misserfolg des Einschulungsvorgangs entscheiden. Vor allem spielen emotional-soziale Entwicklungsaspekte eine deutlich Rolle, aber eben auch der Ausbildungsgrad des Sozialverhaltens. (Nickel 1999, S. 149 ff.)
Vor allem muss bedacht werden, dass letztlich beim Übergang vom Kindergarten und/oder Elternhaus zwei unterschiedliche Systeme zusammentreffen. Logischerweise ergibt sich, dass die Frage der Kriterien für eine Einschulung nicht nur von der Variablen Kind sondern ebenso von der Variablen Schule abhängen, genauer davon, in welchem Maße die Schule darauf eingerichtet ist, differenziert Kinder an ihrem jeweiligen Entwicklungsstand abzuholen.
2.2. Prioritätenentscheidung

In der Gruppe der Kinder mit Entwicklungsvorsprüngen lassen sich häufig folgende Verhaltensmerkmale in starker Ausprägung erkennen:

· „gute Beobachtungsgenauigkeit;

· überragende Lern- und Begriffsleistungen;

· hohe Lerngeschwindigkeit bei sie interessierenden Aufgaben;

· Erkennen von Strukturen und Regel;

· Außergewöhnliche Gedächtnisleistungen

· Schneller (früher) Spracherwerb, richtige Anwendung komplizierter Sprachregeln (Grammatik);

· Intensive (freiwillige) Beschäftigung mit Symbolen;

· Hohes Konzentrationsvermögen (Fokussierung und Beharrungsvermögen bei zumeist selbst gestellten Aufgaben;

· Hohe Sensibilität (u.a. bei Lärm-, Geruchs- Farbempfindung sowie bei Ungerechtigkeit);

· Gefühl der Andersartigkeit;

· Eigenwilligkeit im Sinne der „Selbststeuerung“;

· Abneigung gegen physische Auseinandersetzung, Bevorzugung verbaler Provokation und Konfliktlösungen.“ (Stapf 2004: S. 154 f)
Diese Auflistung zeigt, dass Kinder mit Entwicklungsvorsprüngen selten Probleme mit der Schulfähigkeit, als intellektuelle Fähigkeit verstanden, haben. Insbesondere unterscheiden sie sich von altersgerecht entwickelten Kindern oft dadurch, dass sie früher vom situierten Lernen zum curricularen Lernen übergehen. Sie suchen schnell im Besonderen das Allgemeine, im Beispiel die Regel. Deshalb sind sie oft früher in der Lage, ihr Lernen gemäß Lehrgang zu steuern. Voraussetzung ist die Erklärung, dass sie im Verlauf dieses Lehrgangs die gewünschten Erkenntnisse erhalten und dass sie nur auf diesem Wege zu erhalten sind. Gerade diese Eigenschaft macht sie eher schulfähig. Ob sie allerdings schulbereit sind, ist dennoch nur im Einzelfall als Prioritätensetzung zu entscheiden. Im ersten o.g. Beispiel war eine Einschulung nicht möglich, da der Junge keine emotionale Selbständigkeit zeigte, die eine Entfernung von der Mutter erlaubt hätten. Dass sie ihm gut getan hätte, ist eine andere Aussage, die die erste dennoch nicht relativiert. Sophie zeigte, dass sie ihre Nachteile – sprachliche Kompetenz (Deutsch als Fremdsprache) und feinmotorische Fähigkeit – kompensieren wollte und der Wunsch, zur Schule zu gehen, als Antrieb diese auch ausgleichen würde. Sie wurde an ihrem 5. Geburtstag eingeschult. Übrigens nahm sie daraufhin in ihrem Kindergarten die Kommunikation mit Erwachsenen wieder auf, als wäre nie etwas gewesen.
3. Interessen und Bedürfnisse 


Max war gerade 7 Jahre alt geworden, als er 2002 in unserer Beratung vorgestellt wurde. Seine Grundschullehrkraft hatte eine Fortbildung zu Fragen der Hochbegabung in der Grundschule besucht, die durch die Leiterin des CJD Braunschweig durchgeführt wurde. Als sie eine Anlaufstelle für ihr „Problem“ Malte brauchte, überzeugte sie die Eltern zu dieser Beratung. Ein Problem war Malte für diese Lehrkraft nicht, weil sie nicht mit Kindern mit solchen Entwicklungsvorsprüngen umgehen wollte, sondern weil sie für die Unterschiedlichkeit, die Malte in seinen intellektuellen Fähigkeiten aufwies, keine Möglichkeit der Integration mehr in ihrer Schule schaffen konnte. Max las alles, er rechnete schon weit über den Grundschulstoff hinaus. Sein neuestes Interesse galt den Fragen, wie Computer programmiert werden können und der anorganischen Chemie. Er war der älteste von drei Geschwistern, mit deren Betreuung die Mutter voll ausgelastet war. Max war mit gerade 6 Jahren eingeschult worden und am Ende der Klasse 1 in die Klasse 3 gesprungen. Zunächst hatte die Lehrerin der dritten Klasse mit differen-zierenden Aufgaben gearbeitet, aber es führte immer mehr dazu, dass Max gar nicht mehr in den Unterricht eingebunden war und ein Einzeldasein führte. Er war aber eher der gesellige Typ und so blieb ihm nur die Teilnahme an der Gruppe durch übermäßige Kapereien. Außerdem war abzusehen, dass er in wenigen Monaten tatsächlich allen Grundschulstoff überholt haben würde, und die Lehrerin fühlte sich nicht imstande, ihm darüber hinaus reichenden Stoff entsprechend aufzuarbeiten. Es blieb nur, Max noch einmal springen zu lassen. Am Ende der dritten Klasse wechselte Max in ein besonderes Projekt der Klasse 5 an der Christophorusschule Braunschweig über. Der neue gesetzte schulische Rahmen bis zum Abitur muss für Max vor allem dazu genutzt werden, dass er einerseits nie wieder eine Klasse überspringen muss und zum anderen jenseits seiner eigenen Klasse aus entwicklungsgerechte Peers findet.

3.1. intellektuelle Bedürfnisse

„Bedürfnisse, Motive und Interessen sind die Antriebe, die menschliches Handeln anstoßen, vorantreiben und in Gang halten. Auf den ersten Blick gleichen die Grundbedürfnisse Hochbegabter denen anderer Kinder wie das Bedürfnis nach Sicherheit, sozialer Bindung oder Selbstachtung. Sie wollen anerkannt, geschätzt und geliebt werden, sie benötigen Unterstützung und Zuwendung, angemessene Anforderungen und Aufgaben, deren Bewältigung ihnen Spaß macht, ihnen Erfolg und einen Platz in der Gruppe sichert Erst bei genauem Hinsehen bemerkt man Unterschiede, die im Alltag bei hochbegabten Klein- und Vorschulkindern eindrucksvoller zu erkennen sind als bei Schulkindern und Jugendlichen.“ (Stapf 2003, S. 47)

Das Bedürfnis nach geistiger Stimulation ist hervorstechend. Dem entspricht das Bedürfnis nach hohen Anforderungen in den Aufgaben, häufig zunächst selbst gestellten Anforderungen. Beurteilungskriterien scheinen eher internalisiert zu sein als bei Kindern ohne Entwicklungsvorsprüngen. Neugier zieht sich durch alle Tätigkeiten und Verhaltensweisen. Intelligenz ist ein so herausragendes Persönlichkeitsmerkmal, dem ebenso entsprochen werden muss wie z.B. dem Drang nach Bewegung. Es ist nicht möglich, einem Kind oder Jugendlichen zu raten, sich erst einmal mit anderem als intellektuellen Fragen zu beschäftigen, damit andere Fähigkeiten gefördert oder Defizite in anderen Bereichen ausgeglichen werden. Wer die Intelligenz, und d.h. das intellektuelle Bedürfnis eines Kindes missachtet, missachtet die Person. Wo dies geschieht, treten Störungen auf, die zu krankhaftem Verhalten oder Ausprägungen führen (können).

Jede Schule muss also dem intellektuellen Bedürfnis der Kinder Rechnung tragen. Daran hängen gerade für besonders begabte Kinder die erfahrene Wertschätzung und gefühlte Selbstachtung.

3.2. emotional – soziale Bedürfnisse

Jedes Kind möchte „dazu gehören“ und es muss dazu gehören, weil es auf Bestätigung angewiesen ist. Im Grundschulalter hat das Kind ein Reifestadium erreicht, in dem neben die Anerkennung der Erwachsenen, die lange Zeit der einzige Bezugspunkt war, ebenso die Anerkennung durch die Peer Group als notwendiger Faktor tritt. 
Wenn wir in den 80er Jahren vor Kollegien die emotionale Situation von Kindern mit Entwicklungsvorsprüngen darstellten, musste immer wieder mit einem Grundirrtum aufgeräumt werden. Man muss dazu erinnern, dass die Grundschule zu dieser Zeit von wenigen Ausnahmen abgesehen noch so geordnet war, dass ein Lehrplan überwiegend im Frontalunterricht für alle Kinder ohne Abweichung durchzusetzen war. Damit waren Kinder, die z.B. schon lesen und rechnen konnten, in einer geradezu grotesken Situation. Wenn sie ihr Wissen kundtaten,  wurden sie als überheblich oder sozial unreif empfunden. Sie wurden ermahnt, doch den anderen eine Chance zu lassen, sie wurden aufgefordert zu warten, von ihnen wurde eine Art freiwilliger Zurückstellung erwartet. Dem allen lag zu Grunde die Annahme, dass das einzelne Kind wisse, dass es etwas Besonderes sei und diese Vorzüge – wenn solches frühe Wissen denn als überhaupt als Vorzug angesehen wurde - nicht auszuspielen habe. Oft wurde sogar vermutet, dass allein der Ehrgeiz der Eltern und insbesondere der Mütter den Kindern zu diesem Vorsprung in der Ausbildung von Fähigkeiten verholfen habe.
Tatsächlich weiß das einzelne Kind durch wiederkehrende Beobachtung, dass es abweichend ist. Es hat ein Gefühl der Andersartigkeit. Wenn die Situation sich so darstellt wie oben beschrieben, erfährt es, dass diese Abweichung bedeutet: „die anderen sind richtig, ich bin es nicht“. Die anderen erhalten Zuwendung, die anderen erhalten Bestätigung, die anderen sind ins Netzwerk der Kinder untereinander und mit der Lehrerin eingebunden. Dieses Kind mit Entwicklungs-vorsprüngen ist es nicht. Es hat eine scharfe Beobachtungsgabe, es nimmt die Ursachen und Wirkungen wahr. Aber es hat keine Möglichkeit, diese Unterschiede auf irgendetwas anderes zu beziehen als auf das, was es bislang kennt. Dieses ist: man erhält Anerkennung und Beteiligung für „richtiges“ Verhalten und den Entzug dieser Zuwendung für „falsches“ Verhalten. Darum erlebt sich das Kind mit besonderen Kenntnissen als falsch. Wenn diese Situation andauert, kann solche gedeutete negative Klassifikation fatale Folgen haben. Das Kind selbst hat kaum Möglichkeiten, die Situation zu verändern. Es sei denn, es versucht, nicht mehr „anders“ zu sein. Tatsächlich haben Kinder immer wieder einen Weg eingeschlagen, mit Absicht nicht mehr gute Leistungen zu produzieren, mit Absicht falsche Antworten zu geben. Dass dieses Mittel gerade nicht erreichen kann, was es soll, ergibt sich von selbst. Denn es ist unmöglich, sich im Kern zu verstellen. Intelligenz ist etwas, von dem niemand bei sich selbst absehen kann. Die intellektuelle Fähigkeit prägt grundlegend, wie jemand die Welt wahrnimmt. Davon abzusehen wäre so, als wenn ein Mensch mit absolutem Gehör sich einreden wolle, dass ein völlig verstimmtes Klavier einen Wohlklang hervorbringe. Das ist nicht möglich. D.h., der Weg ins Mittelmaß ist Verstellung. Und solche Verstellung führt zu emotionalen Schwierigkeiten und je nach weiterem Verlauf zu Persönlichkeitsstörungen. 
Wir schreiben ein neues Jahrtausend. Von allen Schultypen hat sich die Grundschule am deutlichsten verändert. Die Form der Gleichheit und Gleichförmigkeit als Unterrichtsstil und vielleicht auch als Bildungs- und Erziehungsziel, die noch die 80er Jahre prägte, wird nicht mehr als erstrebenswerter Standard gewertet. Dennoch bleibt die Frage, wie ein „dazu – gehören“ ermöglicht werden kann, wenn die Unterschiede deutlich oder überdeutlich sind. 
3.3.  Motivation

Motivation nennen wir den Antrieb zum Handeln. Im gesunden Reifungsprozess geht die Motivation mehr und mehr von der Außenwelt in die Person selbst über. D.h. es geht letztlich um die Frage, wieweit ein Mensch sich selbst zum Handeln bestimmen kann. Man kann es als einen gestörten Reifungsprozess beschreiben oder als eine Art „stecken – bleiben“ in einer Entwicklungsphase, wenn diese Motivationsentwicklung nicht geschieht. Motivation selbst ist kein Einfaches, sondern ein Zusammengesetztes. Vier Phasen lassen sich beschreiben. Das erste ist: eine Vision von sich zu haben. Die zweite Phase beinhaltet, sich selbst dieser Vision gegenüber verbindlich verhalten zu können, die dritte besteht darin, einen Plan zu haben, wie man dies ausführt und die vierte schließlich, über das Durchhaltevermögen bis zur Vollendung zu verfügen.

„Entwicklungsaufgabe der Kinder in der zweiten Hälfte des 1. Lebensjahrzehnts ist es, das internale Ursachenkonzept in ein zeitstabiles Fähigkeits- und ein zeitvariables Anstrengungskonzept auszudifferenzieren. Dabei ist es wichtig, nicht nur, wie etwa in der frühkindlichen Entwicklung, ein intuitives Verständnis, sondern ein begriffliches und verbal mitteilbares Verständnis für die Verursachung von Handlungsausgängen bei sich und anderen auszubilden.“ (Geppert 1997, S. 51) Kinder müssen ein Vertrauen in ihre Fähigkeiten ausbilden und müssen ihre Fähigkeit zur Anstrengung selbst regulieren können. Ob diese Entwicklung gesund oder gestört verläuft, hat entscheidende Konsequenzen für die schulische und persönliche Zukunft jedes Kindes. Der Rahmen, in dem Kinder agieren, muss ihnen genügend differenzierten Spielraum geben und lassen, um den persönlichen Weg zur Ausprägung dieses Konzeptes gehen zu können.
Auch bei der Motivation spielen kognitive Faktoren wie nicht kognitive Persönlichkeitsfaktoren eine Rolle. Die Vision, die ein Kind von sich haben kann, hat wesentlich mit seiner Persönlichkeit, und d.h. eben auch mit seiner Intelligenz zu tun. Nicht immer halten das Anspruchsniveau und die nachfolgenden Momente des Gesamtkonzeptes sich die Waage. Bei älteren Underachievern können gravierende Divergenzen auftreten. Dabei entwickelt ein Jugendlicher unglaubliche Visionen, Pläne über sein zukünftiges Dasein (morgen oder in zehn Jahren), ohne die geringste Fähigkeit, sich diesen Plänen gegenüber verbindlich verhalten zu können. So kommt zu Lebensläufen, in denen Menschen mit hoher Begabung dennoch keine Erfolge in ihrem schulischen und beruflichen Leben erreichen. 

3.4. Selbstkonzept
Spätestens wenn Kinder in die Schule kommen, beginnt die Ausprägung ihres akademischen Selbstkonzeptes. Es entsteht in einem Wechselspiel aus dem o.g. Prozess, Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten zu erwerben und die eigene Anstrengung regulieren zu können, und dem Vergleich mit den anderen Kindern derselben Gruppe sowie der Beurteilung durch Erwachsene, d.h. Lehrkräfte. Das Selbstkonzept gibt Auskunft darüber, was ein Kind sich zutraut und wie es sich im Vergleich zu den anderen einschätzt. Dabei benötigt das Kind die Wahrnehmung von Unterschieden, immer auch von Unterschieden, in denen es eine gute Position einnimmt. Diese Wahrnehmung ist deshalb so notwendig, weil das akademische Selbstkonzept wieder Auswirkung auf die nächsten Lernschritte hat. Ein starkes Konzept führt zu besserem methodischen Verhalten und der Zuwendung zu schwierigeren Aufgaben. Ein schwaches akademisches Konzept führt zum Gegenteil. D.h. in diesem Prozess gibt es eine self-fulfilling-prophecy. Für alle Kinder müssen Lernumgebungen geschaffen werden, in denen auch Unterschiede erkennbar sind, die mit Erfolg zu tun haben. Das gilt ebenso für Kinder mit besonderen Begabungen. Sie haben so wenig ein gutes akademisches Selbstkonzept aus sich selbst wie jedes andere Kind. Die Unterschiede müssen zugelassen werden, ohne dass sie zu Beurteilungen führen, die Verurteilungen sein können.
4. Merkmale der Schule


Alle Ausführungen zeigen immer wieder die gegenläufigen Notwendigkeiten: Kinder müssen in ihrer Unterschiedlichkeit wahrgenommen und respektiert werden, indem ihnen ein entsprechendes Angebot eingerichtet wird. Und Kinder müssen in eine Gemeinschaft einbezogen werden, so dass sie darin ihr Bedürfnis nach Sicherheit, Zugehörigkeit und emotionaler Geborgenheit verwirklichen können. Diese Merkmale muss eine Schule aufweisen, wenn sie eine förderliche und gesunde Umgebung für Kinder bereithalten will.

4.1. Herausforderung und Geborgenheit

„Aus dem Bindungssystem des Kleinkinder heraus entfaltet sich ein vielfältiges soziales Bedürfnissystem der Zugehörigkeit (attachment System und sozialen Akzeptanz (…).“ (Fend 1997, S. 362) Die Maslowsche Bedürfnispyramide zeigt, dass dieses Bedürfnis unmittelbar nach Befriedigung der physischen Grundbedürfnisse zu stillen ist.  Ebenso aber braucht das Kind intellektuelle, überhaupt persönliche, Herausforderung. Dies ist ein Grundmuster von Entwicklung überhaupt, die wiederum immanent ist, d.h. zu der man sich in den früheren Reifestadien nicht entscheiden muss.
Herausforderung ist aus einem weiteren Grund unerlässlich. Spätestens im Grundschulalter bildet jeder Mensch für sich die Verknüpfungen aus, auf was Erfolg und Misserfolg beruhen. Diese sog. Attributionsmuster sind entscheidend für den weiteren Schul-, Studien- und letztlich Berufsweg. Dabei geht es um die ganz persönliche Ursachenzuschreibung im Zusammenhang mit Leistung. Die Ursachen für die Leistung können entweder internal oder external sein. Interne Ursachen sind die eigenen Fähigkeiten und die gezeigte Anstrengung. Externale Faktoren werden anderen Personen oder der Situation zugeschrieben, konkret der Schwere oder Leichtigkeit der Prüfung oder ausschließlich dem Zufall. Wenn Anstrengung als Ursache für Leistung gar nicht attribuiert wird, dann entfällt eine entscheidende Variable der Selbstregulierung und letztlich auch Selbst-bestimmung. Anstrengungsbereitschaft ist ein wesentlicher individueller Faktor von Schulleistung. Kinder können lernen, Anstrengung gar nicht als eine Ursache von Leistung zu attribuieren. 
Der Einschulung wird im Regelfall mit großer Erwartung auf Seiten der Kinder begegnet. Die Schule soll der Ort sein, an dem sie alles lernen können. Dieses Lernen verbindet sich mit Beurteilungen durch andere, die den Kindern Erfolg oder Misserfolg auf vielfältige Art attestieren. Wenn die Erfolge für Kinder mit Entwicklungsvorsprüngen durchgängig unabhängig von ihrer Anstrengung zu erreichen sind, dann lernen sie, dass beides wenig oder nichts miteinander zu tun hat. Die Ursachenzuschreibung geht dann ausschließlich auf ihre Fähigkeiten und vielleicht auf den Zufall oder den gerechten oder gemeinen Lehrer. 

Solche Attribuierungen zeigen ihre schädlich und vernichtende Wirkung, wenn die Anforderungen in der Schullaufbahn ansteigen. Aber sie sind immer schwerer zu verändern, je früher und je länger dieses Muster gelernt und internalisiert wurde. Schule muss anstrengend sein, für jedes Kind, von Anfang an. Diese Anstrengung erfordert Unterscheidungen zwischen den Kindern. Wie kann dann die Geborgenheit erreicht werden, die doch auf einem „Dazu – gehören“ basiert?

4.2. Ordnung versus Struktur

„Schon in den frühen Grundschuljahren sind manche hochbegabte Kinder unzufrieden mit der Welt um sie herum und beginnen, Regeln, Bräuche und Traditionen aktive in Frage zu stellen. Oft ist dieses Zweifeln und Brechen mit Traditionen Familienmitgliedern, Lehrern und anderen unbehaglich, die es peinlich oder unbequem finden oder ihre eigene, eingefahrene Lebensweise angezweifelt sehen.“ (Webb/Meckstroth/Tolan 1998, S. 39)

Die Begriffe Ordnung und Struktur werden in folgender (z.T. willkürlicher) Konnotation verwendet. Ordnung ist ein System des Verhaltens bezogen auf einen Willen mit der Macht, die Ordnung durchzusetzen. Struktur ist bezogen auf die immanenten Erfordernisse einer Sache, eines Themas, einer Gemeinschaft, welche Erfordernisse auch jederzeit benannt werden können. Kinder mit Entwicklungs-vorsprüngen reagieren sensibel auf gesetzte Ordnungen, sie weigern sich, Macht zu akzeptieren. Sie akzeptieren keine Ungerechtigkeiten und die Bestimmung der Verhältnisse durch Machtstrukturen gehört dazu. Sie wollen diskutieren, werden in solchen Strukturen aber zurückgewiesen, versuchen einen weiteren Anlauf und müssen sich vielleicht irgendwann beugen. Aber beugen kann man sie nicht, niemand wird sie dazu bringen zu akzeptieren, was sie nicht einsehen können. Man kann jeden Menschen brechen, Kinder vielleicht noch leichter. Aber diese Zeiten der schwarzen Pädagogik sollten endgültig vorbei sein.
Kinder benötigen Strukturen, erst recht Kinder mit Entwicklungsvorsprüngen. Sie erleben die Welt wie eine einzige Frage. Jede beantwortete tut mehr neue auf. Strukturen aber geben ihnen Sicherheit, derer sie so dringend bedürfen. Dieselbe Sicherheit suchen sie, wenn sie ihren Weg im Erkennen vom Besonderen zum Allgemeinen gehen. Es geht immer um das Verständnis von Kausalzusammenhängen. Das Wissen um Ursachen und Wirkungen entwirrt die Welt und gibt Orientierung. 

Dieselbe Funktion haben Strukturen im Bau eines Lebens in der Gemeinschaft. Strukturen sind sachbezogen. Die Sache ist die Gemeinschaft. Die Logik solcher Strukturen ist dabei genauso auf z.B. Nutzungsrechte von Gegenständen bezogen wie auf Bedingungen des Wohlbefindens von jedem einzelnen. Wenn immer wieder durchscheint und verbalisiert werden kann, aus welchen Gründen eine Struktur zu bestimmten Regeln führt, werden besonders begabte Kinder dies gut akzeptieren können. Sie neigen dazu, selbst die Wächter solcher Regeln zu sein, deren Verletzung sie auch selbst verletzt. Eine solche Struktur erlaubt Unterschiede, ohne dass die Struktur dadurch beschädigt wird. Ganz im Gegenteil. Je nach Wahl der Struktur gebenden Kriterien sind gesetzte und zugelassene Unterschiede geradezu das Merkmal einer Struktur. In einer durch Struktur geprägten Schule findet das Individuum sich nach Prinzipien der Gerechtigkeit wieder.
Ganz im Gegensatz zu den Einstellungen der Lehrkräfte vermittelt die erlebte Wirklichkeit den Kindern doch immer wieder ein Ordnungssystem, nicht eine Struktur. Ursache dieser Erfahrung ist die nach wie vor praktizierte Vereinzelung der Lehrkräfte. Nach wie vor entscheiden in den meisten Schulen die Lehrkräfte selbst, welche Regeln in ihrem Klassenraum gelten und wie sie diese durchsetzen. Wenn Lehrerwechsel stattfinden, erleben die Kinder andere Regel- und Durchsetzungssysteme. Wenn Kinder bei der Analyse solcher Situationen so vorgehen, wie sie dies immer tun, nämlich vom Besonderen zum Allgemeinen, kommen sie bei der Erkenntnis an, dass die Regel nicht an einer Sache, sondern an einer Person hängt, die mehr oder weniger Kraft hat, diese Regel durchzusetzen. Je genauer ein Kind dies begreift, umso weniger wird es fähig werden, Regeln zu akzeptieren. Je mehr es die Situation als Macht erlebt, desto intensiver wird die Revolte gegen diese Ohnmacht sein.

4.3. Teamentwicklung und Qualitätsmanagement
Wie kann eine Schule gleichzeitig Unterschiede zulassen und sogar fördern und Zugehörigkeit wie Gemeinschaft stiften?

Dazu braucht es eine bestimmte Haltung der Lehrkräfte, die jedes Kind in seinem So-Sein akzeptiert und ihm uneingeschränkt wertschätzend begegnet mit dem Ziel, seine Persönlichkeit, Fähigkeiten und Fertigkeiten zu fördern. Aber diese Haltung allein reicht tatsächlich nicht. Gefordert ist ein intelligentes System, das eine Schulstruktur gründet und hält, in der eine Individualisierung der Bildung mit der Ausbildung einer starken Gemeinschaft einhergeht. Wenn einzig die Individualisierung Priorität hätte, würde Chaos einziehen und Erziehung zum Sozialwesen unmöglich sein. Wenn nur auf eine starke Gemeinschaft fokussiert würde, käme es zu den alten Ordnungssystemen eine eher schwarzen Pädagogik. Gewollt ist ein dritter Weg: ein Weg der Ausbalancierung von Individualisierung und Struktur. Träger einer solchen Kultur – das letztlich ist eine gelebte Struktur – sind die Lehrkräfte. Um diesen Weg gehen zu können, müssen sie aus ihrer Vereinzelung aus ihrem Solistendasein heraus- und in eine systematische Teamentwicklung eintreten. Wenn Lehrkräfte selbst nur eine Gruppe aber keine starke Gemeinschaft mit integraler hoher Individualisierung sind, werden sie auch nicht Kulturträger einer solchen Schule sein können. Sie brauchen zunächst selbst, was sie für die Kinder schaffen sollen. 

Wo immer professionelle Teams etabliert werden, müssen sie sich der Instrumente von Systemen bedienen, die wir Qualitätsmanagement nennen. Je differenzierter eine Schule in ihren Bildungsmöglichkeiten sein soll, desto klarer müssen die Instrumente der Prozesslenkung sein. Je stärker eine Schulgemeinschaft werden soll, desto klarer muss die von einem Team gelebte Kultur strukturgebend sein. Vielleicht wird schnell deutlich, dass solche differenzierten, aber in eine Struktur eingebundenen Systeme, Voraussetzung für eine Individualisierung der Bildung sind. Aber was hat das alles mit Geborgenheit zu tun? Geborgenheit, die wir Kindern in der Schule geben wollen und müssen? Geborgenheit hängt davon ab, sich als „normal“ empfinden zu können, d.h. als zugehörig. Gleichzeitig ist die Unmöglichkeit gezeigt worden, diese Zugehörigkeit über Gleichheit herzustellen. Dies würde nur zu Deformierungen führen. Als normal können sich Kinder dann erleben, wenn sie so unterschiedlich sind wie alle anderen: wenn die Unterschiede die Normalität sind, wenn ausgelebte Unterschiede gelebte Normalität sind. Eine intelligente Struktur erlaubt und gründet so viele Lernmöglichkeiten, wie sie den unterschiedlichen Fähigkeiten der Kinder entspricht. Gleichzeitig garantiert die durchgängige Struktur, von professionellen Teams gelebt, die Bildung einer Gemeinschaft mit förderlichen und durchschaubaren Regeln. 

Diese Systemveränderung ist für die Zukunft der Kinder und damit für die Zukunft der Schule unverzichtbar. Sie wird die Schule vom Kopf auf die Füße stellen, nämlich die Füße, die unsere Schüler zur Gestaltung ihrer Zukunft brauchen: Individualität und Gemeinsinn – d. i. Persönlichkeit. Diese Normalität gilt es zu erreichen – für alle.
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