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„Früh übt sich, wer ein Meister werden will!“ oder: „Übung macht den Meister!“ sagt der Volksmund. Er sagt nicht: „Intelligenz macht den Meister!“ Denn was nützt die beste Intelligenz oder Begabung, wenn die damit verbundenen Fähigkeiten und Fertigkeiten nicht trainiert werden, so dass durch dieses Training Begabung und Intelligenz auch zum Vorschein kommen können. Aber bis zu welchem Ausmaß können sie dies? Und kann man sich intelligentes Verhalten auch antrainieren? 

Als ausgemacht gilt: „Dummheit ist lernbar“. So lautet der Titel des Buches von Jürg Jegge, einem Schweizer Lehrer, über seine Erfahrungen mit sogenannten „Schulversagern“; das Buch erschien 1976 und hat inzwischen 26. Auflagen erlebt. Aber wenn Dummheit lernbar ist, dann müsste sie ja wohl auch vermeidbar sein, und müsste es dann nicht auch möglich sein, Kinder intelligent oder gar „intelligenter“ zu machen? 

Zwischen Vermeiden und Bewirken besteht jedoch ein beträchtlicher Unterschied, etwa so: Man kann vermeiden, dass ein Organismus – zum Beispiel eine Pflanze – vertrocknet; man kann sie vernachlässigen – schlechter Boden, kein Dünger, wenig Wasser –, und sie wird kümmern; aber auch die beste Pflege, die wir ihn angedeihen lassen, wird nicht zu mehr Wachstum, Blüte und Frucht führen, als die Pflanze unter den jeweiligen Bedingungen hergeben kann. Mit anderen Worten: Die Kinder kommen – als Mädchen oder als Knabe – mit einem individuellen Potential an – sagen wir – „Rohintelligenz“ auf die Welt:  genetisch bedingt, aber auch durch die vorgeburtliche Ernährungs-, Entwicklungs- und Erlebensgeschichte; mit ihrem Körperbau, ihrem Temperament, gesund oder behindert oder von künftiger Erkrankung bedroht. Und dann kommt alles darauf an, wie sich ihre Reifungs- und Entwicklungsgeschichten in den ersten Lebensjahren fortsetzen können oder eben auch nicht: sei es genetisch programmiert, sei es unter förderlichen oder hinderlichen Lebensumständen, sei es mit mangelhafter oder normaler oder gar intensiver Unterstützung von Erwachsenen: von Eltern und Großeltern, Tagesmüttern und Kindergärtnerinnen oder sonst wem.

Wie steht es nun mit der Feststellung „Dummheit ist lernbar“ und der Hoffnung „Kann ich mein Kind intelligenter machen?“ „Dumm“ bedeutet ursprünglich „stumm“, und daraus leitet sich die Bedeutung „töricht“ bzw. „unerfahren“ ab, weil „der Dumme“ nicht sagen kann, was Sache ist. In diesem Sinne kann ein Kind bzw. ein Schüler „dumm“ gemacht werden: förderliche, seinen Horizont erweiternde Erfahrungen und das Gespräch darüber werden ihm vorenthalten, bis er selber glaubt, er „blicke“ es ohnehin nicht. Wolf Singer, einer der führenden deutschen Gehirnforscher und Neurobiologen und Direktor am Max-Planck-In​stitut für Hirnforschung in Frankfurt am Main, sagt daher, „dass unsere Schulen massiv deprivieren“. „Deprivation“ kommt aus dem Lateinischen und heißt wörtlich „Beraubung“, d.h. Wegnahme des Persönlich-Eigenen. Das ist der Fall, wenn in der Schule die intellektuellen bzw. geistigen Möglichkeiten der Schulkinder nicht gefördert, sondern vernachlässigt oder unbeachtet bleiben und dadurch ihre Entfaltung gar nicht erst anregt, begleitet und gefördert wird. Ein Bereich, in dem unsere Schulen Deprivation betreiben, ist für Singer einer der zentralen überhaupt: die zwischenmenschliche Kommunikation. Wichtige Informationen werden durch Mimik, Gestik und Intonation transportiert, durch bildnerische, musikalische, mimische, gestische und tänzerische Ausdrucksformen; sie alle lassen sich in unserer rationalen Sprache aber nur schwer fassen. „Ich behaupte“, sagt Singer, „dass alle Kinder mit dem Angebot kommen, diese nicht-rationalen Kommunikations- und Ausdrucksmittel zu nutzen und dass alle Kinder über sie verfügen, dass wir diese aber zu wenig und wenn überhaupt, dann zu spät fördern und sie auf Kosten der Ausbildung der rationalen Sprache vernachlässigen oder gar unterdrücken. Hier liegt nach meiner Einschätzung ein Fall von Deprivation vor.... Gerade die Informationen, die bei der Stabilisierung sozialer Systeme eine so wichtige Rolle spielen, lassen sich damit aber selbst bei hoher Sprachkompetenz nur sehr unvollkommen transportieren.“ (2002, S. 59) Dies ist erfreulicherweise in den neuesten Anregungen für Frühförderung in den baden-württembergischen Kindergärten sehr beachtet worden!

Und wie steht es im Gegenzug mit der Hoffnung „Kann mein Kind intelligenter gemacht werden?“ „Intelligent“ bedeutet ursprünglich „dazwischen wählen“, d.h. im übertragenen Sinne durch Unterscheidungen Einsichten gewinnen können. Dazu lassen wir uns von Kindesbeinen an anleiten, sobald wir fragen können, indem wir Antworten erwarten auf unsere bohrenden „Warum“-Fragen. Die dem Kind angeborene Neugier, der Motor jedweder kognitiven Entwicklung, ist sozusagen das ursprüngliche Medium der Intelligenz und ihrer Entfaltung. Albert Einstein sagte von sich, er sei wahrscheinlich nicht sehr begabt gewesen, aber unendlich neugierig, und er hat sich seine „einfachen“ Fragen auch nicht verleiden lassen. Als im Einstein-Jahr 2005 Physiknobel-Preisträger fragten, aus welchem Land der nächste „Einstein“ kommen würde, sagte der Präsident der taiwanesischen Akademie der Wissenschaften: der käme wohl aus jenem Land, in dem das Schulkind zu Hause nach der Schule nicht nach seinen Noten gefragt würde, sondern: „Hast Du heute eine gute Frage stellen können?“ Kein Zweifel: Auch Intelligenz ist nicht nur lernbar, sondern förderbar!

Die Aufgabe der Entwicklungsförderung bezieht sich auf alle Bereiche der geistigen, emotionalen und sozialen Erlebens- und Verhaltensweisen jeden Kindes: Sich bewegen und Beobachten, Wahrnehmen und Sich wundern, Greifen und Gestalten, Fühlen und Mitfühlen, Erkunden und Erinnern, Spielen und Sortieren, Denken und Sprechen, Hören und Musizieren, Lust und Freude empfinden. Zunächst soll aber erst einmal ein Blick auf frühe Entwicklungsprozesse geworfen werden. Danach werden uns im Zusammenhang damit einige Vorgänge im frühkindlichen Gehirn beschäftigen, die, obwohl noch rätselhaft, anscheinend die Voraussetzungen für die spätere Ausführung unserer höheren geistigen Leistungen sind und die vermutlich Grundlagen haben, die nicht auf individueller (nachgeburtlicher) Erfahrung beruhen. Abschließend werden Maximen einer wirkungsvollen pädagogisch-psychologischen Entwicklungsförderung im vorschulischen Kindesalter vorgestellt, die von der neurowis​senschaftlichen Forschung der letzten Jahre profitiert hat.

Die „normale“ Entwicklung eines Neugeborenen in den ersten 3 Lebensjahren geht in rasanten Schritten vor sich, denen eine entsprechend dichte Verschaltung der Nervenzellen im Gehirn entspricht. Bei den Abläufen muss in Rechnung gestellt werden, dass es innerhalb der Zeitfenster erhebliche Abweichungen geben kann. Aber nach einer gewissen Zeit haben alle gesunden Kinder alle ihre Entwicklungsaufgaben aktiv und erfolgreich bewältigt: plastisch sehen, analog und akustisch und dann sprachlich kommunizieren, gezielt greifen, krabbeln (oder auch nicht), sitzen und das Gleichgewicht lernen, stehen und frei gehen, differenziert sprechen und gezielt seinem Willen Ausdruck verleihen, sich als Ich wahrnehmen und von anderen unterscheiden. 

Überraschend sind in dieser Entwicklung Phänomene, die sich bisher nicht wirklich erklären lassen. Seit einigen Jahren erforscht man sie mit Hilfe von optischen Apparaten, die feinste Blickbewegungen und -fixierungen festhalten können, im Rahmen einer Vorgehensweise, die man Habituation nennt – Gewöhnung – und an die sich eine sogenannte Kollisionserfahrung anschließt – die Darbietung eines Sachverhalts, der vom gewohnten abweicht. Etwa so: Babys, die die Fixierung ihres Blickes schon gelernt haben, also etwa ein halbes Jahr alt sind, bekommen drei Farbpunkte zu sehen. Ihre Interesse daran lässt bald nach, aber sobald sie zwei oder vier Farbpunkte sehen, werden sie wieder aufmerksam. Zählen tun sie deshalb wohl noch längst nicht, aber sie bemerken und lernen die Differenz der Anzahl. – Babys reagieren ähnlich, wenn man ihnen folgendes Szenarium anbietet: Oben ist eine Kugel (ein Ball) zu sehen, vorn ist ein Schirm, der Ball wird losgelassen, und wenn der Schirm weggenommen wird, liegt der Ball auf dem Boden. Soweit die Habituation. Die Babys sehen den Fall des Balles nicht, sind aber gleichwohl „verblüfft“ – sie gucken nämlich angestrengt hin! –, wenn der Schirm weggenommen wird und der Ball schwebt. – Oder ähnlich: Der Ball fällt nicht auf den Boden, sondern auf einen Tisch. Und dann bekommen die Babys eine Konstellation zu sehen, wo der Tisch auch noch da ist, der Ball aber trotzdem auf dem Boden liegt. Wieder eine optisch registrierbare Reaktion. – Ein berühmtes Experiment geht so: Einem sechs Monate alten Baby zeigt man eine Platte, die sich auf einem Tischchen vor ihm nach vorn und hinten ganz umlegen lässt. Dann wird eine Wand als Widerstand aufgerichtet, und die Drehplatte bleibt stehen. Und dann bleibt die Wand stehen und die Drehplatte verschwindet trotzdem dahinter. Wieder eine optisch registrierbare Reaktion. – Nicht rätselhaft ist die Fähigkeit der Babys, wenige Stunden nach ihrer Geburt die Stimme der Mutter von anderen Stimmen unterscheiden zu können. Wirklich nicht rätselhaft? Zwar kommt das Kind mit einem fertig ausgebildeten Gehör auf die Welt, aber was es vorgeburtlich zu hören bekommen hatte, war doch sehr anders: ein Lärm wie bei einem lauten Gespräch, Stimmen akustisch verzerrt, das Pochen des Herzschlags der Mutter, das Pfeifen des Blutflusses in den Blutgefäßen, das Gurgeln der Magen- und Darmtätigkeit „gleich nebenan“. Trotzdem kann das Baby binnen Stunden nach der Geburt die Stimme der Mutter jetzt unter gänzlich anderen akustischen Bedingungen erkennen und sicher von anderen unterscheiden. – Rätselhaft ist der Vorgang des Sprechenlernens. Gewiss, etwa im 3. Lebensmonat beginnt des Lippenlesen, dann folgt das Experimentieren mit Lauten und Betonungen, mit 9 Monaten beginnen die Kinder zu brabbeln. Sie müssen aber für die weitere differenzierte Aneignung der sie umgebenden Sprache, die ja keineswegs nur als Nachahmung, sondern durch individuell kreative Laut- und Silbenkombinationen erfolgt, über ein Schema im Gehirn verfügen – sagt Wolf Singer –, das es ihnen ermöglicht, aus dem Fluss der Phoneme dasjenige herauszuhören und herauszufiltern, das sie je nach Entwicklungsstadium unterscheiden, weil artikulieren lernen können. Andere gehen so weit, dass Babys angesichts der erwähnten Experimente so etwas wie angeborene „intuitive“ Mathematik oder Physik oder auch „Biologie“ hätten: Babys können nämlich fremd-bewegte Gegenstände und selbst-bewegte Lebewesen unterscheiden, wenn man sie sie sortieren und zuordnen lässt; unsere Sprache nennt sie eben deshalb ja auch so: „Gegenstände“, die einem Handlungsimpuls entgegen stehen, und „Lebewesen“, die lebendig sind und sich ohne Anstoß von außen bewegen können. – Sicher haben Babys vorgeburtliche Erfahrungen, die in ihrem Gehirn zu Regeln und daher zu regelhaften Reaktionen verarbeitet wurden: die Erfahrung von Schwerkraft und Beschleunigung durch die Bewegungen der Mutter, die Erfahrung von eigener Muskelkraft und Widerstand durch die eigenen Körperbewegungen innerhalb der Fruchtblase, die Erfahrung von Wachsein und Schlafen, von Ruhe und Aufregung. All dies hat das Gehirn des ungeborenen Kindes aufgenommen und verarbeitet, sonst wäre es nämlich gar nicht imstande, die nach der Geburt auf das Neugeborene einstürmenden Signale und Informationen zu filtern, zu integrieren oder auch zu ignorieren – was jeder sofort versteht, wenn er mitten im Jahrmarktsrummel den entspannt schlafenden Säugling im Tragetuch der Mutter oder im Kinderwagen sieht. Nichts wäre irreführender, als das Gehirn als tabula rasa zu verstehen, als ein „unbeschriebenes Blatt“, das durch seine erst nach der Geburt einsetzenden Erfahrungen „geprägt“ würde. Es wird durch sie verändert, was aber nur deshalb möglich ist, weil es die Möglichkeit anbietet, neue Informationen an die bereits vorhandenen anzuschließen. Und die Prägung erfolgt durch eine wiederholte Benutzung der verknüpften Nervenbahnen, die sich durch wiederholten Gebrauch stabilisieren, so dass sich abrufbare Erinnerungen und vielseitige Verwendungen der gespeicherten Information ergeben.

Bei der Beschreibung von Prozessen und Prozeduren, bei denen wir unserem Gehirn sozusagen „bei der Arbeit seiner Selbstentwicklung“ zuschauen können, wird indessen zugleich offenkundig, dass dieser Vorgang alles andere als „stumme Natur“ ist, sondern ganz im Gegenteil auf „beredter Kommunikation und Interaktion“ beruht. Remo Largo, Kinderarzt und Entwicklungsneurologe am Zürcher Kinderspital, hat hierzu „das Wichtigste in Kürze“ formuliert:

„Das Kind hat einen tiefen inneren Drang, selbständig zu werden. Die Eltern sollten das Kind in den Belangen, in denen es kompetent ist, bestimmen lassen. Die Entwicklung seines Selbstwertgefühls hängt davon ab, wie selbständig es sein kann.“ Weiter: „Die beste und natürlichste Art, ein Kind in seiner sozialen, sprachlichen und geistigen Entwicklung zu fördern, besteht darin, dass Eltern, Geschwister und andere Bezugspersonen das Kind in ihren gegenseitigen Umgang und ihre Tätigkeiten soweit wie möglich mit einbeziehen.“ Und schließlich: „Jedes Kind will selbständig sein. Es will seinem Entwicklungsstand entsprechend selbst bestimmen und handeln.“ 

Man kann das auch akademisch formulieren mit „der kompetente Säugling“ (Rauh 2002), was den Vorzug hat, den neugeborenen Menschen nicht nur als Reiz-Reaktions-Organismus zu begreifen, sondern als ein Lebewesen, das aktiv das bewerkstelligt, was wir „Lernen“ nennen. Zum Beispiel so:

„Nach der Breimahlzeit sitzt der 9 Monate alte Alex in seinem Hochstuhl. Die Mutter hat ihm einige Küchengerätschaften zum Spielen hingelegt. Während die Mutter die Küche aufräumt, trommelt Alex mit der Kelle auf dem Pfannendeckel, fährt mit dem Schneebesen über das Tischchen und schlägt Kochlöffel und Kelle gegeneinander. Nach einigen Minuten beginnt er, die Gegenstände auf den Boden zu werfen. Er schaut ihnen interessiert nach, wie sie zu Boden fallen. Sie machen ganz unterschiedliche Geräusche, wenn sie auf dem Boden aufschlagen. Einige verschwinden unter dem Tisch. Nach kurzer Zeit ist das Tischchen leer. Alex schreit nach der Mutter und macht ihr mit aufforderndem Blick und ausgestreckten Armen deutlich, dass er die Küchenutensilien wiederhaben möchte. Die Mutter liest die Gegenstände auf und legt sie Alex auf sein Tischchen zurück. Alex beginnt von neuem, Kelle, Schneebesen und Pfannendeckel mit viel Interesse auf den Boden zu werfen.“ (Largo 2004, S. 223) Eine Szene, die jeder kennt. 

Was tut das Kind da? Es setzt sein Erkundungsverhalten fort, das damit begonnen wurde, dass Gegenstände zunächst mit dem Mund abgetastet, dann betrachtet, dann mit den Händen befühlt wurden. Jetzt müssen die physikalischen Eigenschaften ermittelt werden: Was passiert, wenn man sie fallen lässt? Das Kind lernt physikalische Kausalität – Ursache und Wirkung –, die es später durch eigene Körperbewegungen – Hüpfen, Springen, Sich-Fallen-Lassen – fortsetzt. Welche Geräusche machen die Dinge? Wie muss man sie zuordnen? Wo bleiben sie? Vor allem: Selbst wenn man sie nicht sieht, sind sie doch noch da, die Mutter muss sie nur wieder unter dem Tisch hervorholen: Unsere dingliche Welt ist also ein Kontinuum. Das spielende Kind erlebt sich nicht nur als Urheber der Vorgänge und Geräusche, sondern auch als Initiator einer sozialen Interaktion: es kann seinen Spielpartner, die Mutter, herbeizitieren und mit ihr kommunizieren. „Im Spiel macht das Kind Erfahrungen, die für seine soziale, geistige und sprachliche Entwicklung bedeutungsvoll sind. Der Sinn des kindlichen Spiels liegt nicht in einem Endprodukt, sondern in der Handlung selbst. Das Spiel wird durch das Kind bestimmt und ist lustbetont. Spiel hat nichts mit Einüben oder Antrainieren zu tun. Das Spiel eines Kindes ist altersspezifisch: Es entspricht seinem jeweiligen Entwicklungsstand.“ (Largo 2004, S. 248)

Diese Spielsituation ist für das Kind lustbetont, was es ja deutlich zu erkennen gibt, und wenn der Spaß vorbei ist – d.h. nichts Neues mehr in Erfahrung zu bringen ist –, hört das Spiel – richtiger: das Lernen – auf, und das Kind sucht sich ein anderes Lernfeld oder schläft schlagartig ein, wenn sein Aufmerksamkeitspotential erschöpft ist. Lernen als ein lustbetonter Zustand des Gehirns, in dem das Kind die Welt ordnen und verstehen, mit ihr kommunizieren und sie gestalten lernt, ist eine der wichtigsten Botschaften der Neurowissenschaften an die Pädagogik. Diese fühlt sich an alte reformpädagogische Einsichten erinnert. Ein Reformpädagoge des 18. Jahrhunderts, Christian Gotthilf Salzmann, wusste schon: „ein Kind, das an dem Laufzaume gegängelt wird, lernt nie so früh und so gut laufen, als ein anderes, das bald angeleitet wird, seine eignen Kräfte zu brauchen“. Und dass es beim Laufen lernen immer wieder erst einmal hinfällt – so können wir ergänzen –, bekümmert die Kinder gar nicht: Hinfallen ist ja kein Scheitern, sondern eine unvermeidliche Lernerfahrung auf dem Weg zum sicheren Gehen, das auch vermeiden kann hinzufallen. Dass Fehler als Scheitern mit womöglich schlimmen Folgen bewertet werden – diese Erfahrung machen Kinder meist erst später in der Schule. – Hören wir Salzmann weiter:  „Und was von der Gehkraft gilt, gilt gewiss von allen andern Kräften, sie erschlaffen und wer​den verschoben, wenn man sie stets gängelt. Der Beobachtungstrieb, die von Gott uns alle ein​​ge​pflanzte Wissbegierde erstirbt, wenn andere stets für uns beobachten und unsere Wiss​begierde sättigen, ehe sie gehungert hat. ... Die Kirsche, die das Kind selbst bricht, schmeckt ihm süßer als eine andere, die man ihm in den Mund steckte, und die Beobachtung, die es selbst gemacht, die Wahrheiten, die es selbst herausgebracht, die Kenntnisse, die es selbst erworben hat, machen ihm weit mehr Freude, als diejenigen, die ihm eingeflößt werden. Man frage doch hierüber sein eignes Gefühl! Wie schwer hält es, unsere Aufmerksamkeit eine Stunde lang auf den Vortrag eines andern zu richten... und wie leicht ist es uns, halbe Tage selbst zu arbeiten! Kinder haben das nämliche Gefühl. Sie sitzen schläfrig in der Lehrstunde, und sind munter und tätig, sobald man sie dahin gebracht hat, ihre eignen Kräfte anzuwenden.“ Soweit Salzmann.

Dass Kinder sich beim ungestörten erfolgreichen Lernen in einen Zustand der inneren Zufriedenheit versetzen, ist eine Beobachtung, die vor hundert Jahren für Maria Montessori die Urszene und der Ausgangspunkt ihres pädagogisch-psychologischen Denkens war. Sie berichtet: 

„Die erste Erscheinung, die meine Aufmerksamkeit auf sich zog, zeigte sich bei einem etwa dreijährigen Mädchen, das damit beschäftigt war, die Serie unserer Holzzylinder in die entsprechenden Öffnungen zu stecken und wieder herauszunehmen. Diese Zylinder ähneln Flaschenkorken, nur haben sie genau abgestufte Größen, und jedem von ihnen entspricht eine passende Öffnung in einem Block. Ich erstaunte, als ich ein so kleines Kind eine Übung wieder und wieder mit tiefem Interesse wiederholen sah. Dabei war keinerlei Fortschritt in der Schnelligkeit und Genauigkeit der Ausführung feststellbar. Alles ging in einer Art unablässiger, gleichmäßiger Bewegung vor sich. Gewohnt, derlei Dinge zu beobachten, begann ich die Übungen des kleinen Mädchens zu zählen. Auch wollte ich feststellen, bis zu welchem Punkt die eigentümliche Konzentration der Kleinen gehe, und ich ersuchte daher die Lehrerin, alle übrigen Kinder singen und herumlaufen zu lassen. Das geschah auch, ohne dass das kleine Mädchen sich in seiner Tätigkeit hätte stören lassen. Darauf ergriff ich vorsichtig das Sesselchen, auf dem die Kleine saß, und stellte es mitsamt dem Kinde auf einen Tisch. Die Kleine hatte mit rascher Bewegung ihre Zylinder an sich genommen und machte nun, das Material auf den Knien, ihre Übung unbeirrt weiter. Seit ich zu zählen begonnen hatte, hatte die Kleine ihre Übungen zweiundvierzigmal wiederholt. Jetzt hielt sie inne, so als erwache sie aus einem Traum, und lächelte mit dem Ausdruck eines glücklichen Menschen. Ihre leuchtenden Augen sahen vergnügt in die Runde. Offenbar hatte sie alle jene Manöver, die sie hätten ablenken sollen, überhaupt nicht bemerkt. Jetzt aber, ohne jeden äußeren Grund, war ihre Arbeit beendet. Was war beendet, und warum?“ Soweit Maria Montessori. 

Was lehrt diese Geschichte? Dieses Spielen als Lernprozess hat dem Kind offensichtlich Spaß gemacht – es hat sich in ihm „verloren“ und „erwacht“ mit einem glücklichen Lächeln –, weil ihm etwas geglückt war – die Zylinder passten – und weil jeder neue Versuch diese Beglückung als Belohnung erneut in Aussicht stellte. Deshalb wiederholte das Kind das Zylinderstecken 42 mal, oder richtiger: es tat dies ganz versunken deshalb, weil sich sein Gehirn durch die fortgesetzte Ausschüttung des Neuromodulators Dopamin sowohl in einen Zustand des Wohlbefindens als auch der akuten erfolgversprechenden Lernfähigkeit versetzte. Aus keinem anderen Grund hören wir endlos unsere musikalischen „Ohrwürmer“, aus keinem anderen Grund suchen wir die Nähe von Menschen, die wir „gut riechen können“, und meiden jene, die wir „nicht riechen können“. 

Die Bedeutung des Spiels für menschliches Lernen kann gar nicht hoch genug eingeschätzt werden. Der ungarische Musikpädagoge und Komponist Zoltan Kolayi sagte: „Liebe Eltern, wenn ein Kind nach Hause kommt und berichtet, dass es heute viel gelernt habe, dann seien Sie bitte sehr vorsichtig, weil das Kind möglicherweise nur sehr wenig gelernt hat. Kommt das Kind hingegen nach Hause und berichtet, dass heute gut gespielt wurde, dann dürfen Sie sehr zufrieden sein, weil das Kind dann mit hoher Wahrscheinlichkeit sehr viel gelernt hat.“

Wäre noch die Frage von Maria Montessori zu beantworten, was beendet war, als das Kind mit seinem Spiel aufhörte? Nun, wahrscheinlich die Musterbildung im Gehirn, wodurch Größenordnungen abgeschätzt und zugeordnet werden können, denn die Herausforderung lautete ja: Welcher Zylinder passt in welchen Block? Das menschliche Gehirn ist in seiner Informationsverarbeitung irritiert, z.B. wenn es – man kennt das besonders aus der Wahrnehmungspsychologie – Bildpunkte nicht zu einer Figur zusammensetzen kann. Das Gehirn ist irritiert, wenn es Informationen nicht zu Mustern zusammensetzen oder an Mustern abprüfen kann, denn nur so kann ja auch die Bedeutung bzw. der Neuigkeitswert einer neuen Information geprüft werden. Erfolgreiche Lernprozesse, so die Schlussfolgerung, sind an Musterbildung gebunden. Wo dies versäumt wird, hat auch ein mehrjähriger Schulunterricht kaum Spuren hinterlassen, wie man sich allabendlich im Fernsehen vergewissern kann, wenn beim Quiz Fragen aus der Geschichte oder der Geographie gestellt werden. Es ist mithin eine weitere ganz irreführende Vorstellung, das Gehirn als einen Datenspeicher zu betrachten. Es ist ganz im Gegenteil ein Datengenerator: Es verknüpft Informationen in neuronalen Repräsentationen zu sinnvollen Zusammenhängen in Form von Mustern, und wo das nicht gelingt, wird die Information schlicht gelöscht, vergessen. 

Musterbildung bezieht sich sowohl auf die Kennzeichnung von Gegenständen und Prozessen als auch auf ihre Anordnung und Zuordnung – das sind dann Erklärungs- und Ableitungsmuster – und vor allem auch auf Denk- und Problemlösungsstrategien – man nennt sie auch meta-kognitiv –, über die wir verfügen müssen, wenn wir neue Muster als gedankliche Operationen in unserer Vorstellungswelt hervorbringen wollen, oder anders ausgedrückt: wenn wir etwas Neues lernen wollen oder sollen, wenn wir kreativ sein wollen, wenn wir eine neue Aufgabe lösen sollen, d.h. wenn wir nicht nur routiniert sein, sondern uns auch intelligent anstellen sollen. 

Damit sind wir der Frage, wie man der Intelligenz von Kindern aufhelfen kann, einen Schritt näher gekommen. Grundbedingungen sind offensichtlich eine entspannte Atmosphäre; eine anregende Aufgabe als Herausforderung des Interesses, aber kein Lern- oder Leistungsdruck. Sodann: Das Kind muss sich die Aufgabe selber wählen können; das Gelingen und damit die Belohnung muss in der Sache selber liegen, d.h. eine Aufgabe muss richtig gestellt und bewältigbar sein. Nicht zu vergessen: Es muss genügend Zeit zum Explorieren, Probieren und Üben gegeben werden. Und vor allem: Um etwas zu lernen, muss man etwas tun, und zwar möglichst in der Verknüpfung aller Sinne: Auge und Ohr, die Hand und der Körper, Gefühle und Stimmungen müssen zusammenwirken. So und nur so kommt auch eine Mannschaft bei der Fußball-Weltmeisterschaft zum Ziel: die Spielzüge müssen als Muster im Gehirn verankert sein; sie müssen tausendfach in Variationen eingeübt sein, damit sie quasi automatisch ablaufen können; die Abweichungen – jeder Spielzug ist im aktuellen Spiel neu und kaum vorhersehbar – müssen auf Chancen und Risiken sofort abgeschätzt werden können, und die Spieler müssen darüber unablässig kommunizieren.

Übrigens kann man bei einem Trainer lernen, wie er mit seiner Mannschaft umgeht, wenn sie gemeinsam Erfolg haben wollen: freundlich, fürsorglich, unterstützend, einfühlsam, anregend, erwartungsvoll, herausfordernd. Eben diese Merkmale zeichnen den Intelligenz fördernden Umgang mit Kindern aus, wie die amerikanische Neurologin Lise Eliot in dem Kapitel „Wie wird mein Kind intelligenter?“ in ihrem Standardwerk über die Gehirnentwicklung in den ersten 5 Lebensjahren schreibt (Eliot 2003, S. 641ff.). Und so ist es auch in dem soeben erschienenen Orientierungsplan für Bildung und Erziehung für die baden-württembergischen Kindergärten formuliert (bes. S. 46f.). Neurowissenschaftler sind überzeugt, dass nicht Unterricht die kognitive Entwicklung des Kindes am besten fördert, schon gar nicht im Vorschulalter, sondern nur dasjenige, was sie begeistert selber tun, was ihnen Erfolg und dadurch Motivation, aber auch Beharrlichkeit verschafft – was sie allemal tun, wenn sie sich selber entscheiden dürfen, denn jedes Gehirn benötigt für seine individuelle Zufriedenheit seine spezielle Betätigung. Auch das lernt man von jeder guten Mannschaft: jeder spielt nur auf derjenigen Position gut, die für ihn die geeignete ist. Und wenn wir schon bei der Fußball-WM sind: Dauer der Trainingsarbeit und Mannschaftsgröße verdeutlichen, vor welche unmögliche Aufgabe man Lehrer in staatlichen öffentlichen Schulen stellt, mit Klassen von 30 und mehr Kindern arbeiten zu müssen – und dies auch noch mit 4 oder 5 oder 6 verschiedenen Klassen unterschiedlicher Altersgruppen und Fächer an einem Vormittag –, mit ungenügenden Übungs-, Vertiefungs- und Wiederholungszeiten, mit Themen und Aufgaben, die sich die Schulkinder nicht selber aussuchen können. Zu meinen und zu hoffen, hier könne es für alle Kinder individuell freundlich-förderlich zugehen, ist blanke Illusion. 

Hier wird erst dann eine Wende eintreten, wenn wie im Vorschulbereich umgedacht wird: Nicht was der Lehrplan vorschreibt und die Vergleichsarbeiten und Leistungsstandards erzwingen, fördert Bildung und Erziehung, Wissen und Können in der Schule, sondern dasjenige, was der einzelne Heranwachsende braucht und was ihm hilft. Wie im Orientierungsplan des Kindergartens müssten die Dimensionen der Bildung und Erziehung in der Schule verknüpft werden sowohl mit den Motivationen als auch den Entwicklungsaufgaben im Kindes- und Jugendalter und wie im Orientierungsplan müssten daraus nicht Unterrichtseinheiten abgeleitet werden, sondern zunächst einmal die Impulsfragen für anregende Lernumgebungen und pädagogisches Handeln, z.B.: „Wo finden Kinder Gelegenheiten zu zeigen, was sie können? Wo werden dem Kind Möglichkeiten geboten, sich durch den bewussten Einsatz von Körper, Mimik, Gestik und Stimme auszudrücken? Wie werden darstellerische Fähigkeiten angebahnt?“ Oder: „Welche Erfahrungsräume werden angeboten und erschlossen? Wann wird jedem Kind Gelegenheit gegeben, von sich zu erzählen?“ Oder: „Wie wird gewährleistet, dass ein Kind sein selbständiges Denken, unabhängig von dessen ‚logischer Richtigkeit’, als wertvoll erlebt? Wodurch werden Aha-Erlebnisse der Kinder bemerkt, und wie werden sie ‚gefeiert’? Wie werden Kinder zum Mitdenken ermutigt und ermuntert? Wodurch gelingt es, dass Kinder angeregt werden, Fragen zu stellen? Welche Materialien gibt es, damit die Kinder sich selbst ‚erforschen’ können? Welche besonderen Denkleistungen der Menschen (z.B. Erfindungen in Wissenschaft und Kunst) werden den Kindern bewusst gemacht?“ Schließlich auch: „Wodurch ist gewährleistet, dass sich die Kinder gegenseitig zuhören? Wie erfahren Kinder, was die guten und was die schlechten Folgen ihres Verhaltens sind? Wo erleben Kinder eine vertrauensvolle Atmosphäre?“
Kinder – so steht es im Orientierungsplan – sind Entdecker, Erfinder, Künstler, Forscher und kleine Philosophen (S. 107). Es würde ihnen besser gehen und sie wären erfolgreicher, wenn sie es als Schüler auch nach der Grundschule noch sein dürften.
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