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Dies ist ein (gekirzter) Nachdruck aus dem Online-Handbuch ,Hochbegabtenférderung in
Kindertagesstatten* (www.ihvo.de/handbuch), das vom IHVO in Bonn herausgegeben
wird. Das IHVO (Institut zur Férderung hoch begabter Vorschulkinder) bietet seit 2003 in
Deutschland Fortbildungen und Zertifikatskurse fir Erzieher/innen an, die in Kindergéarten
arbeiten. Sie kénnen gerne mit der Autorin und Leiterin des IHVO Uber E-Mail in Kontakt
treten: hannavock@gmx.de.

Denken hoch begabte Vierjahrige anders als durchschnittlich begabte Vierjahrige? Ja.
Fuhlen sie anders? Ja.

Mussen wir im Kindergarten deshalb anders mit ihnen umgehen? Ja.

Um diese drei Thesen soll es im Folgenden gehen.

Wenden wir uns zunéachst der Frage zu: Inwiefern denken hoch begabte Kindergartenkin-
der anders als durchschnittlich begabte Kindergartenkinder? Und was bedeutet das fur
ihre Gefiuhle? Hoch begabte vierjdhrige Kinder, zum Beispiel, denken haufig uber
folgende Frage nach, wie andere Kinder auch: Warum ist das so?

Sie denken dann oft aber auch noch viel weiter:
. Warum ist das nicht anders?
Wie konnte das anders sein?
Wie kommt es Uberhaupt, dass es so geworden ist?
War es schon immer so?
Wird es immer so sein?
Wer ist daran schuld, dass es so ist?
Ist es gut so? Ist es vielleicht auch gleichzeitig schlecht?
Fir wen ist es nutzlich, fur wen ist es schadlich?
Wovon hangt es ab, dass es so ist?
Was muss sein, damit es geadndert werden kann?

Indem sich das Kind schon frih fir solche Fragen und ihre Beantwortung interessiert,
zeigt es einige Qualitaten, die eine intellektuelle Hochbegabung ausmachen, namlich:

o Unmittelbare, geradezu sinnliche Freude an geistiger Tatigkeit und am Erken-
nen von Zusammenhéngen

. Forschendes Verhalten und intellektuelle Neugier

3 Den Anspruch, alles genau und grundlich wissen zu wollen

Einen hohen Anspruch an sich selbst, das Beobachtete, das neu Erfahrene in

grélRere Zusammenhange einzuordnen

Eine Vorliebe fur logisches, komplexes, originelles und abstraktes Denken

Eine frihe Fahigkeit zum divergenten und kritischen Denken

Den Drang zu selbststdndigem und kreativem Problemldsen

Interesse an Themen, die weit Uber die Interessen Gleichaltriger hinausgehen

Dies alles kann so stark ausgepragt sein, dass das Kind dartiber andere Sachen vergisst:
das Spielen, das Essen, das Zuhdren etc. Dieses Verhalten ist fur ein hoch begabtes Kind
normal. Es ist die Frage, was man anrichtet, wenn man versucht, ihm die ,,Nachdenklich-
keit* abzutrainieren oder ihm immer wieder zu verstehen gibt, dass dieses Verhalten
unerwinscht ist.

Auch gibt es Beispiele von Funfjahrigen, die beim Gehen ein Buch lesen und gegen einen
Laternenpfahl laufen, sodass es dem Klischee vom zerstreuten (in Wirklichkeit mit
anderen Dingen intensiv beschéftigten) Professor entspricht.
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Diesen Typ hoch begabter Kinder gibt es wirklich, aber es ist eben nur einer von vielen,
vielen verschiedenen Typen. Es gibt eben auch das motorisch sehr begabte, nie
stolpernde, im Alltag ausgezeichnet organisierte Kind, das neben seinen eigenen
Gedanken auch noch alles um sich herum mitbekommt. Auch dieses ist ein normales
hoch begabtes Kind.

Wir muissen uns also vor Klischeevorstellungen Uber hoch begabte Kinder hiten.
Abgesehen von den erwahnten Besonderheiten sind die hoch begabten Kinder héchst
individuelle Personlichkeiten mit den verschiedensten Starken und Schwéchen und
Lebenserfahrungen.

Sehr intelligent, aber emotional zurickgeblieben?

Das ist ein Klischee, das in den Kdpfen vieler Mitmenschen herumgeistert. Warum sollte
es unter den Hochbegabten nicht auch eher gefiihlsarme Menschen geben, wie unter
anderen, nicht so intelligenten oder begabten Menschen auch? Bestimmt gibt es sie.
Andererseits gibt es angesichts des engen Wechselspiels von Denken und Fuhlen gerade
unter Hochbegabten viele Menschen mit hoher Sensibilitat, Empathie und grolR3er
Gefuhlsintensitat.

Sehen wir uns zunéchst das Denken hoch begabter Kindergartenkinder genauer an. Hier
fallt Folgendes immer wieder auf:

1. Hoch begabte Kindergartenkinder denken friher und intensiver und anders Uber
Erlebtes oder Beobachtetes nach. Dabei ziehen sie friuh Schlussfolgerungen, aus
denen sie Konzepte bilden. Sie sind intensiv dabei, die groRen Zusammenhéange
des Lebens zu entdecken.

2. Sie denken fruher, oft schon mit drei Jahren, an die Zukunft und entwickeln
manchmal schon den Anspruch, sich auf die Zukunft sinnvoll vorzubereiten. Wenn
ihnen das nicht hinreichend gelingt, kann dies bei ihnen zu Angstlichkeit fiihren.

3. Sie denken stérker originell und divergent. Sie sind intensiv dabei, das abstrakte,
systematische Denken und die Divergenz zu entdecken. Divergent denken heif3t,
zunachst intuitiv zu begreifen, dass es sich um einen Sonderfall handelt, wenn es
zu einer Frage nur eine gute und richtige Antwort gibt (Beispiel: 2 + 2 = 4). Meist
ergibt es Sinn, weiter zu denken und nach vielen guten Antworten zu suchen
(vielleicht ist ja eine bessere, treffendere, fruchtbarere dabei). Die gefundenen
Antworten und Lésungen weichen oft von den ,,ublichen* und erwarteten Antwor-
ten ab, was das Leben fur Hochbegabte im Umgang mit Nicht-Hochbegabten nicht
einfacher macht.

Den Zusammenhangen zwischen Anders-Denken und Anders-Fihlen mdéchte ich nun an
Hand einer wahren Geschichte nachspuren.

Ein Konzept von Freundschaft wird entwickelt

Sven war zusammen mit seinem Freund Tom (beide Namen geadndert) in derselben
Kindergartengruppe. Von ganz klein auf waren sie und ihre Familien befreundet und
unternahmen auch am Wochenende viel gemeinsam. Die beiden Jungen kannten sich gut
und haben auch im Kindergarten viel miteinander gespielt.

Sven erwies sich als hoch begabt, wurde spater auch getestet, Tom war ein
aufgeweckter, auch Uberdurchschnittlich intelligenter Junge, ohne hoch begabt zu sein.

Beide waren nun funf Jahre alt geworden. Da kam Sven, der hoch begabte Junge, eines
Tages im Kindergarten traurig auf seine Erzieherin zu und sagte: ,Der Tom kann nicht
mehr mein Freund sein.” Das war unerhdrt und die Eltern, die Erzieherinnen und andere
Kinder der Gruppe versuchten herauszufinden, was passiert war und versuchten, Tom
und Sven wieder zusammen zu bringen. Vor allem der unglickliche, von seinem Freund
so plétzlich zuriickgewiesene, Tom versuchte dies immer wieder.

Sven war ebenso tieftraurig und verstort, war aber offenbar nicht in der Lage, seinen
Entschluss zu erklaren, an dem er aber ganz unbeirrbar festhielt. Er lieR sich auf kein
gemeinsames Spiel mehr mit Tom ein und wiederholte einige Tage lang immer nur seine



Aussage: ,,.Du kannst nicht mehr mein Freund sein.”“ Die ganze Zeit litten beide Kinder
sichtlich.

Dann kam Sven eines Tages auf seine Erzieherin zu und sprach den Satz, den er sich
offenbar langere Zeit Uberlegt und genau festgelegt hatte: ,Ein richtiger Freund ist doch
einer, mit dem man Uber das sprechen kann, was einen am meisten bewegt.”“ Er wollte
dazu die Meinung der Erzieherin hdren, ob sie das fir richtig hielte.

Sie war wohl erst einen Moment sprachlos angesichts der Reife des Konzepts von
Freundschaft, das Sven sich da ausgedacht hatte, auch Uber seinen sehr hohen Anspruch
an einen ,richtigen“ Freund. Meiner Erfahrung nach erdenken sich Kinder solche
Konzepte, wenn Uberhaupt, erst einige Jahre spater.

Fur Sven war eine Freundschaft also schon etwas ganz anderes als das, was wir von
vielen Kindergartenkindern immer wieder héren: ,,Du bist jetzt nicht mehr mein Freund,
wenn du das (jetzt) nicht machst/sein lasst.” Was meistens sehr bald wieder vergessen
und vielleicht ins krasse Gegenteil umgedreht wird. ,,Du bist mein aller-, allerbester
Freund — aber der Ole ist nicht mehr mein Freund.*

Was war also bei Sven passiert?

So allméahlich — er dachte offenbar immer wieder selber dartiber nach — tastete er sich an
eine Erklarung fur sich selbst und fur die anderen heran. Jeden Tag kam er mit einer
anderen Frage oder Aussage auf seine Erzieherin zu:

»In dem Krieg werden auch Kinder umgebracht. Erwachsene bringen Kinder um.*

»,Die haben eine Bricke gesprengt. Jetzt kdnnen die Menschen nicht mehr Uber den Fluss,
auch wenn einer plétzlich krank ist, der kann dann nicht schnell ins Krankenhaus.*
~Warum konnen die nicht aufhéren mit dem Krieg?“

-Kann nicht wer kommen und die alle zwingen, aufzuhdren und schnell wieder alles
wieder aufzubauen?*

»Tun denen denn die Kinder nicht Leid und die Babys?*

Sven beschéftigte sich taglich mit dem Ereignis ,,Krieg, Tod und Zerstérung“, obwohl die
Eltern sich bemuhten, ihn von Nachrichten abzuschirmen. Sie wollten mit ihrem Sohn
nicht Gber Krieg reden, weil sie glaubten, dass er dafiur noch zu klein wéare. Sven konnte
aber schon lesen, las irgendwo die Schlagzeilen der Zeitungen und vor allem stellte er
sich vieles selber vor und dachte dartber nach.

Diese ,grofen Erwachsenen-Fragen“ waren in seiner psychischen und geistigen
Entwicklung frih aufgetaucht und er wollte Antworten fur sich finden. Das liel3 sich nicht
aufhalten oder zurickdrehen. Und er war weitgehend allein damit. Auch die Erzieherin
musste sich mehr zurtckhalten als sie wollte, weil die Eltern klar ausgedrickt hatten,
dass sie das Thema nicht erdrtert haben wollten.

Aber zurickweisen konnte sie ihn auch nicht und so philosophierten sie Uber
Ungerechtigkeit und die begrenzte Einsicht Erwachsener und Uber Ohnmacht und
Hilflosigkeit und dariber, wie schwer es zu ertragen ist, dass es viel Elend in der Welt
gibt. Sie schatzten die (geringe) Gefahr ab, dass es in der eigenen Stadt Krieg geben
wirde oder in der Stadt der Oma. Und sie machten daneben viel Positives, auch packten
sie ein Paket und schrieben einen Brief fur die Kinder im Krieg. Da machte auch Tom mit,
denn er hatte auch schon davon gehért und fand es schlimm.

Schlie3lich hatte Sven die Erklarung gefunden und vertraute sie seiner Erzieherin an: ,Mit
Tom wollte ich so reden wie mit dir, Gber den Krieg und so, aber er hat nur gesagt: ,Ja,
schlimm — aber lass uns jetzt Lego spielen.” Und am néchsten Tag hat er gesagt: ,Ho6r
doch auf damit, das nervt.” Und da konnte er nicht mehr mein Freund sein.”

Bei Sven kamen im zarten Alter von funf Jahren mehrere ,groRe* Erkenntnisse
zusammen und zwar auf Grund seiner schon sehr weit entwickelten Orientierungs- und
Denkfahigkeiten:

Ihn traf die volle Wucht der Erkenntnis, dass es das Bdse in der Welt wirklich gibt (in
Form von Krieg, To6ten, Grausamkeit, Zerstérung). lhn traf die volle Wucht der
Erkenntnis, dass auch die liebsten Erwachsenen sich daflir nur maRig interessieren und
auch keinen Rat wissen und keine Abhilfe schaffen. (Erwachsene sind nicht allméchtig,
das heil3t aber auch: Sie kénnen die Kinder — mich — auch vor dem schlimmsten Unheil
nicht wirklich beschiutzen.)



Ihn traf die volle Wucht der Erkenntnis, dass sein bester Freund Tom kein wirklicher
Freund ist, weil er der wichtigsten Anforderung an einen Freund, die Sven fiur sich
gefunden hat, Uberhaupt nicht gerecht wird. Und fur ein weiter denkendes Kind tut sich
damit der Abgrund des Alleinseins mit seinen Gedanken und Gefuhlen auf. Wer soll mich
verstehen, wenn nicht einmal mein bester Freund? Wo finde ich denn einen Freund, mit
dem ich mich wirklich verstehe?

Ein FuUnfjahriger hat, auch wenn er schon uUberdurchschnittlich viel erfahren und
beobachtet hat, doch noch eine geringe Lebenserfahrung, auf die er zurtckgreifen kann.
Also ist es kein Wunder, wenn sich eine Entwicklungskrise auftut, die bei anderen Kindern
erst mit der Pubertat kommt.

Dieses beschriebene Denken und Fuhlen ist, bezogen auf ein funfjdhriges Kind,
ungewohnlich und unerwartet. Es wird nicht vermutet, dass ein so junges Kind so denkt,
deshalb begegnet ihm viel Unverstandnis — und dieses Unverstandnis beginnt das hoch
begabte Kind bald schon von seiner Umwelt zu erwarten und entscheidet daher schon
frih, was es wem erzahlt. Unter Umsténden beginnt es, seine Fahigkeiten und Interessen
zu verbergen — ein insgesamt schmerzlicher, resignativer Prozess, auch wenn das Kind
ihn nicht benennen kann.

Sven hat sein Denken eingesetzt und zunachst einmal negative Geflihle geerntet: Angst
und Entsetzen, tiefe Enttduschung, groRe Trauer (Uber die verlorene Freundschaft und
die verlorene kindliche Unbekiimmertheit), Verlassenheitsgefihle, Angst vor Einsamkeit
etc.

Ich hoffe, dass klar geworden ist, dass hier weder mit Ablenkung noch mit Beschwichti-
gung etwas zu gewinnen ist. Das Kind braucht angemessene Entwicklungsbegleitung, die
sein Denken positiv wirdigt und daraus etwas Gutes entstehen lasst.
Das Kind braucht auch Strategien, die geeignet sind,
1. einen (oder mehrere) ,richtige” Freundinnen und Freunde zu finden,
2. sein Konzept von Freundschaft so zu differenzieren, dass es wohl die ,richtige”
Freundschaft gibt, aber auch den Wert vieler ,Teil-Freundschaften“: ein Freund
zum FuBballspielen, ein paar Kumpels zum Huttenbauen, eine Brieffreundin im
Kriegsgebiet usw.

Es wéare vermutlich gut fur Svens Geflihle und seine soziale Zufriedenheit, wenn er beide
Arten von Freundschaft gleichermalRen wertschatzen und genief3en kdénnte.

Hier in diesem Beispiel hat das frUhe, Konzepte bildende Nachdenken zu belastenden
Gefuhlen gefuhrt. Intensives, Konzepte bildendes Nachdenken kann aber auch freudig
und lustvoll geschehen. Es kann Gefuihle der Begeisterung und Befriedigung, den so
genannten Flow, auslésen, wie es das folgende Beispiel zeigt.

Abstraktes Denken als eigener Wert

Im Jahre 2001 konnte ich die Erfahrung machen, wie es ist, wenn eine Gruppe von
sieben hoch und weit Uberdurchschnittlich begabten Vorschulkindern (4;8 bis 5;6 Jahre
alt) sich konzentriert gemeinsam mit abstrakten Fragen befasst.

Die Kinder der Spiel- und Lerngruppe, die ich leiten durfte, kannten sich bis auf zwei
Ausnahmen nicht. Fast alle hatten schon einen Ganztags-Kindergarten-Tag hinter sich,
als wir uns zum ersten Mal trafen. Es gab kein Material, abgesehen von dem, was ich
mitbrachte.

Zum ersten Termin brachte ich rohe und gekochte Huhnereier mit, die die Kinder
untersuchten. Diese Huhnereier, ein paar Schalchen aus Glas, ein bisschen Wasser,
Stifte, weille Papierblatter sowie zwei alte Filme von Peter Lustig reichten, um uns 8
Wochen lang gemeinsam zum Nachdenken zu bringen.

Es ging im Kern darum, genau zu beobachten, die Beobachtungen zu beschreiben,
daraus sinnvolle Schlussfolgerungen zu ziehen und die Schlussfolgerungen auf dem
Papier zu dokumentieren. Also, es ging darum, Forschungsarbeit zu leisten. Fur die
Kinder war es echte, wenn auch von mir angeleitete Forschungsarbeit.



Sie erarbeiteten sich zum Beispiel — in einem Uber Wochen gehenden Beobachtungspro-
zess und mit viel Nachdenken — die Erkenntnis, dass das Huhnerei mit zunehmendem
Alter anféangt, sich im Wasser vom Boden der Schale zu erheben und im Wasser zu
schweben. Nur die Erklarung des Phanomens fiel nicht so einfach. Die Kinder mussten all
ihr Wissen kombinieren und ihre ,bkleinen grauen Zellen“ UUber langere Zeit auf
Hochtouren bringen, um auf eine befriedigende Losung zu kommen. Aber es gelang.

Die geistige Anstrengung an sich — in einer Gruppe ahnlich motivierter Kinder — war fir
sie genlgend Anreiz, dass alle (1) Kinder ihre Eltern gefragt haben, warum das nicht
jeden Tag sein kénnte.

Bemerkenswert war auch, dass die Kinder keine Pause machen wollten. Sie haben sich
daflr entschieden, durchzuarbeiten. Hier ist die Funktionslust des Gehirns im Spiel.

Genauso wie das unbéndige Toben oder das unablassige Klettern (auf alles) mancher
Kinder sind hier das unbandige Wissenaufnehmen und das unbandige Denkvergnugen zu
beobachten. Wahrscheinlich lauft im Prinzip bei diesen Kindern hirnphysiologisch
dasselbe ab wie beim Glicksgefihl des Forschers, das Csikszentmihalyi als Flow
beschreibt.

® 8§ ' Hoch begabte Kinder fiihlen anders, weil sie anders denken — und sie
./  denken anders, weil sie anders fuhlen.
S

Was kénnen wir im Kindergarten tun?

Ich denke, deutlich geworden ist, dass wir
e auf hoch begabte Kinder anders zugehen sollten,
e angemessen mit ihnen sprechen sollten,
e bei unseren Angeboten und Projekten ihren Wissensdurst und ihre Denklust
bericksichtigen sollten,
e darauf achten sollten, dass sie auch Spielgefahrten finden, mit denen sie sich
adaquat austauschen kénnen.

Es geht um beides: Durch mehr Verstadndnis und passgenauere Forderung
e die Kinder vor unndétigen negativen Gedanken und Gefuihlen zu bewahren (,Ich
bin komisch®, ,,Mich versteht keiner*) und
e die Kinder aktiv zu unterstitzen, immer wieder das Glick des Forschers zu
erleben.

Unabhéngig vom Alter des Kindes ist Hochbegabtenférderung:

1. Sich dafur aktiv interessieren und herausfinden: Mit welchen Fragen,
Problemen, Themen und Widersprichen beschéaftigt sich das Kind (geistig und
zugleich emotional)? Was will es lernen?

2. Unterstutzen: Das Kind in seinen selbst bestimmten Lernprozessen angemessen
und aktiv unterstitzen, es begleiten, Impulse geben und herausfordern.
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