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Sie ist nicht gestdrt, sondern intelligent, sagt der
Kinderpsychiater, ich soll sie férdern, aber die
Leute gucken mich schon ganz komisch an deshalb.
(die Mutter eines Médchens in der 2. Klasse)

Wenn ich was lernen will, mul8 ich von meinen
Freunden weg, wenn ich bei meinen Freunden
bleibe, ist es so langweilig.

(ein Junge in der 5. Klasse vor der Frage, einen
Jahrgang zu tiberspringen)

Hochbegabung wird im gesellschaftlichen Selbst-
verstandnis weitgehend mit einer Bevorzugung
durch das Schicksal gleichgesetzt. Von Kindern, die
mit auBergewdhnlichen Gaben auf die Welt kom-
men, wird angenommen, dass sie beste Vorausset-
zungen haben, ihr Leben gut zu bewéltigen. Lebens-
wege hoch begabter Menschen zeigen jedoch,
dass dies nicht generell der Fall ist. Auch fiir hoch
begabte Kinder und Jugendliche kann es im Laufe
ihres Heranwachsens, wie fir andere Kinder und
Jugendliche auch, zu Entwicklungsschwierigkeiten
kommen, die Auenhilfe erforderlich machen.

Ihre auergewdhnliche Begabung bedeutet
fiir die betroffenen Kinder in unserer Gesell-
schaft eine Lebensrealitat, die per se bestimmte
Besonderheiten aufweist. Sie spielen in der Ent-
stehungsdynamik von Entwicklungsschwierig-
keiten in Wechselwirkung zwischen Kind und
sozialer Umwelt eine wesentliche Rolle.

Ziel der nachfolgenden Ausfiihrungen ist es,
Schwierigkeiten, die in charakteristischer Weise
im Zusammenhang mit Hochbegabung auftreten
kénnen, in ihrer Dynamik besser verstehbar zu

machen und damit zu einer Umgangsweise bei-
zutragen, die Storungen nicht fixiert, sondern
abfangen hilft. Sie beruhen auf Erfahrungen aus
langjahriger beratender und psychotherapeuti-
scher Arbeit mit hoch begabten Kindern, Jugend-
lichen und ihren Eltern aus etwa dreihundert Fa-
milien und mit hoch begabten Erwachsenen. Das
Alter der Kinder und Jugendlichen lag zwischen
zwei und siebzehn, tiberwiegend zwischen fiinf
und flinfzehn Jahren, das Alter der Erwachsenen
zwischen einundzwanzig und einundvierzig Jah-
ren. Zwei Drittel bis drei Viertel der Konsultatio-
nen durch Familien waren durch Jungen veran-
lasst, nur eine Minderheit durch Madchen. Fir
die hoch begabten Erwachsenen, deren Anzahl
allerdings sehr viel geringer war, kehrte sich
diese Relation um. Die Methodik zur Erfassung
der beschriebenen seelischen Vorgange setzte
sich zusammen aus biographisch orientierter
und tiefenpsychologisch fundierter Anamnese-
und Befunderhebung und entsprechenden Bera-
tungs- und Therapieformen; die Analyse der ak-
tuellen Situation der Kinder und Jugendlichen in



Familie, Kindergarten und Schule erfolgte unter
entwicklungspsychologischen und familienmedi-
zinischen Gesichtspunkten, in vielen Féllen gab
es Kontaktgesprache mit Erzieherinnen, Lehre-
rinnen und Lehrern, z.T. gemeinsam mit Kind
und Eltern, in Einzelféllen auch Besuche in Kin-
dergarten und Schule.

In Abschnitt zwei wird der Begriff Hoch-
begabung, wie er hier verwendet wird, umris-
sen. Einige Zahlen aus dem alltaglichen Umfeld
von Kindern verdeutlichen Besonderheiten der
Lebenssituation hoch begabter Kinder und
Jugendlicher, die bereits allein durch ihre unge-
wohnliche Begabung bedingt sind. Es wird die
Bedeutung der hohen Begabung innerhalb der
Gesamtpersonlichkeit beschrieben unter Bezug
auf ganz normale Entwicklungsbediirfnisse in
Kindheit und Jugend. Daraus wird der zentrale
Konflikt abgeleitet, der die Entwicklung hoch
begabter Kinder und Jugendlicher schwer beein-
tréchtigen kann.

Der dritte Abschnitt beschreibt haufig vor-
kommende Interaktionen zwischen hoch begab-

tem Kind und familidrer und auRerfamiliarer Um-
welt mit ihren Auswirkungen auf Verhaltenswei-
sen und Selbstkonzept des Kindes oder Jugend-
lichen. Es werden mit Beispielen typische struktu-
relle und personale Konstellationen in
Lebensfeldern hoch begabter Kinder und Jugend-
licher dargestellt, die auf ihre Entwicklung in cha-
rakteristischer Weise stérend einwirken kdnnen.

Der vierte Abschnitt beschaftigt sich mit
Schwierigkeiten, die Eltern veranlassen, Hilfe fiir
sich und ihre hoch begabten Kinder zu suchen:
Schwierigkeiten kénnen in Abstufungen von Ent-
wicklungsauffalligkeiten bis hin zu bedrohlichen
Stérungen vorkommen und verschiedene Vorge-
hensweisen erfordern. Es werden die Beispiele
aus Abschnitt zwei aufgegriffen und Erfahrungen
mit Lésungswegen aufgezeigt, die im Zusammen-
wirken von Beratung oder Psychotherapie und
Verdanderung im Umfeld des Kindes bestehen.

Im letzten Abschnitt erfolgt ein Ausblick auf
M@glichkeiten der Vorsorge, die helfen kénnen,
ernste Entwicklungsstérungen fiir hoch begabte
Kinder und Jugendliche zu vermeiden.
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Hochbegabung, Zahlen und normale
Entwicklungsbediirfnisse

2.1 Zum Begriff
Hochbegabung

Es gibt auBergewshnlich hohe Begabung auf
vielen verschiedenen Gebieten. Hier wird der
Begriff verwandt fiir eine aullergewdhnlich hohe
allgemeine intellektuell-kreative Begabung, die
eine spezifische Art der Welterfassung bedeu-
tet. Sie ist u.a. gekennzeichnet durch eine sehr
schnelle Auffassungsgabe, hohe Lern- und Dif-
ferenzierungsfahigkeit, kreative und eigenstan-
dige Verarbeitung auch komplexer Phdnomene
auf verschiedenen Ebenen, frithen Spracherwerb
auf hohem Niveau, ausgeprdgte Vorrangigkeit
divergenten Denkens, rasches Durchschauen
von Zusammenhangen, Finden und Erfinden un-
gewdhnlicher Gedankengénge und eine urttim-
liche Freude, sich geistig zu tummeln.

2.1.1 Zu Diagnostik und Haufigkeit

Erkannt werden kdnnen diese Fahigkeiten durch
eine gezielte Anamnese- und Befunderhebung,
wobei als Hilfsmittel sehr haufig standardisierte
Intelligenztests eingesetzt werden. Zur Einfiih-

Die Normalverteilung der Intelligenzquotienten

Prozent der Falle
und Abschnitte
der normalen Kurve

rung in Fragen von Definition und Diagnostik
wird auf die Broschiire »Begabte Kinder finden
und férdern« des Bundesministeriums fiir Bil-
dung und Forschung, BMBF, verwiesen (Neuauf-
lage 1999); eine aktuelle Ubersicht tiber ver-
schiedene wissenschaftlich angewandte Bega-
bungsmodelle, Diagnostikverfahren u. a.
Forschungen zur Hochbegabung findet sich bei
Holling 1998, »Forschung und Férderung von
Kindern und Jugendlichen im Bereich der Hoch-
begabung«, Gutachten im Auftrag des BMBF
(Holling, H. u. Kanning, U.P., Hochbegabung:
Forschungsergebnisse und Forderkonzepte,
Hogrefe Verlag, Gottingen 1999).

Als ein tblicher Grenzwert in Testverfahren
fir die Zuordnung zu »hoch begabt« gilt ein
Prozentrang von 98 und hoher. Das bedeutet,
dass von 100 Kindern der gleichen Altersgruppe
nur zwei in den getesteten intellektuellen Fahig-
keiten gleich gute oder bessere Ergebnisse er-
reichen. Unter der ebenfalls blichen Annahme
einer Normalverteilung der Intelligenz in der
Bevdlkerung wird die Haufigkeit von verschie-
den hoher Intelligenz in einer Normalvertei-
lungskurve deutlich.

Etwa 2 % der Bevdl-
kerung haben einen
Intelligenzquotienten
von 130 oder héher.
Das bedeutet, dass es
in der Bundesrepublik
Deutschland etwa

214% 300.000 hoch begabte

0 0 F s
il 1359%  3413% | 3413%  13,59% 013% _ Kinder und Jugendli-
-4 =8 =) = 0 +1 +2 +3 +4 che bis zum Alter von
55 70 85 100 115 130 145 18 Jahren gibt.
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2.1.2 Zahlen aus alltiglichen Lebens-
bereichen und individuelles Recht
auf Forderung

In einem Jahrgang einer vierziigigen Grundschu-
le mit einer Klassenstarke von ca. 25 Schiilerin-
nen und Schiilern sind durchschnittlich zwei
hoch begabte Kinder zu erwarten, in der gesam-
ten Grundschule dieser GroRe acht, in einem
mittelgroen Kindergarten mit 150 Platzen drei.

In einer mittelgroBen Kinderarztpraxis wer-
den — ausgehend von einer durchschnittlichen
Erkrankungshaufigkeit — in einem Quartal etwa
zwanzig hoch begabte Kinder und Jugendliche
zu allgemeinen Konsultationen gesehen. Weite-
re fiinf bis zehn sind es, die im gleichen Zeitraum
zu Friiherkennungsuntersuchungen und anderen
Vorsorgemafnahmen zum Kinderarzt kommen.

Eine Wohnumgebung miisste von einhundert
anderen Kindern einer dhnlichen Altersgruppe
bevélkert sein, damit ein hoch begabtes Kind bei
zwanglosen Kontakten in seiner Nachbarschaft
auch nur ein einziges anderes Kind mit dhn-
lichen Fahigkeiten, die Welt zu erfassen, treffen
kénnte.

In diesen Zahlen kommt eine Lebensrealitét
fiir hoch begabte Kinder zum Ausdruck, die Ver-
einzelung bedeutet: Auf dhnliche Kinder, Kinder
ngleicher Wellenlangec, treffen sie in ihrer
natiirlichen Umgebung kaum. Auch wenn von
einem Grenzwert von z. B. 4 % statt 2 % ausge-
gangen wird — eine scharfe Trennlinie ist nicht
vorhanden — kommen hoch begabte Kinder nur
vereinzelt vor. Dies spielt eine Rolle in der Dyna-
mik von Storungen und ihrer Verarbeitung. Es
spielt auch eine Rolle fiir die Erfahrung, die Be-
rufsgruppen, die sich der Entwicklung, Gesund-
heit, Ausbildung und Erziehung von Kindern und
Jugendlichen widmen, damit sammeln kdnnen.

Fiir die individuelle Hilfe bei Entwicklungs-
schwierigkeiten ist es jedoch unerheblich, wie
viele hoch begabte Kinder und Jugendliche es
gibt und wie viele von ihnen Behinderungen in
ihrer Entwicklung erleiden. Die Werte, denen
unsere Gesellschaft verpflichtet ist, geben der
freien Entfaltung der Personlichkeit des Einzel-
nen ausdriicklich einen grundlegenden Stellen-
wert (Grundgesetz Artikel 2). Zu den besonders
schutzwiirdigen Belangen von Kindern und
Jugendlichen heit es detaillierter im Kinder-
und Jugendhilfegesetz (§ 1): »Jeder junge Mensch
hat ein Recht auf Férderung seiner Entwicklung
und auf Erziehung zu einer eigenverantwort-
lichen und gemeinschaftsfahigen Personlichkeit.«
Bei Gefahrdung dieser Ziele tritt unsere Gesell-
schaft in die Verantwortung ein, »junge Men-
schen in ihrer individuellen und sozialen Ent-
wicklung zu férdern«. Der gesellschaftliche Kon-
sens, der hinter einer solchen Regelung steht,
gilt fur alle Kinder und Jugendlichen, auch fiir
hoch begabte: Auch fiir sie gilt das Recht auf
Férderung sowohl in ihrer individuellen als auch
in ihrer sozialen Entwicklung.

2.2 Besondere Gaben und
normale Entwicklungs-
bediirfnisse

»WAS WIR ZU LERNEN HABEN, IST SO

SCHWER UND DOCH SO EINFACH UND KLAR:

ES IST NORMAL, VERSCHIEDEN ZU SEIN.«
Richard von Weizdicker, 1993

Kinder, die mit auBergewdhnlichen geistigen

Gaben geboren werden, sind in einem wesent-
lichen Teil ihres Selbst anders als die meisten.
Bezogen auf ihre auergewdhnliche Begabung



bilden sie eine Minderheit. lhre Bediirfnisse
nach individueller Entfaltung und sozialer Zuge-
horigkeit entsprechen jedoch denen der Mehr-
heit, sie sind »ganz normale« Kinder.

Dennoch entsteht zwischen einem hoch be-
gabten Kind oder Jugendlichen und seiner sozia-
len Umgebung oft ein Spannungsfeld, in dem
die Umgebung Forderungen stellt, diese hohe
Begabung »einfach mal beiseite zu lassen, doch
einmal »ganz normal, wie die anderen« zu sein.

Dies kann ausdriicklich geschehen oder indi-
rekt durch normierendes Selbstversténdnis einer
sich nicht hinterfragenden Mehrheit. Dabei ist
»normal« nicht definiert, sondern driickt eine
subjektive oder gruppenkonforme Vorstellung
aus.

In seinen basalen Bediirfnissen nach Ent-
faltung und Zugehorigkeit ist ein hoch begabtes
Kind ganz normal.

Das, worin es sich so ausgeprdgt unterschei-
det, beiseite zu lassen, ist jedoch nicht einfach
erfillbar. Der Grund liegt darin, dass die hohe
geistige Begabung der Kinder untrennbar verwo-
ben ist in die Gesamtheit ihres Selbst. Fiir den
Menschen haben seine geistigen Fahigkeiten
fiir das eigene Dasein und den Umgang mit der
Welt eine zentrale Bedeutung. Dies gilt auch fiir
hoch begabte Kinder, die gerade mit weit {iber-
durchschnittlichen geistigen Fahigkeiten ihr Le-
ben antreten. lhre besondere Begabung ist nicht
irgendetwas Zusatzliches, das aus ihrer Begeg-
nung mit der Welt ausgeklammert werden kénn-
te. Es ist im Gegenteil ein nicht herauslgsbarer
Bestandteil ihres Seins. In allen Vorgéngen, in
denen sich hoch begabte Kinder die Innen- und
Aulenwelt aneignen, werden sie geleitet von
ihrer geistigen Lebendigkeit, die untrennbar mit
ihrem emotionalen und leiblichen Dasein ver-
bunden ist. Im Wesen des Menschen liegt es,

dass diese Bereiche nicht getrennt sind und
ohne Schaden fiir den ganzen Menschen auch
nicht getrennt werden diirfen. Wahrend ein all-
gemein anerkannter Grundsatz in Kindergarten
und Schule das Hinwirken darauf ist, die kogni-
tive Entwicklung der Kinder Hand in Hand gehen
zu lassen mit der emotionalen, kann es gerade
unter Vorgabe dieser Ziele zu paradoxen Auswir-
kungen auf hoch begabte Kinder kommen. Im
Bestreben, ihre ganzheitliche Entwicklung zu
fordern, wird oftmals ihr altersunibliches intel-
lektuelles Bedirfnisniveau vernachldssigt oder
sogar gezielt ausgegrenzt. Eine solche normie-
rende Haltung mit einseitiger Betonung emotio-
naler und sozialer Entwicklungsziele ldsst die
geistigen Bedrfnissen dieser Kinder so sehr
aulBer Acht, dass dies ihre ganzheitliche Ent-
wicklung eher gefdhrdet als férdert.

Wenn die geistigen Gaben hoch begabter
Kinder sich nicht vorwarts entwickeln diirfen
von da aus, wo sie nun einmal sind, sondern ih-
nen Rickwarts-»Entwicklung« auf eine fiktive
Altersnorm abverlangt wird, kann mit der Zeit
ein groRer Teil ihrer geistigen Vitalitat abge-
bremst und damit auch die emotionale, soziale
und sogar korperliche Entwicklung behindert
werden. Dass geistige Nahrung fiir ein hoch be-
gabtes Kind ganzheitliche Entwicklung férdert,
lasst sich sehr einfach beobachten: eine intel-
lektuelle Herausforderung erfiillt das Kind mit
Freude, die Augen strahlen, der Kdrper richtet
sich auf. Die Welt, auch die unmittelbare sozia-
le Umgebung, wird zur Welt der Integration
und nicht der Ausgrenzung.

Ein Spannungsfeld mit Normierungsforde-
rungen kann in allen sozialen Bereichen von
Kindheit und Jugend auftreten. Fiir hoch begab-
te Kinder entsteht ein solches Spannungsfeld
fast zwangslaufig, wenn ihre hohe Begabung
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sich ganz altersuniiblich zeigt und von Erwartun-
gen, Haltungen und Handlungsflexibilitat ihrer
Umwelt erheblich abweicht. Es muss damit
nicht ebenso zwangsldufig zu Stérungen kom-
men, aber eine gréRere Verschiedenheit zwi-
schen Kind und Umwelt erfordert gréBere
Anstrengungen in Anpassungsprozessen. Ein
konstruktiver Anpassungsprozess ist dabei nicht
ein einseitiges Sichfiigen des Kindes in Vor-
gegebenes, sondern die laufende Neu- und
Weiterentwicklung eigener Umgehensweisen

in Begegnungen mit der Innen- und der Aullen-
welt, sowohl fiir das Kind als auch fiir die Men-
schen seiner Umwelt.

2.3 Den Erwartungen ent-
sprechen oder abweichen?
Der Konflikt zwischen
Zugehorigkeits- und
Entfaltungsbediirfnis

Die Vereinzelung und das Abweichen vom Ubli-
chen kann ein hoch begabtes Kind je nach Art
und Verhalten seiner Umwelt und auch abhangig
von den eigenen seelischen Mdglichkeiten ver-
schieden erleben: kaum, deutlich, als Anreiz, als
Belastung oder auch als Leid.

Wenn die kdrperliche, seelische oder geisti-
ge Konstitution eines Kindes in hohem Mafe zu
den Erwartungen, Strukturen und Handlungsmaog-
lichkeiten seiner Umwelt passt, kommen beide
Seiten gut miteinander zurecht. Die Entwicklung
des Kindes und gegenseitige Anpassungspro-
zesse verlaufen dann in einer Weise, in der Be-
diirfnisse des Kindes ausreichend gut erfiillt und
Konflikte konstruktiv gelést werden kdnnen —
Voraussetzungen, dass Lebensfreude ein tragfa-
higes Element der kindlichen Persénlichkeit wird.

Wenn Anlagen und Entfaltungsdrang des
Kindes und die Mdglichkeiten der Menschen in
seiner Umgebung zu sehr voneinander abwei-
chen, wenig zueinander passen, kdnnen zwei
grundlegende menschliche Bediirfnisse, Sich-
entfaltenwollen und Dazugehérenwollen, in dem
Kind in einen schwerwiegenden Konflikt mitein-
ander geraten und seine Entwicklung erheblich
storen.

Das Bediirfnis, dem eigenen Entfaltungs-
drang folgen zu wollen, bedeutet, im Selbst be-
reitliegende Moglichkeiten an der AuRenwelt zu
erproben und sich und die Welt zu gestalten auf
dem Weg zu Individualitdt und Autonomie. Dem
Bedrfnis nach Zugehdrigkeit zu folgen, heift,
sich in Ubereinstimmung mit anderen Menschen
zu bringen, Gemeinsamkeit mit anderen als
Gruppe zu erleben und eigenes Verhalten darauf
zu richten, von anderen verstanden und emotio-
nal akzeptiert zu sein. Beide Bediirfnisse ver-
sucht das Selbst eines Kindes in Einklang zu
bringen, damit beide bestmdglich erfiillt wer-
den. Dies geschieht in allen Entwicklungspha-
sen, mit verschiedenen Akzenten in friiher Kind-
heit, Latenzzeit, Pubertétszeit und Adoleszenz.
Es besteht dabei eine Abhangigkeit vom Verhal-
ten der Umgebungspersonen und von einem
sehr frithen Alter an »ein Beddirfnis nach Teilung
von emotionalen und kognitiven Zustanden in
Bezug auf die Welt« (Dornes, Die friihe Kindheit,
1997). »Teilung« ist hier zu verstehen als »mit-
einander erleben«.

Dieses Bediirfnis, den eigenen Zustand le-
bendig gespiegelt und freudig aufgegriffen zu
sehen, haben Kinder, die ganz altersuniibliche
geistige Fahigkeiten haben, genauso wie ande-
re. Sie driicken sich zunachst wie alle Kinder un-
befangen in der ihnen eigenen Art und Weise
aus, wie in der selbstversténdlichen Gewissheit,



dass die anderen so sind wie sie selbst. Da zu
ihrer Art aber unabdingbar ihre auRergewohn-
lichen geistigen Gaben gehdren, entsprechen
sie oft nicht den Gblichen altersbezogenen Er-
wartungen ihrer Umgebungspersonen. Eine un-
flexible Umgebung geht auf unerwartete Signa-
le nicht ein, so dass es fiir das hoch begabte
Kind zu einem irritierenden Mangel an Antwort
kommen kann, zu einer »Verweigerung der Tei-
lung mentaler Zustandes, die lang dauernd nach-
haltige Beeintrachtigungen hervorrufen kann.
Eine solche Verweigerung der Teilung mentaler
Zustande bedeutet eine Verweigerung der Zuge-
horigkeit, eine Ausgrenzung, und spielt fiir das
Entstehen von Entwicklungsschwierigkeiten
hoch begabter Kinder eine wesentliche Rolle.
Spatere Verweigerungshaltungen der Kinder und
Jugendlichen scheinen oft erst eine Antwort zu
sein auf ihre Erfahrung der Verweigerung durch
die Umwelt.

Da Zugehdrigkeit unabdingbar ist fiir ein ba-
sales Sicherheitsgefiihl im Leben, kann niemand
ganz darauf verzichten, erst recht nicht ein Kind
mit noch ungefestigter Personlichkeit. Daher
versucht ein Kind die Bedingungen seiner Um-
welt fiir Zugehdorigkeit und Akzeptanz méglichst
zu erfiillen, u. U. unter "Verzicht” auf die Erfil-

lung anderer Bediirfnisse, wenn sie sich mit die-
sem einen, dem Zugehdorigkeitsbedirfnis, nicht
mehr vereinbaren lassen. Es handelt sich jedoch
nicht um einen freiwilligen Verzicht, sondern um
eine seelische Zwangslage, in der Angst bewal-
tigt werden muss. Diese Angst, meist unbewusst,
entsteht durch den unldsbar erscheinenden Kon-
flikt zweier Grundbedirfnisse des Selbst.

Fir hoch begabte Kinder heiflt dies, dass sie
versuchen, ihre offenbar unwillkommene hohe
Begabung zu verstecken, sie kleiner zu machen
oder selbst nicht mehr wahrzunehmen. Auch
diese Vorgénge laufen nur partiell bewusst ab.
Das Unterdriicken eines essenziellen Selbstan-
teils kostet aber viel Kraft, die dann fiir die sons-
tige Lebensbewaltigung fehlt. Diesen Energie-
verlust spliren Kinder, auch wenn sie ihn nicht
analysieren konnen. Sie entwickeln Symptome,
die auf die innere Not hinweisen und typisch
sind fir anhaltende Fehlforderungen. Auch hie-
rin, mit ihrer Reaktion auf anhaltende Fehlforde-
rungen, reagieren hoch begabte Kinder ganz
normal.

Dies kann in verschiedenen Entwicklungs-
phasen in familidren und auRerfamilidren Bezie-
hungssystemen auf verschiedene Weise sicht-
bar werden.
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Interaktionen zwischen hoch begabtem

Kind und Umwelt

»MUSSEN WIR, WEIL DIE SCHILDKROTE
EINEN SICHEREN GANG HAT, DIE FLUGEL
DER ADLER BESCHNEIDEN?«

(Edgar Allan Poe, 1809 —-1849)

In den Gesprachen mit Hilfe suchenden Eltern
und Kindern fallt immer wieder auf, dass auf den
hoch begabten Kindern und Jugendlichen bei
sehr unterschiedlichen Biographien sehr dhnli-
che behindernde Erfahrungen mit der sozialen
Umwelt lasten. Behindernde Einstellungen und
Haltungen der Umwelt zu ihrer hohen Begabung
miissen als ein wesentlicher Faktor angesehen
werden, wenn eine ausgeglichene Personlich-
keitsentwicklung hoch begabter Kinder geféhr-
det ist. Auch wenn es andere Faktoren im Um-
feld oder in den individuellen Méglichkeiten des
Kindes gibt, die fir die Entstehung von Storun-
gen wirksam sein kdnnen, darf die hohe geistige
Begabung nicht auler Acht gelassen werden.
Sie muss in ihrer Bedeutung fir die Entwick-
lungsdynamik erkannt und in L6sungswege ein-
bezogen werden.

3.1 Erfahrungen mit der
Umwelt — drei Beispiele

3.1.1 Sahine

Sabine kommt mit ihrer Mutter in die Beratung,
als sie erst vierdreiviertel Jahre alt ist. Sie ver-
halt sich anfangs sehr schiichtern, hort aber auf-
merksam zu und ergdnzt oder kritisiert die Anga-
ben ihrer Mutter hin und wieder. Die Mutter
berichtet, Sabine sei seit einiger Zeit sehr still
geworden, wirke bedrtickt, schrecke nachts im
Schlaf hoch und sahe oft traurig aus. Eigentlich
habe das schon kurz nach Beginn des Kindergar-

tenbesuchs begonnen und die Eltern hatten es
zundchst nur auf die Umstellung zuriickgefiihrt.
Jetzt machten sie sich aber zunehmend Sorgen.
Friher sei Sabine meistens lebhaft und ver-
gnligt gewesen, habe sich so mit vielen Themen
und Vorgéngen beschéftigt, wie man es in ihrem
Alter noch nicht erwarten wiirde; mit groRer
Ausdauer und voller Eifer habe sie sich Kennt-
nisse tiber Buchstaben und Zahlen angeeignet
und kénne schon etwas schreiben und lesen.
Sie sei auch sonst sehr verstandig in allem, was
ihr begegnet, wiirde schnell begreifen und kiim-
mere sich gern und umsichtig um die beiden jiin-
geren Geschwister, ohne dass die Eltern das er-
warteten. [hre vielen Fragen hatten ihre Eltern
ihr immer beantwortet und sie in ihrem Wis-
sensdurst und in ihrer Phantasie nicht gebremst.
Das sei zwar von den GroReltern immer wie-
der kritisiert worden, Sabine selbst habe aber
eine gute Beziehung zu den sonst sehr zuge-
wandten GroReltern und nur gelacht, wenn sie
meinten, Buchstaben kdnne sie doch noch gar
nicht verstehen: »Doch, kann ich, jetzt schreib
ich mal »Omac«. Inzwischen habe sie aber an
ihren sonst geliebten Beschaftigungen immer
weniger Interesse und gehe nur noch ungern in
den Kindergarten. Gesprache mit den Erziehe-
rinnen hatten zu keinem Ergebnis gefiihrt, dort
wiirde Sabine als »liebes Madchen« angesehen,
es laufe alles unaufféllig. Nachdem Konsultatio-
nen beim Kinderarzt keinen Anhalt fiir eine kor-
perliche Erkrankung ergeben hatten und viele
elterliche Versuche ihrer Tochter nicht wieder zu
ihrer alten Fréhlichkeit verhelfen konnten, woll-
ten die Eltern nun der Frage nachgehen, ob die
Veranderung vielleicht mit einer besonders ho-
hen Begabung zusammenhénge. Sie waren vom
Kinderarzt auf eine solche Moglichkeit aufmerk-
sam gemacht worden und begannen, sich Vor-
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wiirfe zu machen, dass sie fiir eine gliickliche
Entwicklung ihrer Tochter vielleicht etwas ver-
sdumt hatten.

Wéhrend der Konsultation geht Sabine auf-
merksam auf Fragen und Angebote ein, ihre
niedergeschlagene Stimmung hellt sich auf. Sie
hat eine sehr gewandte sprachliche Ausdrucks-
weise, entdeckt den Solartaschenrechner in der
Schreibunterlage und probiert ihn aus. Die em-
pathische und offene Atmosphére ermutigt sie;
sie benennt alle Zahlen, die sie eintippt, und er-
zahlt, dass sie auch schon alle Buchstaben und
ihren Namen schreiben kénne. Wahrend des
Gesprachs mit ihrer Mutter tiber biographische
Details schreibt und malt sie und schaltet sich
spontan ein: »Aber im Kindergarten zeige ich
das nicht.«

Im Verlauf weiterer Gespréache wird deut-
lich, dass Sabine im Kindergarten Zurlickwei-
sung erfuhr, als sie am Anfang ihr Interesse am
Schreiben und Lesen bekundete. Nach Einschét-
zung der Mutter sei dies wohl nicht unfreundlich
erfolgt, aber mit der sehr unbeweglichen Hal-
tung, dass das erst fiir Schulkinder das Richtige
sei. Im Kindergarten solle gespielt werden.

Kommentar zu Sabine

Sabine passte sich duRerlich an, sie figte sich
als »liebes Mddchen«; innerlich aber litt sie un-
ter dem Zwiespalt, den Besuch des Kindergar-
tens als gut fiir sich auffassen zu sollen — wie
es offenbar der Intention der Erwachsenen ent-
sprach —, ihr ganz wesentliches Bediirfnis nach
weiterer geistiger Entfaltung aber zuriickhalten
zu missen. Sie erfiillte die duReren Erwartun-
gen, wahrend sie den Selbstanteil der alters-
uniiblichen Begabung zu verstecken begann.
Obwohl ihre geistigen Interessen zu Hause nicht

behindert wurden und die Eltern liebevoll und
aufmerksam mit ihr umgingen, hatte die Ein-
schrénkung im Kindergarten eine sehr hohe Be-
deutung: Gerade ihre sozialen Féhigkeiten, ihre
Sensitivitat fir die Bediirfnisse und Grenzen der
anderen fiihrten zu einem Ubergewicht einseiti-
ger Anpassung an eine Gruppensituation, von
der doch alle offensichtlich eine Forderung er-
warteten. Die Zurlickdrangung ihrer geistigen
Fahigkeiten, deren Entfaltung zuvor Freude und
positives Selbstgefiihl bedeutet hatten, fiihrte
allmahlich zu depressiver Verstimmung mit Her-
absetzung von Selbstwertgefiihl und Lebens-
freude. Wéhrend Sabine familidre Belastungs-
faktoren — eine hohe psychosoziale Anforderung
durch die aktuelle berufliche Aufgabe ihres
Vaters, die grofRe Beanspruchung ihrer Mutter
durch die beiden jlingeren Geschwister, immer
wieder einmal normierende Einflussnahme auf
ihre altersuniibliche Wissbegierde durch die
GroReltern — seelisch gut ausbalancieren konn-
te, brachte die Einschrankung in der Gruppen-
situation des Kindergartens sie ernsthaft aus
dem Gleichgewicht. Sie hatte wie andere Kinder
auch das Bediirfnis, dazuzugehoren und sich so
zeigen zu konnen, wie sie ist. Sie musste aber
erleben, dass sie ihre eigentliche Art, ihre Welt
zu erfassen, nicht entfalten, ihren mentalen
Zustand in Bezug auf die Welt hier nicht teilen
durfte. Da sie im Gegenteil Akzeptanz nur dann
erfuhr, wenn sie sich selbst reduzierte auf das
MafR der anderen, der meisten, stellte sie mit
groBer Anstrengung ihr eigentliches Entfal-
tungsbedirfnis hinter ihr Zugehérigkeitsbediirf-
nis zurtick und entwickelte eine Scheinldsung,
die den erspiirten Erwartungen ihrer Umwelt
entsprach: »lch méchte es so machen wie alle.«
Diese hohe Anpassungsbereitschaft und das
Zuriickhalten ihres Entfaltungsdranges kostete



so viel innere Kraft, dass ihre Vitalitat darunter
litt. Es entsprach ihrem Naturell, mit »leisen«
Symptomen die Last des Konflikts auf sich zu
nehmen, so dass im Kindergarten nicht wahrge-
nommen wurde, wie sehr ihre Bedirfnisse zu
kurz kamen.

3.1.2 Till

Till war bei der Erstkonsultation erst knapp vier
Jahre alt; er war von seiner Mutter telefonisch
mit den Worten angemeldet worden, dass der
Kinderarzt meinte, Till sei wohl sehr begabt, sie
fande das aber gar nicht; Till fange nur schon
mit Buchstaben und vor allem Zahlen etwas an,
aber sonst sei alles ganz normal. In der Konsul-
tation berichtet sie, dass Till eigentlich ein sehr
lebhaftes Kind sei, er interessiere sich fiir ganz
vieles und sei leicht ungeduldig, wenn er dem
nicht nachgehen kénne; er sei aber konzentriert
und ausdauernd in der Aneignung neuer Kennt-
nisse und behalte alles gleich. Er mache sich
eigene Gedanken tber Nachrichten aus dem
Weltgeschehen, {iber das Leben der Menschen
und tiber Vorgange in der Natur und wolle schon
richtig dariiber diskutieren. Das sei fiir die El-
tern oft sehr anstrengend. Im Kindergarten be-
vorzuge er lebhaftes Toben im Freigeldnde und

eigenstandiges Buddeln und Bauen, mit den Kin-

dern aus seiner Gruppe mache er wenig. In der
Gruppensituation sei er zunehmend unange-
passt, reagiere aggressiv mit korperlichen At-
tacken auf andere Kinder, fange auch zu Hause
an, die jiingere Schwester und die Eltern mitten
aus dem Spiel heraus zu beilen oder zu kneifen.
Den Eltern komme er, wenn sie dariiber nach-
déchten, doch ziemlich ungliicklich vor; seit er
den Kindergarten besuche, scheine er sich mit
sich selbst nicht mehr auszukennen und unter

den starken Schwankungen seiner Stimmung
auch zu leiden.

Wahrend der Konsultation ist Till zundchst
sehr beobachtend und abwartend, dann voller
Drang, sich mitzuteilen. Er greift geistige Anre-
gungen begierig auf, teilt seine Einfalle dazu
mit. Aufforderungen, deren Sinn ihm nicht deut-
lich werden, widersetzt er sich; zum Mitmachen
ist er bereit, wenn Sinn und Zweck ihm erldutert
wurden.

In der Familie bestanden Begrenzungen fiir
Tills lebhaftes Bediirfnis, sich mitzuteilen und
Neues zu erfahren, durch eine hohe berufliche
Beanspruchung des Vaters mit wenig Zeit fiir die
tdglichen Abldufe, durch die Veranderungen der
Familiensituation nach Geburt der Schwester
mit Auslastung der Mutter durch die beiden
lebhaften Kinder sowie eine dkonomische Ein-
engung, seit die Mutter nicht mehr berufstatig
war. In der Erziehung ihrer Kinder waren die
Eltern sich einig, dass Konflikte strikt ohne Ge-
walt geldst werden miissten. Angesichts der
zunehmenden Aggressivitét ihres Sohnes seien
sie nun »mit ihrem Latein am Ende«.

Zum nachsten Gesprach wurde die Mutter
von der Erzieherin aus Tills Kindergartengruppe
begleitet, die sich schon Gedanken iiber ihn ge-
macht hatte. Sie schilderte Tills Verhalten im
Kindergarten sehr achtsam und mit Interesse an
einer guten Losung. lhr sei aufgefallen, dass Till
in vielem unglaublich weit sei, er kdnne es mit
Leichtigkeit mit den Kindern aufnehmen, die
demnéchst in die Schule kédmen, er sei bestimmt
nicht ausgelastet. Unter den &lteren Kindern sei
ein Méadchen, mit dem Till sich angefreundet
habe; mit ihr spiele er auffallend ausgeglichen
und phantasievoll, ihre Vorschldge kdnne er
leicht akzeptieren, wéhrend er den Kindern aus
seiner Gruppe zu weit voraus sei.
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Im weiteren Verlauf wurden Tills unbefrie-
digte Bediirfnisse nach geistiger Anregung im
Kindergarten aufgegriffen; er blieb integriert in
seine Jahrgangsgruppe, wurde aber regelmaRig
in Aktivitaten der Vorschulkinder einbezogen,
und sein aggressives Verhalten verlor sich nach
kurzer Zeit.

Eine Wiedervorstellung erfolgte drei Jahre
spater. Till war jetzt sieben Jahre alt und ging in
die erste Klasse. Nach anfanglich groRer Zufrie-
denheit und Freude an der Schule gab es ernste
Anzeichen ahnlicher Unausgeglichenheit wie
friiher. Aus der Zwischenzeit wurde berichtet,
dass Till trotz des Antrages der Eltern und der
Empfehlungen des Kindergartens und der Schul-
arztin nicht friihzeitig in die Grundschule aufge-
nommen worden war. Er war am Stichtag noch
nicht sechs Jahre alt gewesen und noch kleiner
als die meisten anderen zukiinftigen Erstklassler.
Obwohl er die Untersuchung bei der Schulérztin
und in der Schule gut gemeistert habe, habe die
Schulleiterin die friihe Einschulung abgelehnt
mit Hinweis auf zu erwartende Schwierigkeiten
in der sozialen Anpassung, u.a. weil er kdrper-
lich noch sehr klein sei. Die Einschulung ein
Jahr spéter sei dann aus Sicht der Eltern langst
iberfallig gewesen, und sie seien erleichtert
gewesen, dass Till mit groBer Freude seine
Schulzeit angetreten habe. Auf Befragen erzahlt
Till, was ihm alles Spafk mache in der Schule —
es sind das Pausengeschehen, das Miteinander
in der Klasse und das Beobachten der verschie-
denen Lehrerverhaltensweisen. »Der Unterricht
ist langweilig, da lern ich gar nichts.« Nach Aus-
kunft der Klassenlehrerin sei Till in der Schule
relativ gut angepasst, er stére nicht, aber er zei-
ge auch keinen Eifer, z. B. genauer schreiben zu
lernen. »Das mach ich, wenn es interessanter
wirde, erkldrt er wahrend der Konsultation; hier

schreibt er auf Aufforderung zundchst lustlos
und ungelenk seinen Namen, dann sehr viel kon-
zentrierter und flissiger Zahlen zwischen ein-
hundert und tausend und ein Fremdwort, das er
auf einem Buchdeckel entdeckt. Till inhaltlich
herausforderndere Aufgaben zu geben, lehnte
die Schule mit dem Hinweis ab, er misse erst
einmal kdnnen, was jetzt fiir alle dran sei. Dies
bedeute, sauber und ordentlich schreiben zu
tiben mit den tblichen Texten ohne herausfor-
dernde Inhalte.

Kommentar zu Till

Till erlebte in seiner Familie eine akzeptierende
Atmosphare und ausreichenden Freiraum fiir
seine altersuniiblichen Bediirfnisse, ohne dass
seine Eltern sich trotz seiner offensichtlichen
Fahigkeiten seiner aulergewdhnlichen Bega-
bung bewusst waren. Sie wollten gern, dass
alles »normal« sei. Erst die Verhaltensschwie-
rigkeiten nach Beginn der Kindergartenzeit
machten sie aufmerksam. Im Kindergarten er-
lebte Till zu wenig Mdglichkeiten fiir die Entfal-
tung seiner geistigen Interessen in Gemein-
schaft mit den anderen Kindern, was ihm aber
implizit durch Eltern und Erzieherinnen in Aus-
sicht gestellt worden war: »Der Kindergarten ist
gut fir dich, es gibt viele andere Kinder, mit de-
nen zusammen du etwas machen kannst.« Tat-
sachlich stellte er schnell fest, dass er bei kei-
nem Kind aus seiner Gruppe auf die fiir ihn so
wesentlichen Interessen ein Echo fand. »Die
anderen konnten noch nicht einmal richtig spre-
chen, ich konnte mich nicht unterhalten.« Seine
besondere Art, die Welt zu erfassen, konnte er
nicht teilen und geriet zunehmend unter Span-
nung. Die von auen vermittelte Botschaft »Das
ist gut fiir dich« und sein inneres Erleben »Das



ist nicht gut fiir mich« waren nicht in Uberein-
stimmung zu bringen. Er erfand zunéchst aus
eigener Kraft eine Lésung: seinen angestauten
Entfaltungsdrang, sein Bedrfnis nach Bewe-
gung fiir seinen Geist, verlagerte er auf korper-
liche Aktivitat und konnte durch Austoben im
Freigelande und Umsetzen seiner Kreativitat im
Buddeln und Bauen fiir eine begrenzte Zeit im
Gleichgewicht bleiben. Auf Dauer war dies nicht
madglich, und seinem Temperament entspre-
chend brach der innere Druck sich in aggressi-
vem Verhalten Bahn. Der abrupte Wechsel zwi-
schen guter Selbststeuerung und aggressiven
Durchbriichen driickte seinen Bediirfniskonflikt
aus: Till wollte dazugehdren und brachte eine
hohe Bereitschaft und Ausdauer mit, die Art der
anderen mehr gelten zu lassen als sich selbst,
konnte aber, als es immer enger wurde fiir seine
Selbstbediirfnisse, manchmal »nur noch um sich
beilen«. Er litt darunter (»Es ist alles durchein-
ander und ich will das gar nicht«), konnte es
aber ohne AuRenhilfe nicht mehr andern. Ein
gliicklicher Umstand fur Till war, dass seine »ldr-
mende« aggressive Verhaltensanderung im Kin-
dergarten nicht Abwehr und Disziplinierungs-
mafnahmen hervorrief, sondern dass seine
Bediirfnisse erkannt und flexibel aufgegriffen
wurden. So konnte er nach einer nur kurzen Zeit
schwierigen Verhaltens — eines Verhaltens, das
leicht zu weiteren ausgrenzenden Reaktionen
der Umwelt fiihren kann — wieder ins Gleichge-
wicht kommen und auch das fiir ihn eigentlich
tiberflussige letzte Kindergartenjahr bis zur Ein-
schulung gut bewadltigen.

In der zustandigen Grundschule stieRen El-
tern und Kind dann auf Einstellungen und Struk-
turen, die seinen besonderen Fahigkeiten und
Bediirfnissen von vornherein Abwehr entgegen-
setzten: Die Einschulungsbestimmungen wurden

hinsichtlich seines Alters rigide gehandhabt,
obwohl das Schulrecht andere Mdglichkeiten
zugelassen hétte; einseitig wurde der Blick auf
mdgliche kiinftige soziale Anpassungsschwie-
rigkeiten gerichtet und nicht auf die Chance,
einem besonders begabten Kind Entfaltungs-
raum zu geben; es wurde ein korperliches Krite-
rium berbewertet — kleiner als die anderen —
das sich fiir viele Menschen ihr Leben lang nicht
andert; dass auch in sog. Jahrgangsklassen
nicht alle Kinder gleich groR sind, dass Till aber
kérperlich sehr drahtig war, wurde vernachldssigt.
Tills Eltern erlebten all dies als Signal, dass sie
nicht viel von der Schule zu erwarten hatten,
und konnten auch tatsachlich nichts gegen die
Entscheidung ausrichten.

Fir Till war die Erkenntnis, dass er entgegen
seinen Erwartungen und Bediirfnissen im Unter-
richt gar nichts lernte, eine Enttduschung, die er
zunéchst sehr eigenstandig bewaltigte. Er fand,
dhnlich wie im Kindergarten, andere Ziele, auf
die er seine Lernenergie richten konnte: Er stiirz-
te sich ins Miteinander in der Klassengemein-
schaft, wo er die verschiedenen Eigenheiten der
Kinder und ihre Beziehungen untereinander sehr
genau wahrnahm. Dies gelang ihm auch auf
dem Schulhof. Hier traf er seine Kindergarten-
freundin wieder und fand eine positive Spiege-
lung, die ihn stiitzte; wieder konnte er seine
Gedankenwelt mit ihr teilen.

Im Unterricht konnte er seiner Langeweile
dadurch entgehen, dass er das Lehrerverhalten
beobachtete und dafir in Gedanken eine Eintei-
lung erfand. Eine Zeitlang gelang es ihm, so
sein Beddirfnis nach geistiger Herausforderung
zu stillen. Die zu stark normierende Haltung der
Schule und ihre Ablehnung, seinen Bediirfnissen
auch ohne Einhaltung des iblichen Weges ent-
gegenzukommen, erschépfte jedoch allmahlich
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seine inneren und auleren Moglichkeiten zum
Ausgleich, so dass es erneut zu Stimmungs-
schwankungen mit Aggressivitat kam. In der
Schule, die er weiterhin mit der Aussicht auf
Lernen verband, konnte er sich noch ausreichend
kontrollieren; die Grenze der Fehlforderung — in
Bezug auf Aufgabenstellung und Herausforderung
war es anhaltende Unterforderung, infolgedes-
sen aber Uberforderung durch Langeweile,
durch Wartenmiissen, Frustration und Selbst-
reduzierung — war jedoch erreicht und zeigte
sich zu Hause, wo er sich des Riickhalts sicher
sein konnte.

3.1.3 Peter

Peter war 14 Jahre alt, als er mit seinen Eltern
zu einer ersten Konsultation kam. Die Eltern wa-
ren voller Sorge und alarmiert durch Peters Ver-
anderung: Er falle — kérperlich sichtbar — immer
mehr in sich zusammen. In den letzten Wochen
sei er fast apathisch geworden, reagiere auf
Drangsalierungen durch andere Jugendliche in
der Schule und in der Nachbarschaft kaum noch,
habe jede Lebensfreude verloren und wolle am
liebsten tot sein. Peter sei frither ein sehr aus-
geglichenes Kind gewesen; er sei durch eine
schnelle Auffassungsgabe und groe Ausdauer
bei vielféltigen Interessen, sicheres Erfassen
sozialer Zusammenhange, frihes und sehr diffe-
renziertes Erlernen der Sprache und unglaublich
schnelles und komplettes Lesenlernen in den ers-
ten Wochen nach der Einschulung aufgefallen.
Kurze Zeit spéter habe er die Lust an der Schule
verloren, sei unkonzentriert und unsicher gewor-
den und habe Kopfschmerzen und Magenbe-
schwerden bekommen. Es stellte sich heraus,
dass er zunéchst voller Lernfreude und Eifer sei-
ne Kenntnisse in den Unterricht eingebracht hat-

te, damit aber das Konzept der Lehrerin durch-
einander brachte und als »Storer« immer wieder
wahrend der Unterrichtsstunden vor der Klas-
senzimmertlr auf dem Flur stehen musste. Die
Intervention seiner Eltern war ohne Erfolg. Von
Mitschiilern wurde er als Streber gehanselt, auf
dem Nachhauseweg verbal getriezt und kérper-
lich attackiert. Seine friiheren Fahigkeiten und
seine Freude daran drohten verloren zu gehen.
Die Eltern hatten Rat gesucht in einer Institu-
tion, die Erfahrung mit besonders begabten Kin-
dern hatte. Die dort durchgefiihrte testpsycholo-
gische Untersuchung ergab fiir Peters intellek-
tuelle Fahigkeiten einen Prozentrang von (iber
99. Die Eltern, beide in sozialen Berufen und
auch in ihrer Gemeinde sozial sehr engagiert,
scheuten sich jedoch, »besonders« zu sein und
mit seiner Lehrerin iiber die aulergewdhnliche
Begabung ihres Sohnes zu sprechen. Sie waren
ratlos, wie sie ihn an ihrem Heimatort auRRer-
halb der Schule fordern konnten, und fiirchteten
weitere Diskriminierung in der Nachbarschaft,
in der Peter ohnehin schon isoliert war. Ein Zu-
fall fihrte zu einem Lehrerwechsel. Die neue
Klassenlehrerin wandte sich Peter mit Verstdnd-
nis und Interesse zu, akzeptierte seinen grofRen
Vorsprung gegeniiber den anderen in der Klasse
und schritt bei Hanseleien ein. Peter blieb zwar
in der Beziehung zu seiner Klasse vorsichtig, er-
lebte aber die weiteren Grundschuljahre nicht
mehr als Bedrangnis, sondern »nur ziemlich
langweilig«. Mit Ubergang in die Orientierungs-
stufe stellten sich Ausgrenzung und Triezereien
durch die Klassenmehrheit wieder ein. Peter
versuchte den Vorschlégen seiner Eltern zu fol-
gen und die Feindseligkeiten nicht zu beachten
und beschreibt dies im Nachhinein so: »Ich
musste meine Gefiihle dabei ausldschen.« Seine
schulischen Leistungen konnte er trotzdem auf



einem sehr hohem Niveau halten, er fand aber
die Anforderungen zu gering und sehr langwei-
lig. Seine soziale Situation besserte sich auf
dem Gymnasium nur voriibergehend, als er sich
fiir kurze Zeit mit einem Mitschiiler anfreunden
konnte. Dieser Mitschiiler zog jedoch bald weg,
die Drangsalierungen durch eine starke Gruppe
in der Klasse, geduldet von der Mehrheit, fingen
wieder an, jetzt zwar kaum noch mit korper-
lichen Attacken, aber durch Ausgrenzungen und
Herabsetzungen, inshesondere wenn sichtbar
wurde, dass er immer noch Interesse am Lernen
und Leisten hatte. Peter erlebte, dass dieses Ver-
halten der Klassenmehrheit von Seiten der Lehr-
krafte einseitig auf »seine mangelnden sozialen
Fahigkeiten« zurlickgefiihrt wurde; er fiihlte sich
ungeschiitzt und sehr verletzt durch Bemerkun-
gen, er sei doch so intelligent, er misse sich doch
behaupten kénnen. Er begann an sich zu zwei-
feln und zu glauben, es miisse etwas Schlim-
mes an ihm sein, dass er so behandelt wiirde.
SchlieBlich waren seine Krafte erschopft, seine
Leistungen in der Schule lieRen nach, er hatte
jede Aufmerksamkeit und Lernmotivation verlo-
ren, verfiel in Apathie und zog Schultern und
Kopf immer mehr ein, als misse er sich ducken.
Seine Eltern hatten vergeblich Gesprache mit
den Lehrkréften gefihrt, firchteten weitere
Nachteile fir Peter, wenn sie sich noch starker
fiir ihn einsetzten, und suchten Hilfe auBerhalb
der Schule.

Kommentar zu Peter

Peter hatte unbefangen seine Freude am Lernen

und Leisten zundchst auch in der Schule gezeigt.

Dies hatte ihm die Entwertung als Streber in
seiner Klasse eingebracht, Hanseleien und
Drangsalierungen durch Mitschiler waren bald

an der Tagesordnung, ohne dass die Lehrerin
diesem AusstoRungsprozess der Gruppe ent-
gegenwirkte. Im Gegenteil musste sich die Klas-
se noch in ihrer Haltung bestatigt sehen durch
das herabsetzende Disziplinieren von Peter, des-
sen Fahigkeiten nicht gewd(irdigt und einbezogen
wurden, sondern zur Ausgrenzung aus der Ge-
meinschaft fiihrten. Als sein Leiden an dieser
Situation durch Schulunlust, psychosomatische
Beschwerden und Verlust der Lebensfreude
sichtbar wurde, suchten seine Eltern Beratung
aulerhalb der Schule, nachdem sie zuvor von
der Lehrerin mit ihrem Schutzbegehren fiir Peter
abgelehnt worden waren. Mit dem Ergebnis —
einer brillanten Begabung ihres Kindes — blieben
sie jedoch allein. Ihr eigenes starkes soziales
Engagement hinderte sie nun daran, »Peter her-
auszustellen«, obwohl sie die Haltung der Lehre-
rin und die Aggressionen in der Klasse gegen
ihn als groRBes Unrecht empfanden. Sie konnten
nicht offensiv fiir die Beachtung von Peters Be-
gabung und seine Férderung in der Klassenge-
meinschaft eintreten, sondern fiirchteten eher
weitere Herabsetzungen fir ihn in der Schule
und fir die ganze Familie in Nachbarschaft und
Freundeskreis. Hier hatten sie es ohnehin schon
aufgegeben, tiber Peters Begabung zu sprechen;
sie hatten Neid gespiirt und die missgiinstige
Unterstellung erlebt, sie wiirden Peter auf be-
sondere Leistungen trimmen. Peter versuchte
wie seine Eltern, durch Stillhalten einigermalen
die qualende Situation auch in den weiteren
Schuljahren zu tiberstehen. In dem Konflikt zwi-
schen Zugehorigkeitsbedirfnis und Entfaltungs-
bedirfnis verzichtete sein Selbst auf Zugehorig-
keit. Dabei fand er eine seelische Notlésung,
mit der er das schmerzliche Erleben nicht mehr
wahrnehmen musste: seine »Gefiihle ausléschen«.
Eine Zeitlang konnte er so wenigstens den An-
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teil seiner Persdnlichkeit behaupten, der ihm
tiber gute Schulnoten ein Minimum an Anerken-
nung gab: seine intellektuelle Begabung. Dass
dies die ganzheitliche Entwicklung seiner geisti-
gen, emotionalen und leiblichen Bediirfnisse be-
drohte, wurde so lange nicht von aufRen wahrge-
nommen, wie er gute Schulleistungen erbrachte.
Im Gegenteil erlebte er, dass in der Schule seine
Intelligenz noch zur Herabsetzung im sozialen
Konflikt benutzt wurde (»Du bist doch so intelli-
gent, du musst dich doch durchsetzen«), so dass
er sich auch damit schlieBlich als unzureichend,
als schlimm und schlecht und ohne Wert erleb-
te. Die Erschépfung seiner Kompensationskrafte
zeigte sich in Verlust der Lebensfreude und in
Leistungsabfall, seine Kdrperhaltung signalisier-
te, welche Last und Bedrohung auf ihm lag und
wie lebensmiide er geworden war.

3.2 Entwicklungsknick
durch Schule?

In unserer Gesellschaft gibt es keine andere ge-
setzliche Verpflichtung, die Zeitstruktur, Inhalte,
soziales Umfeld und Zukunftsperspektiven des
Einzelnen vergleichbar lange und so zwingend
bestimmt wie die Schulpflicht. Die Errungen-
schaften der 6ffentlichen Schule — grundlegen-
des Lernen und Bildung fiir alle Kinder, weitge-
hend unabhangig von Informationsmdglichkeiten
und 6konomischer Lage ihrer Eltern — kénnen
sich flir einen Teil der hoch begabten Kinder und
Jugendlichen umkehren in eine Beengung ihres
weit- und schnellschrittig vorwarts strebenden
Geistes. Sie kdnnen sogar ganz verloren gehen,
wenn hoch begabte Kinder und Jugendliche in
der Schule — weitgehend zufallsabhangig — auf
Strukuren und Personen stolen, die in viel zu

hohem Male ihre besonderen Lernbediirfnisse
nicht achten und nicht beantworten. Die Erfah-
rung aus Beratung und Psychotherapie zeigt,
dass das Hinwirken auf eine Verdnderung im Er-
leben und Verhalten des einzelnen Kindes oder
Jugendlichen und seiner Eltern einer Sisyphos-
Arbeit gleichen kann, wenn Wesentliches an der
schulischen Situation, in die sie tagtdglich zu-
riickkehren missen, unverdndert bleibt. Daher
gerat die Schule bei Fragestellungen zu Entwick-
lungsschwierigkeiten hoch begabter Kinder und
Jugendlicher ganz besonders ins Blickfeld.

Verldufe von Entwicklungsjahren hoch be-
gabter Kinder dhnlich denen von Peter, Sabine
und Till lieRen sich in groRer Zahl aneinander
reihen. Trotz unterschiedlicher familiarer Situa-
tion, Biographie und Persénlichkeitsstruktur des
Kindes wird so haufig und in fast identischer
Weise von Eltern und Kind der Beginn der Schul-
zeit als Weichenstellung fiir einen Entwicklungs-
knick erlebt, dass dies als Hinweis auf ursach-
liche Zusammenhénge genommen werden muf3.
Die immer wieder zu beobachtenden Schwierig-
keiten dirfen daher nicht als ein rein individu-
elles Problem des hoch begabten Kindes und
seiner Familie angesehen werden, die Rahmen-
bedingungen und Strukturen des Sozialisations-
raumes Schule und Einstellungen der darin wir-
kenden Personen sind vielmehr ganz wesentlich
daran beteiligt.

Zwar sind die frithen Prdgungen im priméaren
Umfeld der Familie von grundlegender Bedeu-
tung ftir die Art und Weise, in der Kinder und
Jugendliche spatere Lebensabschnitte bewalti-
gen. lhre Persénlichkeitsentwicklung ist mit
Beginn der Schulzeit jedoch noch langst nicht
abgeschlossen, sondern weiter im Werden. Ihr
Selbstwertgefihl, ihr Selbstkonzept und ihr Ver-
halten sind daher in den vielen folgenden Jah-



ren ihres Heranwachsens sehr abhdngig auch
vom schulischen Umfeld.

Schon im Kindergarten kann es dhnliche Er-
fahrungen geben wie in der Schule — eine Grup-
pe mit Zufallszusammensetzung, eine Institution
mit pddagogischer Kompetenz, aber mangelnden
Kenntnissen {iber die Minderheit der hoch be-
gabten Kinder — jedoch in weniger machtvoller
Bedeutung. Im Kindergarten ist prinzipiell noch
eine Freiwilligkeit gegeben, Eltern und Kinder
wissen das, notfalls muss man da ja nicht hin.

In die Schule aber muss man. Es gibt nach
unseren Gesetzen keine Alternative fiir die be-
sonders pragenden Kinder- und Jugendjahre,
kein Entkommen, auch wenn die Schule qualt,
fir Eltern wenig Handlungsspielrdume und keine
grundsatzliche Entscheidungsfreiheit, auch
wenn sie ihr Kind durch die Schulsituation nach-
haltig geschadigt sehen. Die Schule als méchti-
ge staatliche Institution mit Zugriff auf alle Kin-
der fiir viele Jahre ist neben der Familie das
wichtigste und ein unausweichliches Sozialisa-
tionsfeld in den Entwicklungsjahren. Gerade
dadurch haben ihre Strukturen und ihr soziales
Klima ein unvergleichbar groes Gewicht in
ihren Auswirkungen auf Kinder und Jugendliche.
Dies macht hohe Erwartungen von Eltern an
besondere Sorgfalt und Kompetenz der Schule
verstandlich. Der Zwang zum jahrelangen Ab-
sitzen von Zeit (»... sinnlos, ich musste mich in
jeder Stunde ziigeln und weit unter meinen
Maglichkeiten bleiben«, Markus, 17 J.) kann in
hoch begabten Kindern und Jugendlichen Ohn-
machtsgefiihle ausldsen, die bis zur inneren
und duReren Abkehr von Schule und Gesell-
schaft fiihren konnen. Vertrauen, dass die Schul-
pflicht auch eine Pflicht der Schule zur Forde-
rung der Verpflichteten einschlieRe, kann véllig
schwinden.

Die weitreichende Verantwortung der Schu-
le und die Dynamik, die die Haltung zu einem
einzelnen Kind fiir die ganze Gruppe entfaltet,
wird im Beispiel von Peter deutlich: Die Klas-
senlehrerin der ersten Schuljahre verleugnete
die individuellen Bedurfnisse eines Kindes, des-
sen besondere Fahigkeiten sie storend erlebte.
Sie reagierte mit DisziplinierungsmaRnahmen,
wo Einfiihlung und Lernbereitschaft ihrerseits
erforderlich gewesen waren. Es ist vorstellbar,
dass sie durch ein Kind wie Peter verunsichert
war, und dass eine so aulRerordentliche geistige
Kapazitat eines so jungen Kindes Angst aus-
|6ste — auch Eltern, die sich sehr bemiihen, ihr
hoch begabtes Kind zu verstehen, beschreiben,
dass ihnen die hohe Begabung manchmal Angst
mache. Mit der Manahme, Peter wiederholt im
Unterricht vor die Tir zu schicken, wenn seine
aulergewthnlichen Kenntnisse und Denkweisen
ihr Konzept stérten, vermittelte sie tiber das &u-
Rere Geschehen hinaus an Peter und die Klasse
noch andere Botschaften. An Peter: »Deine Ga-
ben sind hier unerwiinscht/Dich wollen wir hier
nicht haben.« An die Klasse: »Wer anders ist,
fliegt raus/Jemanden wie Peter kann man ruhig
ausgrenzen.« Sie unterstiitzte damit den Aussto-
Rungsprozess, der in der Klasse begonnen hatte.
Die Klasse hatte in dem destruktiven Gruppen-
geschehen ebenso Hilfe gebraucht wie Peter,
um einen wichtigen Wert unserer Gesellschaft,
den Schutz fir Minderheiten, zu lernen und zu
integrieren statt auszugrenzen. Die Chance, in
diesem Konflikt einen konstruktiven Lernprozess
fir alle Beteiligten in Gang zu setzen, wurde
nicht genutzt. Es wurde im Gegenteil der Weg in
destruktive Interaktionen mit gebahnt, die sich
schlieRlich verselbstandigten: Die Hanseleien
verletzten Peter; sein Versuch, sie als nicht so
bedeutend zu erleben, fiihrte zur Eskalation bis
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zum regelrechten Bullying (aus dem Englischen
»to bully« = schikanieren, drangsalieren; ent-
spricht dem Mobbing im Beruf). Vor all den
schmerzlichen Empfindungen konnte er sich
schlieRlich nur noch retten, indem er seine »Ge-
fiihle ausloschte«. Bei einem solchen Vorgang
dringt die eigentliche seelische Not oft nicht
nach auRen; es kann jedoch zu Verhaltenswei-
sen kommen, die als arrogant ausgelegt werden
oder stdrrisch oder bizarr erscheinen. Ahnliches
geschah bei Peter, dessen angst- und schmerz-
abwehrendes Verhalten der Klasse neuen An-
lass bot, ihn zu drangsalieren. Es entstand ein
Teufelskreis. Wenn dies im Sozialisationsraum
Schule geschieht, brauchen beide Seiten Hilfe:
der Einzelne und die Gruppe. Die Verantwortung
dafiir liegt bei den Erwachsenen und der Institu-
tion Schule, zu deren Auftrag auch die Férde-
rung der Persénlichkeitsentwicklung und der so-
zialen Verantwortung gehort.

3.3 Ausgrenzung und
Entwertung

Unabhéngig von den individuellen Umsténden
zieht sich durch die Berichte fast aller Ratsu-
chenden die Erfahrung von Ausgrenzung und
Entwertung.

Eine Entwertungstendenz liegt oft einfach
als Nichtbeachten vielen Haltungen und Ein-
stellungen der Umwelt gegeniiber den Bediirf-
nissen oder schon allein gegeniiber der bloRen
Existenz eines hoch begabten Kindes zugrunde,
auch wenn dies nicht immer beabsichtigt wird.
Gerade hoch begabte Kinder und Jugendliche
mit hoher Sensitivitat fiir ihr Umfeld sptiren dies
dennoch und reagieren darauf, auch wenn eine
Entwertung nur sehr subtil verlauft. Nach auRen

fallt haufig erst eine starke Reaktion auf, mit
der sich hoch begabte Kinder und Jugendliche
schlieBlich zur Wehr setzen, wie es bei Sabine,
Till und Peter der Fall war. Wenn die zuvor von
aufBen erfolgten schadigenden Einwirkungen
durch andere nicht wahrgenommen werden,
wird die Reaktion leicht allein vermeintlichen
individuellen und interpersonalen Defiziten des
hoch begabten Kindes oder Jugendlichen zuge-
schrieben. Sehr haufig wird ein angebliches
Hinterherhinken des Sozialverhaltens als Ursa-
che fur Schwierigkeiten herangezogen, ohne dass
definiert ist, was im Einzelnen unter addquatem
Sozialverhalten verstanden wird. Bestimmte
Verhaltensweisen, die oft erst als Reaktion auf
mangelnde Entfaltungsmadglichkeiten auftreten,
werden als individuell unzureichendes Sozialver-
halten bezeichnet und immer wieder zur Begriin-
dung benutzt, wenn schulische Fordermalnah-
men wie friihe Einschulung, Uberspringen einer
Klasse, Teilnahme am Unterricht héherer Klassen,
besondere Aufgabenstellungen o. A. aus eher
allgemein ablehnender Haltung versagt werden:
»Wir wollen keine Privilegien schaffen«; »Damit
haben wir keine Erfahrungen«; »Er/Sie muss
sich auch erst mal anpassenc.

In der psychotherapeutischen Exploration
mit intensivem Einlassen auf die Personlichkeit
des Kindes stellt sich das Geschehen héufig
sehr viel anders dar. Viele Kinder und Jugendli-
che haben eine Kette ausgrenzender Reaktionen
durch die Mehrheit in sozialen Guppen erlebt.
Sie durchschauen oftmals die Mechanismen von
Entwertung oder Unterwerfungsverlangen und
haben den Entschluss gefasst, dass es unter
diesen Umstdnden kliiger sei, sich herauszuhal-
ten. Gibt es jedoch rechtzeitig, bevor das Sich-
heraushalten eine Grundhaltung wird, Méglich-
keiten, in einer Gruppe Offenheit und positive



Antwort auf sich zu erleben, kénnen hoch be-
gabte Kinder und Jugendliche sich mit ihren F&-
higkeiten einbringen und ein innengesteuertes,
andere respektierendes soziales Verhalten zei-
gen, das keine Reglementierung von auflen
braucht.

Zum Riickzug kénnen entwertende Haltun-
gen schon in der Familie fiihren, wenn Eltern mit
der Herausforderung durch ein hoch begabtes
Kind tiberfordert sind und Wissbegierde, Fragen
und Eigenstandigkeit ihres Kindes zu rasch ab-
wehren — durch Nichtbeachten, durch abweh-
rende Gestik und Mimik, durch Wegnehmen von
Biichern oder Gegenstanden, mit denen sich das
Kind nach ihrer Vorstellung (noch) nicht beschéaf-
tigen sollte, durch Ironisieren der ernsthaften
Interessen des Kindes oder durch strikte Vor-
schriften mit Abschneiden eigentlicher Bediirf-
nisse: »Er wollte schon Buchstaben und Zahlen
lernen, aber wir haben das verhindert; er sollte
lieber klettern.«

Hier kommt zwar eine gute Absicht der
Eltern hinsichtlich der motorischen Entwicklung
und Erfahrung ihres Kindes zum Ausdruck. Es
schwingt jedoch auch eine unausgesprochene
Botschaft mit: »Du sollst die Bediirfnisse, die du
hast, nicht haben/Du sollst nicht so sein, wie
du bist«, die in dem Kind eine groRe Verunsiche-
rung seines Selbstgefiihls auslosen kann.

Andere typische Entwertungen, oftmals aus
dem nahen Umfeld der Familie, von Verwandten,
Nachbarn oder Freunden geduRert, sind z.B. eine
abtuende Haltung oder die Bemerkung »So ein
altkluges Kind«, wenn ein Kind sich sprachlich
ausdriickt wie ein gebildeter Erwachsener. Es
kénnen auch andere Kommentare sein, die sich
missbilligend auf Fahigkeiten des Kindes bezie-
hen, die als nicht altersangemessen beurteilt
werden. Entwertend kann vom Kind auch der

Druck erlebt werden, sich gruppenkonform zu
verhalten, wenn dabei die eigenen Beddirfnisse
zu weitgehend aufgegeben werden miissen.

Riickzug und Misshilligung im Ausdruck von
Erwachsenen kdnnen dem Kind die Botschaft
vermitteln, es sei so nicht richtig. Eine dhnliche
Wirkung kann der befremdete Ausdruck im Ge-
sicht eines anderen Kindes haben, dem sich das
hoch begabte Kind in zundchst unbefangenem
Mitteilungsbediirfnis ndhert. Ein Dreijahriger
berichtete enttduscht von Kontaktversuchen im
Kindergarten: »lch habe von lonen erzahlt, aber
die anderen wollen davon nichts wissen und sa-
gen, ich bin doof, lonen gibt es gar nicht.« Das
Selbstverstandnis, mit dem gleichaltrige Kinder
das zu Fremde abwehren, wenn sie die angebo-
tene Mitteilung noch nicht verstehen, kann bei
dem hoch begabten Kind Unsicherheit ausldsen,
ob es selbst »richtig« ist. Erlebt ein Kind solche
Reaktionen sehr hadufig, aber zu wenig positive
Spiegelung, kann dies tief gehende Verunsiche-
rung auslosen. Die Erfahrung, im Ausdruck des
Gegeniibers immer wieder Befremden als Ant-
wort auf sich zu sehen, kann zu Fremdheit sich
selbst gegentiber fiihren.

Eine Studentin beschreibt dies riickblickend:
»lch habe immer geglaubt, ich sei verkehrt, weil
... die anderen waren immer in der Mehrheit.«

Eine Lehrerin, die sich Gedanken (ber ein
achtjahriges Kind ihrer Klasse machte, driickte
es so aus: »Seine Sprache passt zu Erwachse-
nen, die finden das aber altklug, seine Gestalt
passt zu Kindern, die aber seine Ausdruckswei-
se noch nicht verstehen — so kann er nirgends
richtig landen.«

Um dazuzugehéren und nicht das quélende
Geftihl des Fremd- und Verkehrtseins spiiren zu
miissen, halten manche hoch begabten Kinder
ihre eigentlichen Entfaltungsbedirfnisse und ihr
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Denkvermdgen schlieBlich so sehr aus ihrem
Verhalten nach auflen heraus, dass ihre Bega-
bung nicht mehr leicht erkennbar ist. Ob und
wann dies geschieht, hangt in hohem Male von
der individuellen Sensitivitdt ab, die z. B. bei
Sabine grof8 war, und von der Summe und
Schwere der vorausgegangenen entwertenden
und ausgrenzenden Erfahrungen sowie von kom-
pensatorischen Kraften in der Familie und dem
weiteren sozialen Umfeld des Kindes oder
Jugendlichen.

Forderungen, sich zurlickzunehmen, gerade
in den ersten Schuljahren, in denen die Lehrerin
oder der Lehrer flir Kinder zum wichtigsten
MaRstab wird, kénnen einen nachhaltigen Ein-
fluss auf die gesamte Schulzeit des Kindes ha-
ben. Solche Forderungen kénnen ausdriicklich
erfolgen oder indirekt durch die Art der Unter-
richtsgestaltung: Das Sichmelden tibersehen;
sehen, aber nicht drannehmen; »Ich weil, dass
du's kannst, aber dich nehm ich nicht mehr
dran«; »Du musst auch mal warten«; »Du musst
dich auch mal anpassen!«. Fiir ein hoch begab-
tes Kind, das mit Freude lernt und dies auch
zeigen will, kdnnen solche Signale sehr verlet-
zend sein, denn es wartet ja nicht »mal«, son-
dern schon dauernd darauf, dass sein Geist her-
ausgefordert wird. Ein hoch begabtes Kind oder
hoch begabter Jugendlicher passt sich nicht

»mal« an, sondern muss in seiner Vereinzelungs-

situation oft schon von klein auf im sozialen
Umfeld eine weit héhere Frustrationstoleranz
leisten als die Mehrheit, fiir die viel 8fter vieles
besser »passt«.

Diese Einstellungen, die an der Lebensrea-
litdt hoch begabter Kinder und Jugendlicher oft
weit vorbeigehen, kénnen umso mehr gegen die
eigene Person gerichtet erlebt werden, als ein
hoch begabtes Kind in einer durchschnittlich

grofen Schulklasse ohnehin vereinzelt ist und
seine Erfahrungen oft mit niemandem teilen
kann. »Mich wollen sie alle nicht.« Hoch begab-
te Kinder sind in Gefahr, schon sehr friih in ihrer
Schulzeit einsam zu werden.

Auch gut gemeinte Lehrersignale kdnnen
eine ausgrenzende Doppelbotschaft enthalten:
Ein hoch begabtes Kind, das der Klasse weit
voraus ist, bekommt seinen Fahigkeiten ent-
sprechend besondere Aufgaben und darf — oder
muss? — fiir sich allein arbeiten, wahrend die
Klasse (ibt. Wiederholt sich dies haufig und
wird die Arbeit des Kindes nicht wieder in den
Unterricht einbezogen, wird die positive Bot-
schaft »Du hist schon so gut, du bekommst
schon mehr« iberdeckt von einer negativen:
»Du bist zu gut, halt dich raus«. Wenn diese
Botschaft schlieRlich in das Verhalten des Kin-
des Eingang gefunden hat — es hélt sich heraus
— |6st diese Anpassungsleistung statt Aner-
kennung nun wiederum Verhaltenskritik von Sei-
ten des Lehrers aus: »Du kdnntest dich mehr
beteiligen«, und neue Versagungen: »Wenn du
nicht zeigst, dass du so gut bist, kann ich auch
nichts fiir dich tun.« Aus der Sicht des Kindes
oder Jugendlichen wird jetzt, oft Jahre nach der
pragenden Grundschulzeit, die Befolgung der
ersten Forderung, die bereits die eigentlichen
Lernbediirfnisse zurlickwies, zum Anlass, dass
seine Sehnsucht nach Herausforderung und Zu-
gelassensein erneut zuriickgewiesen wird. Die-
se Zusammenhange werden von Lehrern der
spateren Klassen oft nicht verstanden, es wird
nur der momentane Ausschnitt gesehen und die
Last des Konflikts erneut einseitig dem hoch
begabten Kind oder Jugendlichen aufgebiirdet.
Wieder liegt es »nur« an ihm: »Du brauchst doch
nur zu zeigen, was du kannst.« Die Kinder und
Jugendlichen kénnen ihr Inneres jedoch nicht



einfach nur mechanisch umschalten, nachdem
ihnen lange, oft jahrelang, verwehrt wurde, sich
zu zeigen. Es geht erst recht nicht, wenn aus-
grenzende und widerspriichliche Botschaften
Vertrauen erschittert und Erfahrung verhindert
haben.

Neben den ausgrenzenden Signalen werden
auch geradezu feindselige berichtet: Hoch be-
gabte Schilerinnen und Schiiler werden gezielt
vor der Klasse herabgesetzt, sie werden zum
Stindenbock, Fehler werden (iberbewertet und
gegen ihre gesamte Person gekehrt: »Du sollst
doch so intelligent sein ...«, ihre intellektuellen
Fahigkeiten werden funktionalisiert und gleich-
zeitig ironisiert und entwertet — es entstehen
desintegrierende Doppelbotschaften. Die Bega-
bung wird so von den ganzheitlichen Beddirfnis-
sen ihres Selbst abgetrennt.

Es fallt auf, dass ein »Sich-weg-machen«
gehéuft bei hoch begabten Schiilerinnen und
Schiilern in der 5./6. Klasse auftritt, in den
spateren Jahren der Latenzzeit. Diese Kinder
zeigen ernste Anzeichen von Resignation in einer
Entwicklungsphase, in der Freude am Zuwachs
intellektueller Fahigkeiten und das Sichmessen
in der Gruppe als wesentlich fiir die Person-
lichkeitsentwicklung gelten. Sie ziigeln diese
Bedurfnisse bis zur Unkenntlichkeit, nachdem
sie schon so viel Vergeblichkeit — auch vergeb-
liches Warten — leisten mussten.

Die Latenzzeit, etwa vom 7. bis 12. Lebens-
jahr, ist gekennzeichnet durch »... eine groRRe
spontane Lernfreude sowohl in intellektueller
als auch in sportlicher Hinsicht und ... eine op-
timistische Grundhaltung« (Horn, G.: Kindheit
und Phantasie, Entwicklungsphasen im Spiegel
innerer Bilder, Pabst Science Publishers 1998,
S. 270). »Die Weisheit des Grundplanes fligt es
so, dass das Kind zu keiner sonstigen Zeit derar-

tig bereit ist, schnell und begierig zu lernen,
groR zu werden im Sinne der Ubernahme von
Verpflichtungen, Disziplin und Leistung, als am
Ende der Periode der expansiven Phantasie«
(Erikson, E.H.: Jugend und Krise, 1981, S. 125,
zitiert nach Horn, wie oben).

In krassem Gegensatz dazu steht es, wenn
hoch begabte Kinder ihre Lernbegierde, Selbst-
steuerung und Leistungsbereitschaft geradezu
zum Verschwinden bringen. Das Gravierende
dieses Verhaltens kontrar zu gesunden Entwick-
lungsimpulsen wirft ein Licht darauf, welch ho-
her Druck auf der Seele dieser begabten Kinder
lastet.

Verhalten und AuRerungen hoch begabter
Kinder und Jugendlicher zeigen, wie konflikt-
haft mit der Zeit die eigenen hervorragenden
Gaben besetzt sein konnen:

Einige schreiben mit Absicht schlechte Noten,
um zu sein wie die anderen.

Andere (ibernehmen die sie einengenden
Strukturen und Vorgénge im Unterricht als rich-
tig, obwohl sie ihnen fast »die Luft abschniiren«.
Sie rechtfertigen auch grobe Herabsetzungen
und sind schlieRlich gewillt, zufrieden zu sein
mit MittelmaRigkeit oder sich schon privilegiert
zu fiihlen, wenn die Schule ihnen auch nur die
kleinste Herausforderung gibt.

Ein Funftklassler erlebte, wie in der Klasse
durch Bullying, dhnlich wie bei Peter, ein ande-
res hoch begabtes Kind in die Enge getrieben
wurde, und wollte mit seiner Leistungsfreude
nicht mehr sichtbar werden: »\Wenn ich jetzt
eine Eins schreibe, freue ich mich nur ganz lei-
se, sonst sagen die anderen Streber zu mir.«

Ein anderer Neunjahriger war nicht mehr im
Einklang mit seiner urspriinglichen Lern- und
Leistungsfreude, konnte dem Konformitatsdruck
nicht mehr standhalten und wandte den Druck
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gegen sich selbst: »lch hasse mich, weil ich es
nicht schaffe, so zu sein wie die anderen.«

Auch eine erst Achtjahrige konnte ihre Be-
gabung nicht mehr als etwas Positives erleben,
auch sie hatte viel Missgunst und Ausgrenzung
erfahren und zog einen sich selbst ablehnenden
Schluss: »Ich will nicht schlau sein, alles geht
kaputt.«

Madchen neigen in groRerer Zahl zum Rick-
zug als Jungen, die eher in aggressiverer Form
auf ihre Notlage aufmerksam machen. Madchen
reagieren haufiger angepasster und werden als
»lieb« angesehen wie Sabine. Ihr Anteil unter den
Konsultationen im Schulalter machte nur ein Vier-
tel bis ein Drittel der betroffenen Kinder und Ju-
gendlichen aus, wéhrend die Jungen bei weitem
in der Mehrzahl waren. Unter den Kindern, deren
Eltern es bei einer telefonischen Beratung bewen-
den lieRen oder einen bereits vereinbarten Kon-
sultationstermin wieder absagten, (iberwogen
dagegen die Madchen, die Relation Madchen zu
Jungen kehrte sich etwa um. Dies wirft die Frage
auf, ob auch die Eltern der Madchen am liebsten
wollten, dass ihre Tochter »nicht schlau« waren.
Unter den hoch begabten jungen Erwachsenen,
die fir sich selbst therapeutische Hilfe suchten,
hatte sich die Relation ebenfalls umgekehrt, die
jungen Frauen waren in der Uberzahl. Es erscheint
notwendig, rechtzeitig mehr Aufmerksamkeit und
Férderung gezielt fiir hoch begabte Madchen be-
reitzuhalten, damit nicht u. U. ihre jahrelange
duldende Uberanpassung den Weg in konfliktbe-
dingte Leiden junger Frauen bahnt.

Drei hoch begabte Studentinnen
im Riickblick

»lch war immer eine gute Schiilerin, begriff
schnell, aber die Schule war wie ein Klotz am

Bein, es ging nicht tief genug; ich hatte andere
Gedanken, aber es war nie jemand da, mit dem
ich das hatte teilen kdnnen.«

»lch habe mich dabei sozusagen wegge-
schlossen, um etwas moglichst unbeschadet
tiber mich ergehen zu lassen und mdglichst we-
nig verletzt zu werden; ich fiihlte mich wie tot,
verkrampft, versteinert — diese Gefiihle habe ich
aber nicht so bewusst wahrgenommen bzw.
habe ich versucht, sie zu ignorieren, also mich
noch mehr»wegzupackens, »auszuschalten«.

»In der vierten Klasse fing es an, ich habe
mich die ganze Schulzeit unwohl gefiihlt, aber
das hat niemand richtig ernst genommen ... ich
hab immer gewiinscht, es muss doch jemand
geben wie mich.«

3.4 Strukturen und Verhaltens-
muster des Umfeldes

Wie bei anderen Kindern haben Strukturen und
Verhaltensmuster von Personen in ihrem Umfeld
Einfluss auch auf die Entwicklung hoch begabter
Kinder.

Die Vereinzelung fiir hoch begabte Kinder
wird durch die gesellschaftliche Entwicklung hin
zur Kleinfamilie mit relativ wenigen Kindern in
der Wohnumgebung von Familien verstarkt. Je
weniger Kinder insgesamt da sind, desto un-
wahrscheinlicher wird es, dass ein hoch begab-
tes Kind in seiner natiirlichen Umgebung auf ein
anderes dhnliches Kind trifft, das seine Bediirf-
nisse erwidert. Hoch begabte Kinder und Ju-
gendliche miissen daher schon in jungen Jahren
eine Vorstellung entwickeln, groRe raumliche
und zeitliche Distanz zu Menschen zu {iberbri-
cken, denen sie innerlich nah sein kénnen, mit
denen sie ihr Erleben der Welt teilen und im



Miteinander ein Empfinden festigen konnen,
dass es in Ordnung ist, so zu sein wie sie.

Tief begliickende, selbstwertstarkende Erfah-
rungen im Miteinander, »jemanden wie mich«
zu treffen, hatten die Rat suchenden hoch begab-
ten Kinder und Jugendlichen jahrelang fast nur
aulerschulisch machen kénnen. Dabei ist der
Zugang zu einem der wenigen Forderkurse im
Rahmen des 6ffentlichen Bildungswesens meist
nur fiir Jugendliche mdglich, die ihre hohe Bega-
bung im Schulalltag gut zeigen konnen. Jiingere
hoch begabte Kinder und “underachiever” (Schii-
lerinnen und Schiler, deren m&Rige oder
schlechte schulische Leistungen ihr Potenzial
nicht widerspiegeln) finden eine solche Grup-
penerfahrung fast nur ber Selbsthilfeorganisa-
tion von Eltern. Erlebt man Kinder und Jugendli-
che in solchen Kursen, kann man wahrnehmen,
wie sehr sie das Miteinander ohne Ziigelungs-
und Verstellungsdruck, die Sicherheit, sich un-
eingeschrankt mit all ihren besonderen geisti-
gen Gaben und Interessen zeigen zu diirfen, ohne
auf Befremden oder Abwehr zu stoen, stimu-
liert und verandert. Gemeinschaftliches Lernen
auf hohem Niveau bedeutet lustvolle und ganz-
heitliche Entfaltung ihres Selbst, ernsthaft und
spielerisch zugleich. Eltern berichten, dass ihre
Kinder davon oft wochen- und monatelang zehren
und die Normierung und Frustration im Schulall-
tag wieder besser verkraften kénnen.

In der Alltagsumgebung fehlt diese Erfah-
rung fiir hoch begabte Kinder und Jugendliche in
zu hohem Mafe. Hoch begabte Erwachsene,
auch wenn sie in Kindheit und Jugend nie durch
Entwicklungsschwierigkeiten aufgefallen waren,
beschreiben die schmerzliche Entbehrung: »Ich
hab immer den Wunsch gehabt, dazuzugehoren,
aber ich fand friiher schon immer, wenn man
anders war als die anderen, hatte man keine

Freunde, aber wenn man sich anpasste, war es
so langweilig. Selbst hatte ich oft das Gefiihl,
fiir die anderen gar nicht vorzukommen.« — »lch
hab dann viel auBerhalb der Schule gemacht —
die Schule lief eher so nebenher.«

Die Erfahrung, »vorzukommen« und den ei-
genen Bedrfnissen gemalk mit anderen zusam-
men lernen zu diirfen, darf nicht allein dem aufer-
schulischen Raum tiberlassen bleiben. Eltern, die
eine Forderung ihrer Kinder in der Schule einfor-
dern, horen immer wieder und zu rasch von Leh-
rerinnen und Lehrern oder Vertretern von Schul-
behdrden eine Empfehlung, die berechtigte Er-
wartungen an die Schule den Eltern und Kindern
zurlickgibt. Verantwortung wird abgeschoben:
»Tun Sie doch etwas fiir sie/ihn am Nachmittag!«

Es gibt jedoch kaum gesellschaftlich aner-
kannte flachendeckende Einrichtungen, in denen
hoch begabte Kinder und Jugendliche am Nach-
mittag zusammenkommen und gezielt in ihren
Fahigkeiten gefordert werden kdnnen, wie es fiir
sportlich und musikalisch sehr begabte Kinder in
Sportvereinen und Musikschulen méglich ist.
Eltern berichten, dass sie solche Einrichtungen
sehr vermissen, die ihnen helfen wiirden, dem
Entfaltungsbediirfnis ihres Kindes Rechnung zu
tragen. Sie sind zu sehr auf sich selbst zuriick-
geworfen, oftmals haben sie nicht die persén-
lichen, zeitlichen und 8konomischen Ressourcen,
auBerschulische Fordermdglichkeiten zu finden
und zu bezahlen, und sie fiihlen sich mit der
Herausforderung, ein hoch begabtes Kind grofd
werden zu lassen, von der Gesellschaft allein
gelassen. Die Mutter, der ein Kinder- und
Jugendpsychiater die Forderung ihrer Tochter
nahe gelegt hatte (1. Eingangszitat), erlebte sich
in einer vollig anderen Lage als ihre Nachbarin
mit einem sportlich sehr begabten Sohn: »Sie
wusste immer, wohin mit ihm, er wurde gefor-
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dert, das war gar kein Problem. Wenn ich For-
dermdglichkeiten fiir meine Tochter suche, rea-
gieren die Leute, als spinne ich.«

Fir ein Kind mit einer auferordentlich hohen
allgemeinen intellektuell-kreativen Begabung
kann sich die schulische Unterforderung schon
aufgrund der Stundenplanstruktur sehr viel
anders darstellen als fiir Kinder mit vorrangig
sportlicher oder musikalischer Spitzenbegabung.
Die Schule ist ein dulerst wichtiger sozialer
Raum und verlangt einen hohen zeitlichen Ein-
satz flir Anwesenheit und Hausaufgaben, der im
Umfang dem Arbeitstag erwachsener Arbeitneh-
mer entspricht. Dieses hohe Maf an gebunde-
ner Zeit gibt dem Mangel an Entfaltungsraum
besonderes Gewicht. Wéhrend im Laufe einer
Schulwoche Sport und Musik nur in ein bis drei
Schulstunden unterrichtet werden und ein ein-
seitig hoch musikalisches oder sportlich spitzen-
begabtes Kind also nur wenige Wochenstunden
einen Unterricht u. U. weit unter seinem Bedarf
hinnehmen muss, kénnen fiir allgemein hoch be-
gabte Kinder tagtaglich mehrere Stunden mit
einem Anforderungsniveau zusammenkommen,
das nicht Herausforderung und Férderung be-
deutet, sondern ein UbermaR an Langeweile und
Frustration. Wenn die Schule nicht differenziert,
wird trotz Schulpflicht und vorgegebener Stun-
denplanstruktur die Zustandigkeit fiir Mangel
“delegiert”. Sie wird dem einzelnen Kind aufge-
birdet, das sich in einer Ausweglosigkeit zwi-
schen seinen sozialen und seinen geistigen Be-
darfnissen erleben kann (s. 2. Eingangszitat
oben Seite 4). Fiir die Eltern eines hoch begab-
ten Kindes oder Jugendlichen, die innerhalb der
Elternschaft genauso vereinzelt sind wie ihr
Kind in der Klasse, sind EinfluBmdglichkeiten
auf schulische Abldufe gering. AuBerschulisch
ist es vielen Eltern kaum maglich, durch ein

Nachmittagsprogramm in Eigeninitiative fir ihr
Kind nachzuholen und auszugleichen, was in
leeren tdglichen Schulstunden versaumt und
durch offene oder unausgesprochene schédliche
Signale bewirkt wurde. Hoch begabte Kinder to-
lerieren zudem keine dauernde Verplanung am
Nachmittag, wenn sie schon die Schulstunden
fremdbestimmt im UbermaR erlebt haben; sie
brauchen freie Zeit fiir ihre kreative Gedanken-
welt in selbstbestimmtem Tun.

Langeweile kann krank machen. Unterfor-
derung gilt als einer der stérksten Stressoren
mit negativen Auswirkungen auf emotionale
Stabilitat und Persénlichkeitsentwicklung. »Die
einschldgige Stressforschung ist zu der Auffas-
sung gelangt, dass Monotonie, Bewegungsar-
mut, sozialer Kontaktmangel, Informations-
defizite, Unterforderung und Inaktivitdt zu den
Stressoren gehoren, die einen Menschen am
stdrksten belasten sowie seine Persénlichkeit
und seine Gesundheit erheblich deformieren
kénnen« (Karl Hecht, »Unterforderung tiberfor-
dert«, in »Gesund im StreR«, 1994). Erkenntnis-
se, die aus der Erwachsenen- und Arbeitswelt
stammen, lassen sich auf Kinder, Jugendliche
und die Schule tibertragen. Ein anhaltendes
UbermaR an Langeweile und Unterforderung in
der Schule beeintrachtigt die betroffenen Kinder
und Jugendlichen tiber die Unterrichtsstunden
hinaus und kann ihnen in schadigender Weise
auch die Energie fir die Zeit aulerhalb der
Schule nehmen — die Unterforderung tiberfor-
dert ihre Kréfte. Sie kann so zu einem gravieren-
den Mangel an Entfaltungs- und Erfahrungs-
maéglichkeiten in ihrem gesamten Dasein fiihren.

Uber diesen Mechanismus kann Schule fiir
hoch begabte Kinder und Jugendliche zu einer
Einrichtung werden, die ihnen Lernen und Wei-
terkommen verweigert, die einengt und Angst



macht und sie hindert, in der gleichen Zeit in
der fiir sie richtigen Weise die Welt zu erfassen,
zusammen mit anderen, die ihnen antworten.
Abwehr gegen eine solche Einengung kann um-
gekehrt zur Verweigerung auf Seiten der hoch
begabten Kinder und Jugendlichen fiihren, im
schulischen Rahmen noch mitzuarbeiten oder
tiberhaupt noch zur Schule zu gehen. Dies ver-
starkt wiederum ihren Mangel an Erfahrung und
engt ihre Personlichkeit und oft auch ihre aulRer-
schulischen Aktivitdten weiter ein. Die Entwick-
lung ihres Begabungspotenzials, die Ausbildung
eines positiven, realitatsgerechten Selbstkon-
zepts und sozialer Kompetenz sind gefahrdet.
Férderung hoch begabter Kinder und Jugend-
licher gehort daher origindr in die Schule, gerade
weil diese in den Entwicklungsjahren eine so zen-
trale Bedeutung fiir Zugehorigkeit und Integration
hat. Aus Griinden der Chancengleichheit gehort
neben die Angebote freier und privater Schultré-
ger diese Forderung mehr als bisher in die ffent-
liche Schule »vor Ort, verankert in Struktur, Be-
reitwilligkeit und Inhalten. Schule kann dann ih-
rem doppelten Auftrag zur Wissensvermittiung
und zur Persénlichkeitsentwicklung auch fiir hoch
begabte Kinder und Jugendliche nachkommen.
Auch fiir sie wird Schule dann zu einem Ort, an
dem sie ihre geistigen Bedirfnisse und ihre Art
der Welterfassung mit anderen teilen kénnen.
Normierungsdruck lastet auf hoch begabten
Kindern und Jugendlichen oft mehrfach. Auch
ihre Eltern stehen haufig unter dem Normierungs-
druck verschiedener eigener sozialer Beziehungs-
systeme und finden manchmal nirgends Ermuti-
gung. Dann kann ein Erwartungsdruck leicht
durch sie an ihr Kind weitergegeben werden, sich
unauffallig zu verhalten und Begabung und Lern-
bediirfnisse nicht zu zeigen. Auch wenn dies nicht
bewusst geschieht, wird der Druck des sozialen

Umfeldes fiir das Kind doppelt wirksam. Das kann
dazu fiihren, dass das Kind, das von seinen Eltern
Stérke ersehnt, sich auch von ihnen im Stich ge-
lassen fiihlt und die Beziehung zwischen Eltern
und Kind sehr beeintrachtigt wird.

Wie in der Schule ist auch sonst im privaten
wie im dffentlichen Raum die Wirkung von behin-
dernden Strukturen eng verknlpft mit Behinde-
rungen durch Haltung und Einstellung von Perso-
nen. Kenntnisse tiber hoch begabte Kinder, dass
es sie iberhaupt gibt und dass sie neben alters-
tiblichen auch ganz altersuniibliche Entwicklungs-
bedurfnisse in sich vereinen, sind immer noch zu
wenig verbreitet und akzeptiert, sowohl in der Of-
fentlichkeit als auch bei direkt betroffenen Bezug-
spersonen.

Eltern sind kaum auf ihre Aufgabe vorberei-
tet, Rat und Hilfe finden sie oft nur nach langwie-
riger, zermtirbender und von Diskreditierung be-
gleiteter Suche. »Es ist schrecklich, wenn man
das eigene Kind nicht richtig versteht und nicht
weil8, wer einem weiterhelfen kann.«

In den Aushildungswegen fiir Berufe, die mit
der Entwicklung von Kindern zu tun haben — Erzie-
herinnen, Lehrerinnen und Lehrer, Psychologinnen
und Psychologen, Arztinnen und Arzte — kam bis-
her die Minderheit hoch begabter Kinder kaum
ausdriicklich vor. Angehdrige der betreffenden
Berufsgruppen sind auf wenige Fortbildungsange-
bote angewiesen, wenn sie ihre Kompetenz er-
weitern wollen. Unkenntnis und Mangel an Erfah-
rung kénnen sich in Haltungen und Vorgehens-
weisen niederschlagen, die
Entwicklungsschwierigkeiten fiir hoch begabte
Kinder und Jugendliche noch verscharfen kénnen.
Eltern und Kinder sind bei Problemen jedoch an-
gewiesen auf kompetente Hilfestellungen, mit
denen Fehlentwicklungen verhindert oder abge-
fangen werden kénnen.
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Im folgenden Abschnitt werden wiederkehrende
Beobachtungen unter unterschiedlichen Blick-
winkeln zusammengefasst; sie wurden in Bera-
tung und Psychotherapie und in Seminaren fir
Eltern und verschiedene Berufsgruppen gewon-

nen, die mit hoch begabten Kindern und Jugend-

lichen umgehen. Die Aufmerksamkeit gilt, ohne
dass ein Anspruch auf Vollstandigkeit besteht,
der Vielfalt von Erscheinungsformen, die auf die
Né&te hoch begabter Kinder und Jugendlicher
und Schwierigkeiten ihres Umfeldes hinweisen.

Oftmals fihren erst Auffalligkeiten dazu,
dass hoch begabte Kinder und Jugendliche in
ihrem Potenzial erkannt werden; eine Reihe
gleichzeitiger psychischer und somatischer
Symptome, die iiblicherweise als Uberforde-
rungssymptomatik erscheinen, kénnen bei ihnen
dann eher als Unterforderungssymptomatik an-
gesehen werden und miissen zu entsprechen-
den Lésungswegen fiihren.

Da die Elternsorgen tberwiegend die Schul-
jahre ihres Kindes betrafen, zentrieren sich die
folgenden Abschnitte auf diese Zeit. Sinngemaf
sind jedoch die friiheren Jahre, inshesondere
die Kindergartenzeit, einbezogen.

4.1 Anlass zu Beratung oder
Psychotherapie

Die Initiative, Rat und Hilfe zu suchen, ging in
der iberwiegenden Anzahl der Félle allein von
den Eltern hoch begabter Kinder und Jugend-
licher aus. Oft kam der AnstoR von Arztinnen
und Arzten, in zunehmender Haufigkeit von
Lehrerinnen und von Erzieherinnen im Kinder-
garten.

Zum Anlass wurden Auffalligkeiten und be-
unruhigende Veranderungen, die im Befinden

und Verhalten des Kindes oder Jugendlichen in
seinem Umfeld bemerkt worden waren.

Zu Hause hatten Eltern anhaltende oder gra-
vierende Beeintrachtigungen an ihrem Kind
wahrgenommen: Verstimmungen verschiedener
Art von Reizbarkeit und allgemeiner Lustlosig-
keit bis hin zu vélligem Verlust der Lebensfreu-
de; Angste, allein zu sein; Verhaltensauffallig-
keiten von zunehmender Aggressivitat bis zu
volligem Abblocken. Es war Schulunlust oder
Schulangst entstanden und immer gréRer ge-
worden. Zu Hause gab es endloses Gestreite.
Sehr h&ufig hatten die Kinder psychovegetative
Stérungen wie Schlafstérungen, Kopf- oder
Bauchschmerzen, Durchfall, standige Mattigkeit.
Manchmal waren Stérungen wie Tics, Bettnds-
sen oder Ndgelkauen aufgetreten oder die Kin-
der litten seit der Schulzeit unter Migréane.

Die Sorge der Eltern galt auch einer zuneh-
menden Isolierung des Kindes, das keine Freun-
de hatte oder Hanseleien ausgesetzt war, oder
einer grofen Anspannung, die sich zwischen
Eltern und Kind entwickelt hatte und in der sich
Alltagserfordernisse nicht mehr konfliktfrei be-
waltigen lieBen. Besonders alarmiert waren
Eltern durch tief depressive Verstimmungen und
Zeichen von Lebensiiberdruss ihres Kindes mit
AuRerungen, nicht mehr leben zu wollen.

In fast allen Fallen bestanden schon langere
Zeit Probleme mit der Schule, groRe Frustration
des Kindes Uber kleinschrittigen Unterricht, die
vielen Wiederholungen und den Mangel an
Lernerfahrungen; die Eltern waren mit verschie-
denen Klagen der Schule iiber das Verhalten des
Kindes konfrontiert, es wiirde aktiv stdren, wer-
de zum Klassenclown oder neige zu aggressiven
Ausbriichen gegeniber anderen in der Klasse.
Oder das Kind wiirde sich zuriickziehen und in
die Verweigerung gehen, es reagiere immer we-
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niger auf Angebote oder Druck. Oder es war zu
ausgepragtem Leistungsabfall oder zu volliger
Leistungsverweigerung gekommen mit Geféhr-
dung der Versetzung oder dem Risiko des Schul-
verweises. Schulstress wurde als Belastung fiir
die ganze Familie erlebt und konnte ein solches
Ausmaf annehmen, dass alle anderen Lebens-
bereiche beeintrachtigt wurden.

Es kam vor, dass Leistungsabfall und Verhal-
tensstérungen zur Sonderschultiberpriifung eines
Kindes, zur Inanspruchnahme einer Erziehungs-
beratungsstelle oder zu Untersuchungen in der
Kinder- und Jugendpsychiatrie gefiihrt hatten
und hierbei erstmals die hohe Intelligenz eines
Kindes festgestellt und die Eltern auf spezifische
Beratungsmdglichkeiten verwiesen wurden.

Oder es war fiir ein Kind der Verdacht auf
Aufmerksamkeitsdefizitsyndrom (ADS) mit oder
ohne Hyperaktivitat aufgetreten, ohne dass die
Diagnose fachérztlich verifiziert werden konnte,
und die Frage, ob die motorische Unruhe oder
Unaufmerksamkeit mit geistiger Unterforderung
zusammenhéngen kénne, wurde zum Beratungs-
anlass.

Uberwiegend bestanden die Veranderungen
im Riickblick der Eltern schon eine ganze Zeit
lang. In manchen Fallen wollten Eltern einfach
kldren, ob es normal sei, wie ihr Kind sich ver-
halte, und wie sie seine Entwicklung fordern
kénnten. In den meisten Féllen aber gaben be-
sorgniserregendes Befinden des Kindes oder
Jugendlichen oder belastende Ereignisse, meis-
tens in der Schule, den Ausschlag, Auenhilfe
zu suchen.

4.1.1 Beratungshedarf der Eltern

In fast allen Fallen bestand ein grofer Informa-
tionsbedarf der Eltern zu Hochbegabung allge-

mein, zu Fordermdglichkeiten innerhalb und
aulerhalb des ¢ffentlichen Schulwesens, zu
schulrechtlichen Fragen, zu Kontaktmdglichkei-
ten fiir Kinder und Eltern in &hnlicher Lage und
ein Klarungsbedarf zu den Eigenheiten und Ver-
haltensweisen des eigenen Kindes und zu Leit-
bildern, wie sie mit ihrem Kind und der hohen
Begabung umgehen kénnten. Viele Eltern erleb-
ten die Erkenntnis, dass ihr Kind eine unge-
wohnlich hohe Begabung und altersuniibliche
Entfaltungsbedirfnisse haben kénnte, als Um-
walzung fir ihre bisherige MaRstébe und ihre
soziale QOrientierung und suchten Hilfe, ein neues
Gleichgewicht zu finden.

Fast immer wurde die Schulsituation von den
Eltern als Ursache erlebt, wenn es ihrem Kind
schlecht ging; sie wollten, dass ihr Kind wieder
gliicklicher und die Belastung fiir die Familie
wieder geringer wiirde und dass ihr Kind seine
frihere Lern- und Leistungsfreude wiederge-
wanne. Eine einseitig leistungsorientierte For-
derungshaltung der Eltern gegeniiber ihrem Kind
kam nur sehr vereinzelt vor. Bestnoten in der
Schule waren bis auf wenige Ausnahmen fir die
Eltern eher sekundér. Eltern konnten sich jedoch
verunsichert fiihlen in ihrer Haltung zu schuli-
schen Leistungen; sie hatten eigentlich das
Gefiihl, dass ihr Kind zu hohen Leistungen fahig
ware, wussten aber nicht mehr, in welchem
MafRe sie gute Schulleistungen erwarten durf-
ten, und erlebten einen Konflikt, in dem Leis-
tungsbejahung als Gegensatz zu Liebe- und Fiir-
sorgeempfindungen erschien.

Bei fast allen Eltern schulpflichtiger Kinder
und Jugendlicher forderten drdngende Probleme
aufgrund der Schulsituation Beachtung. Eltern
brauchten Ermutigung, sich bei Lehrerinnen und
Lehrern (iberhaupt noch einmal mit ihrem Anlie-
gen fir ihr Kind zu Wort zu melden; sehr viele



hatten das Gefiihl, dass sie sich gegeniber der
Institution Schule nur schwer behaupten konn-
ten. Sie hatten unbewegliche oder auch herab-
setzende Reaktionen erlebt und fiirchteten —
wie die Eltern im Beispiel von Peter —, weitere
Versuche wiirden ihrem Kind eher schaden als
niitzen. Viele waren auf Unkenntnis, Unwillig-
keit und auch auf falsche und irritierende Aus-
kiinfte getroffen.

Auf Mangel an Kenntnis stieen Eltern in
der Schule auch dann, wenn ihr Kind zu den
»underachievern« gehorte, den »Minderleisterng,
deren schulische Leistungen weit unter ihrem Be-
gabungspotenzial liegen. Sie fiihlten sich abge-
speist mit Satzen wie »Hochbegabte sind Einser-
schiiler«. Fir die Eltern wie fir die Kinder und Ju-
gendlichen selbst war es nicht leicht zu
verstehen, wieso sie trotz vorhandener Begabung
nicht lernen oder die geforderten schulischen Lei-
stungen erbringen konnten. Wahrend die Eltern
kompetente Hilfe von den pddagogisch ausgebil-
deten Lehrkrdften erhofften, sahen sie sich uner-
wartet vor der Aufgabe, ihrerseits in der Schule
verstéandlich zu machen, dass ihr Kind in Bezug
auf das Herausforderungsniveau unterfordert und
nicht tiberfordert war.

Ein Teil der Eltern hatte eine konstruktive Zu-
sammenarbeit mit der Schule erlebt. Die Mehr-
heit jedoch fiihlte sich im Laufe ihres Einsatzes
von der Schule ebenso frustriert und verunsichert
wie ihr Kind. lhre Hoffnung, Hilfe innerhalb des
Schulwesens zu finden, schwand. Viele wollten
sich Vertretern der Schule nicht mehr anvertrau-
en; nur vereinzelt hatten Eltern den schulpsycho-
logischen Dienst in Anspruch genommen. Sie
fiirchteten, dass ihre Angaben nicht vertraulich
behandelt wiirden, und dass die Verantwortung
fiir die Schwierigkeiten einseitig ihrem Kind und
seiner Familie zugeschrieben wiirde.

In vielen Fallen bestand ein Beratungsbedarf
der Eltern zu allgemeinen Entwicklungs- und Er-
ziehungsfragen, wenn unerwiinschtes oder unver-
standliches Verhalten des Kindes auftrat, wenn
dies Uiberwertig wurde, wenn Konflikte nicht
mehr miteinander geregelt werden konnten. In
manchen Féllen waren Gesprache
in Erziehungsberatungsstellen vorangegangen,
ohne dass die Eltern die ungewdhnliche Bega-
bung ihres Kindes in die Probleme einbezogen sa-
hen und sich verstanden gefiihlt hatten.

Wie Erzieherinnen, Lehrerinnen und Lehrern
und anderen Erwachsenen passierte es auch
Eltern leicht, dass die friihe Verstandigkeit und
die kognitiven und sprachlichen Fahigkeiten ihres
Kindes sie gleichsam verleiteten, dies unbewusst
mit einem inneren Bild eines bereits dlteren Kin-
des und einer Erwartung von insgesamt groerer
Reife zu verbinden. Diese Erwartungen an emo-
tionale und soziale Fahigkeiten konnten dem Er-
fahrungsumfang des Kindes weit vorauseilen,
wurden seinen tatsachlichen Lebens- und Ent-
wicklungsjahren nicht gerecht und riefen dadurch
manche Konflikte erst hervor. Ein Verhalten eines
Kindes oder Jugendlichen, das durchaus alters-
und situationsgerecht sein konnte, wurde als
Riickstand erlebt.

Die Suche der Eltern nach addquaten Ent-
wicklungswegen fiir ihr Kind kann sehr erschwert
werden, wenn eine solche Fehlerwartung auch in
der Schule vertreten wird: Nach dem Ubersprin-
gen eines Jahrgangs war das Verhalten eines
Kindes zundchst disziplinierter und lernzentrierter
als in der neuen Klasse iblich; als bald der Kennt-
nisriickstand aufgeholt war, machte der Schiiler
immer 6fter bei klassentiblichen Albereien und
unterrichtsfremden Beschaftigungen mit. Die Leh-
rerin beklagte dies und konfrontierte die Eltern
mit der Forderung: »Er muss zuriick in die vorige
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Klasse!« und begriindete: »Er benimmt sich jetzt
wie die anderen!« Die soziale Anpassung an Ver-
haltensweisen der neuen Klasse wurde bei dem
hoch begabten Kind als unreifer gewertet als ge-
nau dieses Verhalten bei den anderen in der Klas-
se, die zudem durchschnittlich ein bis zwei Jahre
alter waren.

Was verstanden werden muss — von Eltern,
Lehrerinnen und Lehrern und Angehorigen ande-
rer Berufsgruppen, die mit Entwicklung, Erziehung
und Ausbildung von Kindern und Jugendlichen be-
fasst sind —, ist eingefangen in der bekannten
Grafik des Topfchen-Kindes, das iber die Einstei-
n'sche Formel nachdenkt.

-
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Das denkende Tépfchen-Kind Quelle unbekannt
Das Selbst des hoch begabten Kindes umfasst
eine aullerordentlich weite Spanne: Sein leib-
liches Dasein entspricht dem Altersiiblichen, sein
Geist bewegt sich bis in Bereiche, die auch vielen
Erwachsenen unvertraut bleiben, seine emotiona-
len und sozialen Bediirfnisse sind von beidem

nicht zu trennen. Diese weite Spanne muss das
Kind halten und behalten diirfen, um sich umfas-
send und ganzheitlich zu entwickeln. Die dazu er-
forderliche seelische Kraft ist umso gréRer, je
mehr die Umwelt das Kind normierend einengen
oder die weite Spanne spalten will. Die Aufgabe
der Eltern und anderer, die Verantwortung flr das
Wohl des Kindes haben, besteht darin, diese
Weite zu erfassen, sie von aulen zu schiitzen und
zu stiitzen, sie zusammen mit dem Kind auch
selbst emotional zu leisten und ihr Handeln ent-
sprechend zu gestalten: vom fiirsorglichen Be-
treuen und Begleiten bis hin zum Zulassen von
Freirdumen, die primar nicht in ihrer Vorstellung
lagen. Bestrebungen, am einen Pol (»Nun geh erst
mal klettern ... geh erst mal in einen Sportverein
...«) oder am anderen (»Du bist doch so intelli-
gent, du musst doch ...«), die Selbstbediirfnisse
des hoch begabten Kindes zu sehr zu beschneiden
oder in Gegensatz zueinander zu setzen, geféhr-
den eine gesunde Entwicklung. Sie beruhen auf
Unkenntnis und Fehlerwartungen und fiihren zu
konflikthaften Interaktionen zwischen Umwelt
und Kind, die zu einseitig das Kind zum Symptom-
trdger machen.

Eltern konnten sich sehr belastet und schuld-
beladen fiihlen, wenn sie ihr Kind nicht verstan-
den oder so erschdpft waren, dass ihr Umgang
mit ihrem Kind immer angespannter wurde und
sich ihre Beziehung miteinander immer mehr ver-
schlechterte. Auch »normal gute« Eltern konnten
in eine Uberforderungssituation geraten durch die
hohe Herausforderung, einem besonders begab-
ten Kind gerecht werden zu sollen ohne Leitbilder
und Unterstiitzung oder Wohlwollen von auRen,
oftmals aber unter dem Druck von Unverstandnis
und Fehlzuschreibungen in ihrem Umfeld, und das
System Familie drohte zu dekompensieren.



Manche Konflikte der Eltern erschlossen
sich erst im Laufe einer langeren therapeuti-
schen Beziehung, inshesondere wenn es um ein
Erleben ging, das mit ihren eigenen Prinzipien
oder Idealen nicht im Einklang stand und mit
Schamgefiihlen einhergehen konnte. Zu den
schwierigsten Erfahrungen der Eltern gehorte
riickblickend ihre Trauer dariiber, ihr Kind nicht
frither richtig erkannt zu haben und ihm nicht
gerecht geworden zu sein.

Ein haufig beobachtetes Phdnomen war das
Bestreben von Eltern, den Anschein eines sog.
elitdren Anspruchs zu vermeiden. Fiir diese El-
tern gehorte zu ihren Uberzeugungen und in ihre
Lebensgestaltung ein hohes Engagement fiir
soziale Gerechtigkeit, das ihrem Empfinden, ihr
eigenes Kind brauche fiir seine Entfaltung eher
uniibliche Wege, entgegenstand. Der gesell-
schaftliche Konflikt um Chancengleichheit und
Elitebegriff lastete unvermittelt auf den einzel-
nen Eltern und ihrer Beziehung zu ihrem hoch
begabten Kind. Diese Last konnte fir die Eltern
zu einer Blockierung ihrer Handlungsfahigkeit
fiihren oder zu einer aggressiv erscheinenden
Forderungshaltung, wenn die Verunsicherung zu
grofk geworden war. Sie konnte Eltern insheson-
dere darin behindern, dass sie offensiv genug
fiir die Bedrfnisse ihres Kindes einstanden und
sie auch der Schule gegeniiber sicher genug
zum Ausdruck brachten. Die Last des Konflikts
konnte ebenfalls dazu fiihren, dass Eltern ihr
Kind bewusst oder unbewusst veranlassten, sich
und seine Begabung zu verstecken, um nicht als
den anderen »voraus« zu erscheinen.

AuRerst konflikthaft konnte es fiir Eltern
sein, wenn ihr Kind Suizidgedanken geduRert
hatte; Suizidalitdt ihres Kindes war fir Eltern ei-
ner der tiefsten Schrecken, die sie erlebten. Zur
Bewaltigung ihrer Angst bendtigten sie in einer

solchen Situation selbst ein Hochstmaf an
Orientierungshilfe, um adaquat auf ihr Kind rea-
gieren zu kénnen. Nicht immer trauten sie sich,
in ihrem persénlichen Umfeld dariiber zu spre-
chen, sie fiihlten sich einsam und manchmal
auch in ihrer Partnerschaft nicht ausreichend
gestiitzt. Dann konnten erst im Schutz der Bera-
tungs- und Therapiesituation die Selbstmord&u-
Rerungen ihres Kindes zur Sprache kommen.

Vereinzelt waren Eltern von Vermutungen
beunruhigt, dass psychische Storungen von der
hohen Intelligenz ihres Kindes herriihrten. Nach
Untersuchungen des Zentralinstituts fiir Seeli-
sche Gesundheit in Mannheim sind ursachliche
Zusammenhange von sehr hoher Intelligenz mit
schwerwiegenden psychiatrischen Storungen
jedoch nicht belegt. Es wird fiir einen Teil der
hoch begabten Kinder von einer erhhten Sensi-
bilitat mit Aushildung von psychischen und so-
matischen Symptomen und Verhaltensauffallig-
keiten ausgegangen; hohe intellektuelle Bega-
bung wird aber auch diskutiert als Schutzfaktor,
d.h., sie kann helfen, Stérungen zu bewéltigen.
Fur psychische Storungen allgemein haben hoch
begabte Kinder und Jugendliche grundsétzlich
dhnlich haufig eine Disposition wie andere Kin-
der (nach Schmidt, H.M.: Hochbegabung — ein
Risikofaktor fiir psychische Krankheit? In: Miin-
chener Medizinische Wochenschrift 134, 1992,
S.511-513). Allein in Bezug auf die Mager-
sucht, Anorexia nervosa, sprechen die genann-
ten Untersuchungen fiir eine Haufung unter
hoch begabten Méadchen.

Im Falle schwerwiegenderer Stérungen hoch
begabter Kinder oder Jugendlicher waren mit
den charakteristischen, begabungsbezogenen
Konfliktkonstellationen auch andere Faktoren
aus Anlagen und Umfeld des Kindes in stérkerer
Weise verquickt. Einflisse aus Biographie und
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Verhaltensweisen der Eltern und ihre Umge-
hensweise mit ihrem Kind sind ganz wesentlich
fiir die Entwicklung des Kindes und seine Le-
bensbewaltigungsstrategien. Sie konnten eben-
so wesentlich an einer Stérung beteiligt sein
und erforderten dann die Bereitschaft der Eltern
zur Mitarbeit in einem ldnger dauernden thera-
peutischen Prozess. In einzelnen Fallen waren
Eltern wenig dazu bereit; sie wollten ihren An-
teil heraushalten und Ursachen einseitig bei ih-
rem Kind oder auRerhalb der Familie, vorrangig
der Schule, sehen; sehr vereinzelt kam es des-
halb zum Abbruch der Therapie ihres Kindes.

Bei einer kleinen Gruppe von Eltern stand
im Vordergrund ihr Verlangen nach Bestéatigung,
dass eigentlich alles ganz »normal« sei; das
Kind sollte sich nur besser anpassen lernen. Die
Eltern scheuten sich, die besondere Begabung
ihres Kindes und die Verantwortung, die sie
selbst fur die Entfaltung seiner Gaben hatten,
zu akzeptieren. Dahinter standen Ablehnung die-
ser nicht gewtinschten Anforderung in ihrem
Leben, durch die sie sich selbst sozial in eine
Randsituation gebracht sahen, und ihre Furcht,
das eigentlich Erforderliche nicht leisten zu kon-
nen. Vater tendierten haufiger zu dieser Haltung
als Miitter. Ein Teil dieser Eltern konnte neue
Sichtweisen im Laufe der Beratung zulassen,
andere zogen sich jedoch zuriick und wollten
keine weiteren Beratungs- oder Psychotherapie-
termine wahrnehmen.

In den weitaus meisten Fallen aber waren
die Eltern zu Anderungen ihrer eigenen Betrach-
tungs- und Verhaltensweisen bereit; dann konn-
ten im Falle weniger tief gehender Stérungen
schon Information und das Besprechen der indi-
viduellen Lebensumsténde oder wenige thera-
peutische Sitzungen bewirken, dass sie ihr Kind
wieder mit anderen Augen sahen und die Pro-

bleme anders erlebten: »Frither haben wir nur
gedacht: Kann er nicht sein wie alle? Jetzt kon-
nen wir unseren Sohn viel besser so nehmen
wie er ist, er kann ruhig anders sein als die
meisten. Vieles hat sich dadurch schon ent-
spannt bei uns.«

4.1.2 Unterstiitzungshediirfnisse der Kinder
und Jugendlichen

Entwicklungsschwierigkeiten, Storungen und
Leid hoch begabter Kinder und Jugendlicher ka-
men in vielfaltiger Weise und sehr individuell
zum Ausdruck, lassen aber auch charakteristi-
sche Konfliktbereiche und &hnliche Reaktions-
weisen erkennen.

Fast alle Kinder und Jugendliche hatten
zumindest zeitweise korperliche Symptome
wie psycho-vegetative Regulationsstdrungen,
psycho-moatorische Auffalligkeiten, Tics u. A.,
die als Korpersprache fiir seelische Note ver-
standen werden konnten. Diese Zeichen wurden
von den hoch begabten Kindern und Jugend-
lichen in der Beratungs- oder Therapiesituation
wenig betont; es bestand fast immer die Ten-
denz, sie gering zu bewerten oder abzutun,
insbesondere wenn sie sich dafiir schamten.
Spontan am hadufigsten angegeben wurden
Kopfschmerzen, vorwiegend von Kindern oder
Jugendlichen, die unter Migréne litten.

Mit ihrer Schulsituation waren nur sehr
wenige der hoch begabten Kinder und Jugend-
lichen zufrieden; weitaus die meisten waren ge-
langweilt, unzufrieden, irrititert oder regelrecht
ungliicklich. Schon sehr junge Kinder erfassten
ihr Dilemma mit der Schule: Sie hatten oft schon
kurze Zeit nach der Einschulung bemerkt, dass
sie in der Schule ja gar nichts lernten, begriffen
aber, dass sie trotzdem viele Jahre dorthin mis-



sen. Sie konnten dies sehr tief gehend als Ge-
walt an ihrem Leben erleben und in Depression
und Resignation fallen.

Ein groRes Gewicht hatten Hanseleien und
Triezereien durch andere Kinder und Jugendli-
che, die tiberwiegend in der Schule, manchmal
auf dem Schulweg, seltener in der Nachbar-
schaft stattfanden. In der Schule war ein Aus-
weichen kaum mdglich. Schon sporadische An-
griffe und Herabsetzungen machten vielen hoch
begabten Kindern und Jugendlichen zu schaffen;
kam es zu wiederholtem oder andauerndem
Hénseln oder zu regelrechtem Bullying, litten
die Betroffenen sehr darunter. Das Angst- und
Anspannungsniveau war hoch, behinderte spon-
tanes, unbefangenes Verhalten in der Schule und
machte die Kinder und Jugendlichen dadurch
noch angreifbarer. Zu Hause konnten grolRe Reiz-
barkeit oder resignativer Riickzug die Folge sein.

Ahnliche oder noch starkere Beeintrachti-
gungen wurden erlebt, wenn wiederholte und
starke Ungerechtigkeiten, Entwertungen oder
Feindseligkeiten von Lehrerinnen oder Lehrern
ausgingen. Solchen Verhaltensweisen von Lehr-
kraften konnen eigene unreflektierte Konflikte
zugrunde liegen, die ausagiert werden an Kindern
oder Jugendlichen, die allein aufgrund ihrer ho-
hen Begabung Angst und Neid ausldsen. Bei
den Kindern und Jugendlichen wiederum konnte
dieses Lehrerverhalten so nachhaltige Ohn-
machtsgeftihle hervorrufen oder alle Selbstbe-
hauptungskréfte so sehr in einer Kampfsituation
binden, dass sie in keiner schulischen Aktivitat
mehr einen Sinn sahen und Anstrengungshbereit-
schaft fiir Unterrichtsinhalte nicht mehr mobili-
sieren konnten.

Zeitweise erlebte die Mehrheit der Kinder
und Jugendlichen auch ihre hdusliche Situation
als belastend, wenn es zu groRerer Anspannung

und Disharmonie in der Beziehung zu ihren Eltern,
seltener auch zu den Geschwistern, gekommen
war. Insgesamt aber fiihlten sich die meisten
hoch begabten Kinder und Jugendlichen in ihrer
Familie ausreichend geborgen, die Konflikte stell-
ten dieses Gefiihl nicht grundsatzlich in Frage.
Fur eine kleinere Gruppe der hoch begabten
Kinder und Jugendlichen war es dagegen zu ei-
ner tiefen Krise in der Beziehung zu ihren Eltern
gekommen, der primar familidre Storungspro-
zesse zugrunde lagen und die durch kritische
schulische Entwicklung, Pubertatseintritt oder
andere Schwellensituationen verscharft wurden.
Je starker Stérungen in der Schule und im Leis-
tungsverhalten des Kindes das Familienklima
dominierten, desto resignierter oder verzweifel-
ter konnten die Kinder und Jugendlichen wer-
den. Nachdem sie sich schon in der Schule mit
ihren Lern- und Entfaltungsbedirfnissen als
nicht richtig und als ausgeschlossen vorkamen,
schienen sie dann auch noch den Riickhalt bei
ihren Eltern zu verlieren. Stimmungs- und Ver-
haltensstorungen konnten so eskalieren.
Verhaltens-, Kommunikations- und Stim-
mungsstérungen waren bei sehr vielen der Kin-
der und Jugendlichen beobachtbar, bei einer
Minderheit sehr ausgepragt bis hin zu anmafen-
dem oder dissozialem Verhalten, Kommunika-
tionsblockaden oder tief depressiven Reaktio-
nen. Beeintrachtigungen des Selbstwertgefiihls
reichten von beginnender Verunsicherung bis hin
zu schweren Selbstwertstorungen und der Ent-
wicklung eines negativen Selbstbildes. Gedan-
ken, nicht mehr leben zu wollen, am liebsten tot
sein zu wollen, waren bei einem Teil der hoch
begabten Kinder und Jugendlichen aufgetreten,
in einzelnen Fallen kam es auch zu konkreten
Suizidvorstellungen und -handlungsansatzen,
entweder in Zusammenhang mit einer als hoff-
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nungslos erlebten Schulsituation oder als Reak-
tion auf schwere Storungen in der Beziehung zu
den Eltern. Diese Gedanken wurden fast nie
spontan geduflert, sondern mussten erfragt wer-
den; sie brachten zum Ausdruck, wie miide die-
se begabten Kinder und Jugendlichen des Le-
bens geworden waren, das sie fithren mussten.
Dahinter war erkennbar, wie sehr sie sich nach
einem gliicklicheren Leben sehnten, nur aus ei-
gener Kraft keinen Weg mehr dahin sahen.

Sehr deutlich konnte bei fast allen hoch
begabten Kindern und Jugendlichen in der Inter-
aktion mit ihnen das Verlangen nach geistiger
Lebendigkeit wahrgenommen werden. Geistige
Herausforderung in der Beratungs- oder Thera-
piesituation wurde oft erst verhalten, dann mit
uniibersehbarem Vergniigen aufgenommen, 16s-
te Einfallsreichtum, Mitteilungsbereitschaft,
differenzierte Verbalisierung, Wortwitz, belebte
Gestik und Mimik sowie Freude aus.

In verschieden starker Weise, aber bei fast
allen Kindern und Jugendlichen wahrnehmbar,
war das Bediirfnis, zu verstehen, was eigentlich
mit ihnen vorging. Viele durchschauten Zusam-
menhénge kognitiv sehr klar, waren aber den-
noch emotional so verunsichert, dass sich ihr
Repertoire an Verhaltens- und Reaktionsmdg-
lichkeiten eingeengt hatte. Die Basis fiir ihr
Selbstwertgefiihl war schmal geworden, Offen-
heit fiir sich und die Welt war verloren gegan-
gen, in wenigen Fallen war Zuflucht genommen
worden zu einer Haltung intellektueller Uber-
heblichkeit.

Schwer verstandlich ist fir hoch begabte
Kinder und Jugendliche selbst, fiir ihre Eltern,
Lehrerinnen und Lehrer die Tatsache, dass sie
genauso von Aufmerksamkeits- und Wahrneh-
mungsstérungen, von Legasthenie oder Hyperak-
tivitdt u. a. betroffen sein kdnnen wie Kinder mit

weniger hoher Begabung. Die Diskrepanz zwi-
schen schnellem Begreifen, anspruchsvoller
Gedankenwelt und Verbalisierungsfahigkeit auf
der einen Seite und erheblichen Einschrénkun-
gen beim Lesen, Schreiben oder der psycho-mo-
torischen Steuerung auf der anderen Seite er-
scheint bei hoch begabten Kindern und Jugend-
lichen leicht als besonderer Widerspruch. Die
Gegensatzlichkeit ist so sehr erwartungswidrig,
dass Umfeld und die betroffenen Kinder und
Jugendlichen selbst dazu neigen, nur noch eine
Seite — die Begabung oder die Einschrankung —
gelten zu lassen. Sie geraten in grolRe Verunsi-
cherung und unter hohen Kompensationsdruck:
»Wenn ich so was habe, kann ich nicht begabt
sein./Wenn ich begabt bin, kann ich nicht solche
Fehler machen.« Der Druck wird von auen
verstérkt, wenn Eltern, Lehrerinnen und Lehrer
davon ausgehen, dass z. B. unzureichende Leis-
tungen, fir die Schreiben und Lesen erforder-
lich sind, an Faulheit und mangelnder Anstren-
gungsbereitschaft lagen, und nicht erkennen,
mit welchen Einschrankungen der sensomotori-
schen Integration und welchen Verwirrungen
tiber sich selbst diese Kinder zu kdmpfen haben.
In fast jeder Schulstunde wird geschrieben, wird
Konzentration und Bewegungskontrolle verlangt;
Benotungen in einem Schulfach fallen oft wegen
der Schriftform oder Unaufmerksamkeit schlech-
ter aus, als es den Kenntnissen entsprache, Ver-
sagensangst kann zu einem Grundgefiihl werden
und das Bewusstsein von eigenen Stérken vollig
tiberlagern. Differenzierende Diagnostik ist er-
forderlich, um addquate Férderung zu erreichen
und die Kinder und Jugendlichen von quélender
Entwertung und Selbstentwertung zu befreien.
Ein Zweitklgssler mit einer Schreibschwéche
hatte rasch verinnerlicht »Wer nicht schreiben
kann, ist dumm!« und traute sich nichts mehr zu.



4.2 Losungswege

Die vorliegenden Erfahrungen zeigen, dass eine
Reihe von Konflikten und Stérungen zwischen
Kind und Umwelt durch das Zusammentreffen
von aufBergewchnlich hoher geistiger Begabung
und normierender Umwelt verursacht werden.
Allgemein unterliegen Entstehung und AusmaR
von Entwicklungsschwierigkeiten vielen ver-
schiedenen Einflussfaktoren wie individueller
Konstitution, familidrer Pragung, bisherigen Er-
fahrungen, aktuellen Lebensumstdnden, verschie-
denen psychosozialen Beziehungsnetzen, sozio-
6konomischen Bedingungen, situativen Faktoren
u.a., die sich wechselseitig beeinflussen.

Welche Bedeutung im Einzelfall die hohe
geistige Begabung eines Kindes oder Jugend-
lichen fiir die gesamte Dynamik von Auffallig-
keiten oder Storungen hatte, war unterschied-
lich. Beteiligt war sie immer. Oft genug wurde
sie zum Stein des AnstoRes, sie war wesentlich
fiir die Reaktionen auf das Umfeld und Teil der
Bewaltigungskrafte. Die Ldsungswege waren
sehr individuell bestimmt durch die Erfahrungen
und die aktuelle Situation von Kind, Eltern und
weiterem Umfeld. Es gab aber auch hier Ge-
meinsamkeiten.

Das Kind als Symptomtréger konnte nicht
alleiniger Adressat von Beratung oder Therapie
sein. Kinder und Jugendliche waren oftmals nur
der Indikator fiir gestérte Interaktionen oder ein
krank machendes Umfeld. Die beiden wichtigs-
ten Sozialisationsfelder fiir Kinder und Jugend-
liche, die Familie und die Schule, mussten ge-
nauso im Blickfeld bleiben und einbezogen wer-
den. Einbeziehung der Eltern, selten anderer
Familienmitglieder, war der Regelfall; bis auf
ganz vereinzelte Ausnahmen war der erste Bera-
tungskontakt ohnehin durch die Eltern erfolgt.

Einbeziehung von Schule (oder Kindergarten)
durch direkten Kontakt konnte nur fiir eine Min-
derheit der Ratsuchenden erfolgen. Immer aber
war ein indirektes Einbeziehen durch Ernstneh-
men der realen Aulenbedingungen mdglich.
Innerhalb des Geftiges Kind — Familie —
Schule zeigten sich unterschiedlich zuzuordnen-
de Konfliktebenen und graduelle Unterschiede
in der Schwere der Probleme. Sie erforderten
verschiedene Vorgehensweisen, die von sachin-
formations-orientierter begrenzter Beratung bis
hin zu intra-psychisch zentrierter, langerfristig
angelegter Psychotherapie reichten. Eine Be-
grenzung entweder auf reine Sachinformation
oder allein auf intra-psychische Vorgénge inner-
halb therapeutischer Sitzungen war nur fiir ei-
nen kleineren Teil der Ratsuchenden sinnvoll.
Der gréRere Teil hatte einen Bedarf an beidem.

4.2.1 Wege fiir die Kinder
und Jugendlichen

Fir den Umgang mit den hoch begabten Kindern
und Jugendlichen spielt das Erfassen und Ak-
zeptieren ihrer aulergewdhnlichen geistigen
Gaben eine zentrale Rolle. lhre exzellenten kog-
nitiven und verbalen Fahigkeiten, ihr groRer Ein-
fallsreichtum oder ihr divergentes Denken diir-
fen nicht von vornherein kategorisiert, einge-
engt oder gar pathologisiert werden, auch wenn
sie in einer Weise eingesetzt werden, die wie
ein ausweichendes Intellektualisieren wirken.
Die Freude, offen oder sehr verhalten, die hoch
begabte Kinder und Jugendliche am Spiel mit
Gedanken und Sprache haben —z. B. Fragen
oder Aussagen wortwortlich aufzufassen, mit
Verdrehungen, paradox oder dicht neben der
eigentlichen Sinnebene zu beantworten, ihr
Gegeniiber mit Fehlantworten zu testen, assozi-
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ativ das Thema zu wechseln u. a. — muss aufge-
griffen und erwidert werden als Antwort auf
einen essenziellen Anteil ihres Selbst. In der Be-
ratungs- oder Therapiesituation darf sich nicht
das gleiche Abwehren — der gleiche Ausdruck
von Anzweifeln oder Unerwiinschtheit in Spra-
che, Gestik oder Handlung — wiederholen, das
die Kinder und Jugendlichen als Reaktion auf
ihre geistigen Fahigkeiten sonst so haufig erfah-
ren hatten und das fir die Entstehung ihres Lei-
densdrucks wesentlich war. Auch die von ihrem
Umfeld zu hédufig ausgedriickte Aufforderung,
anstelle der Entfaltung ihrer geistigen Bedrf-
nisse »erst mal« oder »lieber« anderes zu tun
und zu wollen, wére bei Wiederholung in der
beratenden oder therapeutischen Beziehung
schadlich. Der Weg zur ganzheitlichen Entwick-
lung verlduft entgegengesetzt. Erst die Antwort
auf ihre geistigen Bediirfnisse, das Teilen ihres
mentalen Zustandes in Bezug auf die Welt, l6st
hoch begabte Kinder und Jugendliche aus Ein-
engung und Leid und setzt emotionale, soziale
und physische Kréfte frei.

Ziel muss Geltenlassen und Erweitern sein,
nicht Werten und Ersetzen. Durch positive Spie-
gelung ihrer geistigen Befdhigung, eingebettet
in die Empathie fiir den ganzen Menschen, kann
in der Interaktion mit den hoch begabten Kindern
oder Jugendlichen dieser bisher in ihrer Auen-
welt so unwillkommene Selbstanteil befreit wer-
den vom Versteckt- und Verleugnetsein oder muss
nicht mehr einseitig zum Schutzschild werden.

Zugewandtes, einfaches Benennen von Fa-
higkeiten und Verhaltensweisen, in denen ihre
ungewdhnliche Begabung zum Ausdruck kommt,
kann eine unmittelbar entlastende Wirkung auf
die hoch begabten Kinder und Jugendlichen ha-
ben. Es kann die Last der Verunsicherung ihres
Selbstgefiihls sichtlich von ihren Schultern neh-

men, und sie kdnnen dann emotional und selbst
physisch wahrnehmen, was sie rational oft langst
erkannt haben: dass klein machende Fremdzu-
schreibungen oft mehr zu tun haben mit ihrem
Gegeniiber als mit ihnen selbst.

Uber dieses Vorgehen konnte sich das Selbst-
erleben vieler hoch begabter Kinder und Jugend-
licher aus der Identifizierung mit falschen Zu-
schreibungen wieder l8sen. Belastende und ver-
wirrende Vorstellungen wandelten sich; Abwehr
oder Fehlgewichtung ihrer Begabung in ihrem
Selbstkonzept konnte einem unbefangeneren
Selbstverstandnis, einem Sich-selbst-Verstehen,
weichen.

Eine dhnliche Wirkung auf die realitatsge-
rechte Integration ihrer auRergewchnlichen
Begabung in ein positives Selbstkonzept konnte
das diagnostische Mittel eines Intelligenztests
haben. Die Durchfiihrung begabungsdiagnosti-
scher Testuntersuchungen konnte dazu verhel-
fen, dass die so aufergewdhnlich hoch begabten
Kinder und Jugendlichen ihre Gaben iiberhaupt
wieder wahrnahmen, sie positiv erlebten und ihr
Aufgewecktsein gerade bei komplexeren Auf-
gaben ihr Selbstvertrauen starkte. Durch Tests
konnte ihnen bewusst werden, dass Schwierig-
keiten mit der Umwelt nicht auf etwas Schlim-
mem an ihnen selbst beruhten, sondern z. B.
darauf, dass sie vieles schneller und anders er-
fassen konnten als die meisten anderen in ihrer
Umgebung und vieles in ihrem derzeitigen Um-
feld, z. B. gerade in der Schule, nur wenig zu
ihnen und ihren Gaben passte. Es konnte neues
Selbstbewusstsein wachsen, Wissen um sich
selbst, und damit Selbstvertrauen und Zuver-
sicht, neue Wege zu finden.

Auf spezifisches therapeutisches Vorgehen,
wie es im Falle von Suizidalitdt und anderen
sehr ernsten Storungen erforderlich war, kann



hier nicht im Einzelnen eingegangen werden. In
allen Fallen aber zielte die beratende und thera-
peutische Arbeit mit hoch begabten Kindern und
Jugendlichen und ihren Eltern ab auf eine Ver-
anderung des Bedingungsgefiiges fir die Entste-
hung von Entwicklungsproblemen und das Lei-
den daran. Die individuelle Erarbeitung neuer
Betrachtungsweisen und Starkung von Starken
konnte wirksam unterstiitzt werden, wenn eine
krank machende Situation in ihrem Lebensall-
tag, sei es in der Familie oder in der Schule,
glinstig beeinflusst werden konnte. Anderungen
duBerer Bedingungen machten individuelles
Andern manchmal tiberhaupt erst moglich.

4.2.2 Wege fiir die Eltern

Ein zentraler Bestandteil aller Beratungs- und
Therapiearbeit waren Beratung oder begleitende
Behandlung der Eltern. In manchen Fallen stand
sie zeitweise im Vordergrund oder war allein
schon hilfreich. Manche Eltern waren nach lan-
ger Suche, vielen Irrwegen und Eskalation von
Problemen verzweifelt und am Ende ihrer Krafte,
sie brauchten Trost, Rat und neue Hoffnung.
Wiirdigung ihrer Ausdauer und ihres Einsatzes
fir ihr Kind gehorte dazu, gerade wenn kompe-
tente Hilfen vor Ort, in Schule oder Kindergarten,
nicht zu finden waren. Trotz mancher Fehlwege
und Unvollkommenheiten waren es letztlich fast
immer die Eltern, die oft weitere Anstrengungen
und weite Wege auf sich nahmen und nicht auf-
gaben, AuRenhilfe zu suchen, auch wenn sie
manchmal ihren eigenen Anteil in einem Veran-
derungsprozess (noch) nicht oder nicht leicht lei-
sten konnten oder andere eigene Probleme Hilfe
an anderer Stelle erforderten.

Wenn Eltern die hohe Begabung und beson-
dere Entfaltungsbedirfnisse ihres Kindes mit

groBer Ambivalenz erlebten, konnte eine Reihe
separater Elterngesprache erforderlich werden.
Widerspriichliche Gefiihle zu verarbeiten, sich
an Informationsmaterial heranzuwagen, bisherige
Wege in Frage zu stellen und ein neues Gleich-
gewicht zu finden, brauchte Zeit. Die Bewaltigung
ihrer Ambivalenz war fir das Selbstverstandnis
des Kindes von groRer Bedeutung. Wenn die
Eltern klarer mit den Bedirfnissen ihres Kindes
und Schwierigkeiten im Umfeld umgehen konn-
ten, trug dies auch zu gréRerer Sicherheit ihres
Kindes bei. Problematische Aulenbedingungen
konnten dann besser toleriert werden.

Ahnlich wie fiir die Kinder und Jugendlichen
erwies es sich auch fiir die Eltern als hilfreich,
mit ihnen ausfihrlich iiber die Kennzeichen be-
sonders hoher Begabung und ihre Bedeutung zu
sprechen. Entlastend waren Beratung und Anlei-
tung, fir sich selbst und auch Dritten gegeniiber
die Fahigkeiten und Entwicklungsbediirfnisse
des Kindes einfach so zu beschreiben, wie sie
wahrgenommen werden kdnnen. Dies half, den
Begriff der Hochbegabung zu entmystifizieren
und die Unbefangenheit der Eltern zu stérken.

Bei vielen Eltern wurden durch die Ausein-
andersetzung mit der hohen Begabung ihres Kin-
des eigene lebensgeschichtliche Erfahrungen
angerihrt. Fir manche Eltern war die Erkenntnis,
dass sie selbst wohl auch so ein Kind gewesen
waren, mit Erschiitterung verbunden; manchmal
entstand groRe Trauer um unerkanntes Potenzial
und nicht erlebte Chancen. Mtter waren haufi-
ger betroffen als Vater. Dies bertihrt Fragen
nach einer geringeren Aufmerksamkeit und For-
derung ftir hoch begabte Méadchen in Gesell-
schaft und Bildungswesen, die auch gegenwar-
tig aktuell sind. Die elterlichen Gefiihle konnten
in Beratung oder Psychotherapie meist aufge-
griffen werden, ihre Bewaéltigung férderte einen
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bejahenden Umgang der betroffenen Eltern mit
ihrem hoch begabten Kind.

Eine Sondersituation in der Beratung von El-
tern hoch begabter Kinder und Jugendlicher ist
die ausschlieRliche Beratung am Telefon, z. B.
wenn Eltern noch nicht entschieden sind, ob sie
einen personlichen Beratungstermin vereinbaren
wollen. Hier stehen oftmals das Auffangen eines
hohen emotionalen Drucks der Ratsuchenden,
Zuhdren und Verstandnisvermitteln an erster
Stelle. Weiter sind sachliche Information und
Aufzeigen weiterer Hilfen und Vorgehensmog-
lichkeiten erforderlich. Dariber hinausgehende
individuelle Beratung muss jedoch sehr begrenzt
bleiben, da die personliche Gesamtsituation
telefonisch nicht ausreichend erfasshar ist.

4.2.3 Zusammenarbeit mit der Schule

Wahrend in den ersten Lebensjahren im We-
sentlichen das familidre Umfeld fir die Person-
lichkeitsentwicklung eines Kindes pragend ist,
kommen spéter die Institutionen Kindergarten
und Schule dazu — Letztere lebensbestimmend fiir
sehr viele Jahre, in denen sich die Persénlich-
keit des Kindes und Jugendlichen weiter aus-
bildet.

Die Bedeutung der Schule war als Teil des
Bedingungsgefiiges fiir Entwicklungsschwierig-
keiten hoch begabter Kinder und Jugendlicher
auerordentlich groB. Rigide versagende und
entwertend bleibende Verhaltnisse in der Schule
konnten individuelle psychotherapeutische Arbeit
blockieren oder Ergebnisse wieder in Frage stel-
len. Umgekehrt klangen Symptome und Leidens-
druck rascher ab und eine positive Entwicklung
wahrend einer langeren Psychotherapie bahnte
sich leichter an und blieb stabiler, wenn sich pa-
rallel zum individuellen Ansatz auch das schuli-

sche Umfeld positiv verdnderte. Schon kleine,
aber verlassliche Anderungen, die ihre Bediirf-
nisse wirdigten und aufgriffen, stimulierten neue
Zuversicht in den manchmal sehr hoffnungslos
gewordenen Kindern und Jugendlichen.

In einzelnen Fallen konnte beobachtet wer-
den, wie eine verdnderte schulische Umgebung,
akzeptierend und intellektuell herausfordernd,
die ganzheitliche Entwicklung hoch begabter
Kinder und Jugendlicher férdern kann. Entfal-
tungsraum fiir ihre Begabung und Anerkennung
konnte alle anderen Persdnlichkeitsseiten sti-
mulieren. Die Kinder und Jugendlichen erschlos-
sen sich neue Bereiche, fiir die sie vorher keiner-
lei Initiative hatten, im intellektuellen, musischen,
sportlichen und sozialen Bereich, und gewannen
Sicherheit und Selbstvertrauen. Manchmal war
dazu ein Schulwechsel erforderlich. Von Bedeu-
tung war immer, wenn eine Bullying-Situation
beendet wurde und ein anderes schulisches
Klima gegenseitiges Geltenlassen der verschie-
densten Starken und Schwéchen der Schiilerin-
nen und Schiiler ermdglichte.

Lehrerinnen und Lehrer kdnnen nicht wie die
Eltern regelmaRig in Beratung oder Psychothera-
pie eines hoch begabten Kindes oder Jugend-
lichen eingebunden werden. Durch tagtdgliche
Interaktionen im Unterricht und das allgemeine
Klima, das in ihrer Schule geschaffen wird, wir-
ken sie jedoch nachhaltig auf das Befinden der
Kinder und Jugendlichen ein. Es erwies sich in
vielen Fallen als hilfreich, Kontakt zur Schule
aufzunehmen und neue Kommunikationswege
zwischen Eltern und Lehrerinnen zu bahnen. Da-
bei konnten 6fter gegenseitige pauschalierende
Schuldzuweisungen (»Es liegt alles an der Schu-
le«/»Es liegt alles am Elternhaus«) abgebaut und
Zusammenarbeit gefordert werden fiir ein Kind
in Noten. In anderen Fallen war dies jedoch



nicht mdglich oder wurde von der Schule, manch-
mal auch von den Eltern, nur sehr zégernd zuge-
lassen.

Insgesamt aber konnte ein direkter Kontakt
mit Lehrerinnen und Lehrern in der Schule oder
Erzieherinnen im Kindergarten zunehmend haufi-
ger hergestellt werden und zu entwicklungsfor-
dernden Verdnderungen in der Umwelt des hoch
begabten Kindes oder Jugendlichen beitragen.
Dies erfolgte mit Einversténdnis und unter Ver-
mittlung der Eltern, die Kinder und Jugendlichen
konnten fast immer darin einbezogen werden.
Trotz Einverstandnis erfordern die schutzwiirdigen
Belange der Betroffenen vorsichtiges Abwégen,
damit nicht Mitteilungen einseitig und stigmati-
sierend zu Lasten von Kind und Eltern ausgelegt
werden oder die Schule die bei ihr liegende
schulrechtliche und padagogische Verantwor-
tung an auferschulische Instanzen delegiert. In
pathologisierender Weise geschah dies im Falle
eines Jungen, dessen Eltern einen Antrag auf
Uberspringen einer Klasse fiir ihn gestellt und
das Gutachten einer Therapeutin beigefligt hat-
ten. Die Schule lehnte nach langerer Verzége-
rung die Entscheidung ab und begriindete u. a.:
»Das Schreiben von ... ist fiir die Bewertung in
Sachen des 0. a. Antrages nicht ausreichend.
Ein klinisches Gutachten mit konkreten Bewer-
tungen und Therapieanweisungen bzw. Hinwei-
sen fiir die Arbeit mit NN in der Schule fehlt
hier.« (Netzwerk-Informationen Nr. 14, Januar
2000. Férderung von Hochbegabten in den Schu-
len. Hrsg. Reinhard Eicke.) Hier rechtfertigte die
Schule eine Verweigerung schulischer Forder-
maflnahmen, indem sie etwas forderte, was
nicht den Bereich der Schule betrifft, némlich
»Therapieanweisungenc. lhre eigene padagogi-
sche Zustandigkeit und Kompetenz stellte sie
jedoch nicht zur Verfligung.

Anders als in diesem Beispiel gab es immer
wieder auch ermutigende Erfahrungen in der
Zusammenarbeit mit Schulen und hohen Einsatz
einzelner Lehrerinnen und Lehrer, das eigene
Repertoire zu erweitern, um ungewdhnlich be-
gabte Schilerinnen und Schiiler besser zu for-
dern als bisher. Lehrerinnen und Erzieherinnen
ermdglichten Austausch und Verstandigung,
teils telefonisch, teils im Beratungstermin ge-
meinsam mit den Eltern oder in Schule oder Kin-
dergarten. Eine solche Kooperation wurde fiir
einen Jungen in einer dritten Grundschulklasse
zur wesentlichen Hilfe. Seine hohe Begabung
war erst (iber eine Sonderschultiberpriifung und
eine kinderpsychiatrische Untersuchung aufge-
fallen. Auch er zeigte unzureichendes Arbeits-
und schwieriges Sozialverhalten. Hier reagierte
die Schule jedoch ganz anders. Ungiinstige Aus-
wirkungen der Familiensituation und ein drohen-
der Abstieg in der Schullaufbahn konnten da-
durch abgefangen werden, dass die Klassenleh-
rerin und ein Lehrer bereit waren, dem Jungen
herausfordernde Aufgabenstellungen zu geben,
ohne darauf zu bestehen, dass er zuvor an
Durchschnittsaufgaben das iibliche Arbeitsver-
halten entwickelt hatte. An der hdheren Anfor-
derung konnte sich seine Begabung zeigen und
wurde zum Ansatzpunkt fiir positivere Wechsel-
wirkungen zwischen dem begabten Jungen und
seinem Umfeld.

4.2.4 Aufgreifen der Beispiele: Erfahrungen
von Peter, Sabine und Till

Peter

Mit der Schule von Peter war eine direkte Kom-
munikation nicht mdglich. Fiir ihn schien es zu-
ndchst tiberhaupt keine Entwicklung zu geben,
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die Bullying-Situation &nderte sich kaum, seine
Hoffnungslosigkeit blieb Iahmend, das Angebot
direkter Kontaktaufnahme mit der Schule lste
bei Peter und seinen Eltern Angst vor weiterer
Feindseligkeit aus. Im Laufe mehrerer Gespra-
che mit ihm ber seine Begabung, tiber Alters-
tibliches und Altersuniibliches, tiber das An-
spruchsniveau des Schulstoffes und die Bean-
spruchung durch die Konflikte mit der Klasse
schien Peter aufzumerken und Hoffnung zu
schopfen. Die Einschatzung, er kénne sicher
das Uberspringen einer Klasse bewaltigen, er-
schien ihm verlockend und erschreckend zu-
gleich. Entscheidend war neben der Geborgen-
heit in der therapeutischen Beziehung schliel-
lich die ganz banale Erkenntnis, dass er sich
durch Uberspringen, auch wenn sich sonst nichts
anderte, zumindest ein Jahr an Langeweile und
Héanselei ersparen und mit der gewonnenen
Zeit etwas tun kdnnte, was ihn wirklich interes-
sierte.

Auch seine Eltern konnten ihre Angste, sich
zu exponieren, iberwinden, der Springantrag
wurde gestellt, gleichzeitig fiel die Entschei-
dung fiir einen Schulwechsel. Seine Schule be-
flirwortete den Antrag; seine Eltern hatten je-
doch den Eindruck, das geschahe nicht wirklich,
um Peter zu férdern, sondern eher, um das Pro-
blem loszuwerden. Die aufnehmende Schule
war trotz seiner zuletzt sehr schlechten Schul-
noten aufgeschlossen fiir Peters Begabung und
seine Lernbediirfnisse. Peter iberwand seine
grofRe Angst vor dem entscheidenden Gesprach
in der neuen Schule und dem Abschied von sei-
ner alten Klasse, der er ausdriicklich persénlich
seinen Entschluss mitteilen wollte. Alle Schwie-
rigkeiten waren damit nicht bewaltigt, aber es
war eine wichtige Weichenstellung erfolgt, die
Peters Selbstregulierungskrafte wieder freileg-

te. In telefonischer Riickmeldung berichteten die
Eltern, dass Peter wieder aufrechter gehe.

Sabine

Auch fiir Sabine war eine dufere Veranderung
ganz wesentlich fir ihre seelische Balance und
ihr Selbstwertgefiihl. Sie konnte vorzeitig aufge-
nommen werden in eine Schule, die bereits Er-
fahrung mit der Férderung hoch begabter Kinder
gesammelt hatte. Mit der Einschulung war sie
wie ausgewechselt, vergniigt, ausgeglichen und
offensiver; die Hoffnung der Eltern erfiillte sich:
»Wir haben unser fréhliches Kind wieder«. Im
Laufe der Zeit zeigte sich zwar, dass nicht alle
Erwartungen an die Schule realisierbar waren
und immer wieder Gesprache zwischen Eltern
und Lehrerin erforderlich waren, damit Sabine
ausreichende Herausforderungen bekam. Aber
mit der Enttduschung, dass die Aufgaben nicht
so richtig schwer waren wie erwartet, konnte
Sabine besser zurechtkommen als mit der Be-
schrankung in der Kindergartenzeit. Eine neuer-
liche Verunsicherung ihres Selbstgefiihls, die
durch Zusammenwirken ihrer groRen Anpas-
sungsbereitschaft und der einseitigen Vorgabe
ihrer Lehrerin entstanden war, konnte sie mit
therapeutischer Hilfe gut bewaltigen: »Wir ler-
nen jetzt die Fiinf«, hatte die Lehrerin angekiin-
digt; Sabine berichtete dies in trauriger Stim-
mung. »Wir« stimmte, sie flihlte sich zur Klasse
zugehorig; »wir« stimmte aber auch nicht, Sabi-
ne konnte die Fiinf Iangst und lernte sie nicht
jetzt erst. Ihr Wissen um sich selbst passte nicht
zur Aussage der Lehrerin. Sabine geriet in einen
Konflikt, den viele hoch begabte Kinder in den
ersten Schulwochen erleben: sich zugehorig zu
fiihlen und zu sein wie die anderen, um den
Preis, das, was langst zu ihrem Selbstverstand-



nis gehorte, »vergessen« zu missen und jetzt
neu zu »lernenc, oder ihr realitdtsgerechtes Be-
wusstsein von sich zu behalten, die Fiinf oder
anderes schon zu kdnnen, damit aber vom »Wir«
ausgeschlossen zu sein. Immer wieder berichten
Eltern, dass ihre Kinder nach der Einschulung
langst sicher erworbene Fahigkeiten aufgeben
und sich dem Stand der Klasse und dem Anfor-
derungsniveau der Lehrerin anpassen — unter
Verlust von Selbstsicherheit und Lebensfreude.
Fir Sabine war wesentlich, dass ihre Lehrerin
sich auf ein Gesprach iiber Bediirfnisse hoch be-
gabter Kinder einlieR, sensibler wurde und ihr
undifferenziertes Vorgehen modifizierte. Sie gab
Sabine aus dem gleichen Bereich, in dem die
Klasse Grundkenntnisse erlernte, vertiefte Auf-
gabenstellungen, bei denen sie sich anstrengen
musste und auch Neues lernte. Schule machte
Sabine wieder Freude.

Till

Wie Till die Unterforderung im Unterricht weiter
verkraftet, bleibt noch offen. Er ist seit einiger
Zeit korperlich zappelig und sehr unruhig, ohne
dass in facharztlicher Untersuchung die Diagno-
se »Hyperaktivitat« gestellt werden konnte. Es
scheint eher so, dass sein Geist bei anhaltender
Unterforderung unruhig wird, es verlangt ihn
nach Bewegung, sein Kérper driickt dies aus. In
einem aufBerschulischen Ferienkurs mit hohem
Niveau und schnellschrittigem Lerntempo hatte
er keine Zappelprobleme, sondern war konzen-
triert bei der Sache. »Meine Lehrerin hatte mich
sehen sollen — oder die von der zweiten Klas-
sel« Starkere Herausforderung kann unbestimm-
te Unruhe hoch begabter Kinder zum Verschwin-
den bringen; dies kann im Schulalltag erprobt
und beobachtet werden. Ein rasches Springen

von der ersten in die zweite Klasse streben sei-
ne Eltern fir Till an, zumal er eigentlich ein Jahr
frither hatte eingeschult werden sollen und
durch die spate Einschulung sein begabungsbe-
dingter Vorsprung zu seinem Jahrgang noch ver-
starkt wurde. Fiir Till gibt es noch einen Anreiz,
eine Klasse zu (iberspringen: neue Lehrerinnen
und einen Lehrer. Das, was im Allgemeinen fir
jingere Schulkinder als belastend angesehen
wird, zu viele verschiedene Lehrerinnen und
Lehrer und haufiger Wechsel, erweist sich fiir
hoch begabte Kinder oftmals als hilfreich: Ande-
re Lehrerpersdnlichkeiten erleben sie manch-
mal als einzige neue Anregung fiir ihren Geist,
wenn der Schulstoff so langweilig ist.

4.3 Anforderungen an
die Schule

Dass sich der Forschungsdrang hoch begabter
Kinder und Jugendlicher auf Gebiete ausdehnen
kann, die primar dafiir im Unterrichtskonzept
nicht vorgesehen sind, tragt dazu bei, dass ein
ungewdhnlich begabtes Kind auch erfahrene
Lehrerinnen und Lehrer verunsichern kann. Krank-
barkeit durch hoch begabte Schiilerinnen und
Schiiler sowie Angste vor ungewohnten Wegen
sind oft grof. Fortbildung und Ermutigung sind
erforderlich — Ermutigung, sich herausfordern zu
lassen zu mehr Kreativitat in der Unterrichtsge-
staltung und dazu, die schulrechtlich gegebenen
Méglichkeiten zu nutzen, Wege auch einmal
quer zum Ublichen zu beschreiten, um uniiblich
begabte Kinder zu férdern.

Fir Lehrerinnen und Lehrer, die jahrelang
auf Jahrgangsibliches ihres Erfahrungsbereichs
eingestellt sind, kann es aulerhalb ihrer Vorstel-
lung liegen, wie sehr abweichend vom Ublichen
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die geistige Kapazitat und das Lernbedirfnis ei-
nes hoch begabten Kindes tatsachlich sein kén-
nen. So kommt es immer wieder dazu, dass eine
aus Sicht der Lehrerin »besondere« Aufgaben-
stellungen fir ein unterfordertes Kind von die-
sem immer noch als »Pippifax« angesehen wird.
Ohne gute Kenntnis, Wahrnehmung und Hand-
lung laufen Aktionen und Reaktionen aneinan-
der vorbei, hdufig nach ahnlichem Muster.

Eine Lehrerin hatte sich besondere Miihe
gegeben und sich eine Aufgabe iiberlegt, die fiir
die Klasse noch gar nicht in Frage kam; sie sieht
sie als anspruchsvoll und herausfordernd an.
Das hoch begabte Kind freut sich bei der An-
kiindigung auf eine wirkliche Herausforderung,
seine Erwartung und Lernbereitschaft wird auf
einem sehr hohen Niveau aktiviert, passend zu
seinem Potenzial. SchlieBlich, wenn die Anfor-
derung immer noch zu gering ist und die Fahig-
keit des Kindes nicht trifft, sind beide enttduscht:
das Kind tber die zu einfache Aufgabe und das
nicht gehaltene Versprechen (eine »passende«
Aufgabe), die Lehrerin iiber die freudlose Reak-
tion des Kindes, das als zu anspruchsvoll und
undankbar erlebt werden kann.

Die Herausforderung fiir die Lehrerin oder
den Lehrer besteht darin, sich mit ihrem Aufga-
benkonzept auf ein immer héheres Niveau vor-
zuarbeiten, bis sie die Kapazitat eines hoch be-
gabten Kindes wirklich treffen und kennen ler-
nen. Dem muss dann durch Fordern und Férdern
Rechnung getragen werden. Passivitat ist schad-
lich —wie im Falle eines Schiilers, den sein Leh-
rer trotz der Erkenntnis, der Junge kénne den
Mathematikstoff des ganzen Schuljahres in einer
Woche lernen, ein Jahr lang durch die Mathe-
matikstunden diimpeln lieR, ohne ihm differen-
zierend begabungsgerechte Aufgaben zu stellen.
Er tolerierte lediglich »heimliche« Beschaftigun-

gen, mit denen der Schiiler den Leerlauf zu fiil-
len suchte. Neben die qualende Langeweile trat
noch die quélende Botschaft »Fiir dich haben wir
nichts«, die umso schadlicher ist, als sie zu ei-
ner Doppelbotschaft gehort, deren anderer Teil
heil3t: »Du musst trotzdem pflichtbewusst hier-
her kommen und die Schule ernst nehmen«.
Durch aktive Gestaltung herausfordernder Inhal-
te jedoch kann die Aufgabe der Schule, sowohl
Wissen zu vermitteln als auch die Personlich-
keitsentwicklung zu férdern, auch fiir ein sol-
ches Kind erfiillt werden.

Wenn immer alles zu leicht ist, behindert
die Schule hoch begabte Kinder und Jugendli-
che darin, wichtige Ich-Funktionen wie Anstren-
gungsbereitschaft und Lerntechniken zu ent-
wickeln. Urspriingliche Lernfreude kann verloren
gehen und die tief befriedigende Erfahrung,
durch Anstrengung weiterzukommen, kann nicht
gemacht werden. Der Mangel an Erfahrung, eine
von aufien gestellte Aufgabe nicht gleich und
leicht zu kdnnen, kann dazu fithren, dass hoch
Begabte als Kinder, Jugendliche und Erwachse-
ne durch ungewohnte Anforderungssituationen
in Schule und anderen Lebensbereichen so ver-
unsichert werden, dass sie zuriickschrecken und
nicht wissen, wie sie einer solchen Situation
begegnen kdnnen. Hoch begabte Kinder und Ju-
gendliche kdnnen bei »schwierigen« Hausaufga-
ben und anderen ungewohnten Aufgaben, ohne
dass der inhaltliche Anspruch besonders hoch
sein muss, regelrecht in Verzweiflung geraten;
sie kdnnen sich kein Bild machen Uber tatsach-
lich erforderliche Schritte, die sie so auch nicht
tun kénnen. Das praktische Wissen vom Um-
gang mit Anforderungen, die nicht mit einem
Schritt erfasst werden konnen, ist nur vage, und
das Selbstvertrauen, neue Fertigkeiten entwi-
ckeln zu kénnen, kann gering bleiben.



Eine hoch begabte sechsunddreifigjahrige
Frau, beruflich sehr erfolgreich, dennoch im
Selbstvertrauen unsicher, erinnert sich: »Nur
einmal hatte ich richtig Freude an der Schule —
ich war immer sehr gut —, aber da hatten wir
eine neue Lehrerin und ich musste mich richtig
anstrengen!«

Der Anspruch an Schule erscheint oft hoch,
gerade auch durch hoch begabte Kinder und Ju-
gendliche und ihre Eltern. Lernen und an heraus-
fordernden Aufgaben wachsen zu wollen, er-
scheint jedoch richtig und wiinschenswert. Es
entspricht dem Auftrag der Schule, der umso
eher eingefordert werden kann, als sie unaus-
weichlich ist: Auch fiir hoch begabte Kinder und
Jugendliche gilt die Schulpflicht. Kommt es zu
Entwicklungsschwierigkeiten in Wechselwir-

kung mit der Umwelt, erfordert dies Bewalti-
gungsanstrengungen aller Beteiligten. Indivi-
duell, durch die einzelnen Eltern und ihre Kinder,
geschieht dies oft mit Hilfe von Beratung und
Psychotherapie. Wie gezeigt werden konnte,
reicht dies nicht aus, wenn nicht Ursachen im
weiteren Umfeld der Kinder und Jugendlichen
abgebaut werden. Hier ist in erster Linie das
System Schule gefordert.

Dariiber hinaus ist es eine gesellschaftliche
Aufgabe, besondere Begabungen zuzulassen.
Die Fahigkeit hoch begabter Kinder und Jugend-
licher, mit ihrem eigensténdigen kreativen Geist
oft schon in sehr jungem Alter neue Losungen
fiir lange bestehende Probleme der Welt zu er-
denken, sollte dem einzelnen Kind oder Jugend-
lichen und der Gesellschaft nicht verloren gehen.






Vorsorge

Vorsorgen ist besser als Heilen. Hochbegabung
ist keine Krankheit; Vorsorge fiir eine gesunde
Entwicklung hoch begabter Kinder und Jugend-
licher, gegen krank machende Einfliisse aus
ihrem Umfeld, ist jedoch erforderlich. Anséatze,
behindernde Bedingungen zumindest abzumil-
dern, lassen sich aus den vorliegenden Erfahrun-
gen ableiten, auch wenn manche Fragen zu Wir-
kungszusammenhéngen, gerade im Spannungs-
feld von Elternhaus und Schule, offen sind.

Erforderlich sind ganz allgemein eine besse-
re Information und ein offeneres Klima in der
Offentlichkeit.

Fiir Berufsgruppen mit Kompetenz fiir die
Entwicklung von Kindern und Jugendlichen muss
der Erwerb von Kenntnissen {iber Hochbegabung
und ihre Erscheinungsformen und tber konstruk-
tive Interaktionsmuster in Aus- und Fortbildung
integriert werden.

Speziell im &rztlichen und im padagogischen
Bereich kdnnen und missen die vorhandenen
Strukturen mehr als bisher genutzt werden, um
altersuniibliche Fahigkeiten und Entwicklungs-
bediirfnisse von Kindern und Jugendlichen zu er-
kennen und zu wiirdigen und geeignete Wege
fiir eine gesunde Entwicklung aufzuzeigen.

Im &rztlichen Bereich sind dies vor allem die
Friiherkennungsuntersuchungen U1 bis U3 und
die schuldrztlichen Untersuchungen, zu denen
insgesamt fast alle Kinder gesehen werden. Ge-
zielte Aufmerksamkeit fir Zeichen einer hohen
Begabung und fiir beginnende Einengung der
Entwicklung sowie Versténdnis und Beratung
bei haus- und kinderérztlichen Konsultationen
kénnen Eltern schon im Kleinkindalter ihres hoch
begabten Kindes von Normierungsdruck entlas-
ten und darin unterstiitzen, auch altersunibli-
che Entwicklungsbedirfnisse ihres Kindes in
Flirsorge zu akzeptieren und zu vertreten. Emp-

fehlungen fiir eine friihe Einschulung wéren oft
hilfreich, damit die Schulzeit fir hoch begabte
Kinder ihrem Lernbediirfnis entsprechend friiher
beginnen konnte.

In Kindertagesstatten, dem oft ersten insti-
tutionalisierten Umfeld in Gleichaltrigengrup-
pen, kénnen Erzieherinnen mit Kenntnissen von
altersuniiblichen Entwicklungsbediirfnissen
hoch begabter Kinder friihen Ausgrenzungser-
fahrungen entgegenwirken. In gewéhrendem
und akzeptierendem Klima kdnnen sie das
Selbstwertgefiihl der Kinder starken, den Eltern
kénnen sie aufgrund ihrer Beobachtungen wert-
volle Hinweise geben.

Fachleute in Beratungsstellen »vor Ort, ins-
besondere in Erziehungsheratungsstellen, brau-
chen mehr Kenntnisse {iber hoch begabte Kinder
und Jugendliche und ihre Bediirfnisse, um bei
Entwicklungsschwierigkeiten eines Kindes/Ju-
gendlichen daran zu denken, dass zu den Ursa-
chen auch eine Fehlforderung durch normieren-
de Einengung geistiger Bedirfnisse und anhal-
tende Unterforderung gehdren kann. Sie miissen
Schwierigkeiten richtig deuten lernen, um einem
hoch begabten Kind oder Jugendlichen und sei-
nen Eltern in der Beratung gerecht zu werden.

Eine Schliisselrolle kommt dem 6ffentlichen
Bildungswesen zu und den Kenntnissen und dem
Verhalten von Lehrerinnen und Lehrern, nicht
nur fir die sehr pragenden ersten Erfahrungen
mit Schule und schulischem Lernen, sondern
auch in spateren Schuljahren, in der Latenzzeit,
Pubertat und Adoleszenz. Entwicklungsphasen-
typische Reifungsprozesse diirfen nicht durch
eine lahmend oder kontrar wirkende Schulsitua-
tion behindert werden. Erkenntnisse aus der
Stressforschung tiber emotionalen Stress durch
Unterforderung miissen Beachtung finden, auch
in den Schulen. Kenntnisse tiber hoch begabte
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Kinder und der Einsatz von Fordermalnahmen
diirfen weniger dem Zufall Giberlassen bleiben
als derzeit noch, um mehr Kinder, auch in den
Gruppenprozessen in der Klassengemeinschaft,
vor demotivierenden und personlichkeitsent-
wertenden Erfahrungen und Fehlentwicklungen
zu bewahren. Angstlichem und feindseligem
Lehrerverhalten sollte mit beziehungszentrierter
Fortbildung so begegnet werden, dass neue Lo-
sungswege fiir bestehende Probleme gefunden
werden kénnen. Verantwortung fir krank ma-
chende Bedingungen in Gesellschaft und Schul-

wesen darf nicht dann delegiert und individuali-
siert werden, wenn vorgegebene Strukturen und
das soziale Klima Probleme erzeugen. Kompe-
tente Beratung fiir Lehrer, Kinder und Eltern
muss innerhalb des Schulwesens, z. B. durch
spezifische Beratungseinrichtungen fiir Hochbe-
gabtenfragen, verfiigbar sein.

Mehr Mut, ungewohnlich begabte Kinder
und Jugendliche durch ungewdhnliche Wege zu
fordern und zu férdern, wiirde Lernfreude erhal-
ten und Schule zu einer personlich und sozial
starkenden Erfahrung machen.

»Na ja«, antwortete Fraulein Honig (Matildas Lehrerin, Anm. d. Verf.),
»es ist nur eine Vermutung, aber ich will dir sagen, was ich mir ge-
dacht habe. Solange du in meiner Klasse warst, hast du nichts zu tun
gehabt, hast um nichts kdmpfen miissen. Dein Verstand ist dabei vor
lauter Langeweile geradezu verriickt geworden. Es mul$ in Deinem
Kopf wie wild geblubbert und gekocht haben, und es haben sich ein-
fach unermeBliche Krédfte angesammelt, die kein Ziel und keinen Sinn
gehabt haben. Irgendwie mul8 es dir gelungen sein, diese Kraft durch
deine Augen zu schieBen und sie Gegenstande bewegen zu lassen.
Aber jetzt hat sich die Lage gedndert. Du bist in der obersten Klasse
und du hast es mit Kindern zu tun, die mehr als doppelt so alt sind wie
du. Du brauchst also all deine Geisteskréfte fiir die Schule. Dein Ver-
stand ist zum erstenmal richtig gefordert, mul$ sich anstrengen und
wird in Bewegung gehalten, und das ist groartig.«

(Roald Dahl, Matilda. 1998)
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