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Das »Schoolwide Enrichment Model« (SEM)
als Choreografie inklusiver
Begabtenforderung

Verdanderte Lebenswelten — Infragestellung traditioneller Bildungsvor-
stellungen

Die gesellschaftlichen Veridnderungen der letzten Jahrzehnte stellen die Schulen und
die Bildungsverantwortlichen vor neue Herausforderungen. Denn Bildung fiir die
Zukunft beinhaltet heute weit mehr als die traditionelle Vorstellung von Lehren und
Lernen als bloBe Wissensvermittlung mit Methoden der Unterweisung und mit
Blick auf eine vermeintlich vorhersehbare Zukunft.

Im Ubergang zu einer sogenannten »Zweiten Modeme« (Beck 1997, S. 29;
2007, S. 25) sind bisher verldssliche Strukturen der Industriegesellschaft aufgrund
zunehmender Vernetzung und gegenseitiger Abhdngigkeiten im »Global Village« in
Bewegung geraten. Als Folge dieser poststrukturalen Gesellschaft (Foucault 1966)
sind die Menschen heute gefordert, sich in einem lebenslangen Prozess der Selbst-
orientierung und Selbstgestaltung laufend neu zu definieren, zu 6konomisieren und
zu kapitalisieren (Voss 2000; Brockling 2007). Aufgabe der (Aus-)Bildung muss
deshalb sein, Kinder und junge Menschen ihre individuellen Begabungspotenziale
und Méglichkeiten entdecken zu lassen und sie auf ein selbstverantwortetes Lernen
und lebenslange Selbstaktualisierung vorzubereiten.

Im Zusammenhang mit der zunehmenden Destabilisierung beruflicher und so-
zialer Strukturen, zunehmender Mobilitdt, verdnderten Kommunikations- und In-
formationspraktiken und Migrationsbewegungen und daraus entstehender Multikul-
turalitit, werden aber auch normative Werte, Konventionen und traditionelle Le-
bensformen vermehrt infrage gestellt. Sie sehen sich zunehmend ihrer Uberpriifung
durch den Einzelnen hinsichtlich seiner Selbstverwirklichung und veridnderter Be-
diirfnisse der Gesellschaft ausgesetzt. In dieser Situation kann weniger denn je von
einem allgemein anerkannten Menschenbild oder einer gemeinsam ausgehandelten
Gesellschaftsvorstellung ausgegangen werden. Vielmehr sehen sich die Gesellschaft
und die Schule mit Heterogenitit, Diversitdt und Wertepluralitdt konfrontiert. Dabei
kdmpfen unterschiedliche Vorstellungen und Interessen mit- und gegeneinander um
Giiltigkeit und Vormachtstellung, um Erhalt oder Neupositionierung.

Ausdruck dieses gesellschaftlichen Umbruchs ist die Forderung an die Schule,
auf die Heterogenitét der Lernenden hinsichtlich ihrer Leistungspotenziale, Motiva-
tion und ihrem unterschiedlichen Vorwissen zu reagieren. Dazu soll die Diversitét
der soziokulturellen Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler angemessen beriick-
sichtigt werden. Diversitét steht dabei fiir die Mannigfaltigkeit von Bevolkerungs-
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gruppen und soziologischer Subkulturen innerhalb der Gesellschaft. Sie umfasst
kulturelle, ethnische, religiose oder soziale Unterschiede. Denn die Zugehorigkeit
zu bestimmten sozio-kulturellen Milieus mit deren schichtspezifischen Sprach-
codes, Weltsichten und Gepflogenheiten préigt die Verschiedenartigkeit der Lernen-
den und ihre jeweiligen Bildungsvoraussetzungen ebenso wie die verschiedenen
(beruflichen und sozialen) Lebenswirklichkeiten, Lebensentwiirfe und Erwartungs-
haltungen ihrer Familien.

Wihrend Vielfalt und Mehrperspektivitdt in der sich in Wandel begriffenen
Umwelt langst akzeptierte Realitdten sind, scheinen Schulen und Bildungssysteme
dieser Alltagswirklichkeit vielerorts hinterherzuhinken. Dabei ist kaum verstédnd-
lich, dass die Herausforderung des Umgangs mit Differenz und Heterogenitét oft
nur schwer nachvollzogen wird. Denn von einem 6ffentlichen Bildungssystem als
Abbild einer multikulturellen und pluralen Gesellschaft wére zu erwarten, einen
zentralen Bildungsauftrag darin zu finden, junge Menschen zum Zusammenleben in
sozialem Frieden in einer mehrschichtigen und dennoch geteilten Gesellschaft ohne
Ausgrenzung zu befzdhigen.

Paradigmenwechsel in der Praxis der Begabtenforderung

Traditionell einseitige Orientierung an Defiziten der Person

In der bildungspolitischen und berufspraktischen Alltagsdiskussion und Literatur
wird Inklusion meist aus der Perspektive offensichtlich Benachteiligter betrachtet.
Lern-, Verhaltens-, Sinnes- oder korperlich Beeintrdchtigte sowie Kinder und Ju-
gendliche mit soziokultureller Benachteiligung priagen die Argumentationen und
deren emotionale Anbindung. Zahlreich sind denn auch diesbeziigliche sonderpdda-
gogische Publikationen und Anstrengungen, die sich auf die UNESCO-Erklérung
von Salamanca zur Forderung von Kindern und Jugendlichen mit besonderen Be-
diirfnissen (UNESCO 1994) oder auf die UN-Kinderrechtskonvention (United Na-
tions 1989) beziehen.

Wenn (Hoch-)Begabte in den Diskurs mit einbezogen werden, dann in der Regel
unter den Aspekten von (Hoch-)Begabten, die eine (oft soziale) Beeintrachtigung
gerade aufgrund ihrer Fahigkeiten erfahren oder mit Bezug auf sogenannte »Twice
Exceptionals«, d. h. als Kinder und Jugendliche mit iiberdurchschnittlichen Féhig-
keiten bei gleichzeitiger Lern-, Verhaltens- oder Personlichkeitsbeeintrachtigung
(Brody/Mills 1997, S. 282).

Von besonderer Brisanz ist dabei, dass die einseitige Orientierung am Defizita-
ren meist gemeinsam mit einseitiger Ursachenzuschreibung an die Person auftritt.
Nur allzu hédufig werden die Dynamik sozialer Kontexte und systembedingte Ein-
fliisse und Wechselwirkungen bei der Entstehung von Beeintrachtigungen und Be-
gabungen ausgeblendet. Das Kind als Symptomtréiger einer Beeintrdchtigung wird
in diesem Fall zur allein verantwortlichen Ursache der Storung erklért, statt den
Fokus auf nicht erfolgreiche Integrationsbestrebungen oder Lern- und Bildungspro-
zesse zu richten und nicht erfiillte normative Erwartungen zu hinterfragen.
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Von dieser traditionell defizitorientierten und verkiirzten Sichtweise hebt sich
ein modernes, bildungsphilosophisch reflektiertes Verstdndnis von Inklusion ab.
Anderssein und Differenz werden dabei nicht mehr grundsétzlich als ein Defizit
Einzelner aufgefasst, die gegebenen Normvorstellungen und Konventionen nicht
entsprechen (Ainscow/Booth/Dyson 2006). Und genauso wird (Hoch-)Begabung
nicht auf eine »Gabe« im Sinn eines »Goldenen Chromosoms« (Renzulli 1997)
reduziert, sondern gilt als Produkt gelingender Potenzialentfaltung. Fiir die Schule
bedeutet dies: Nicht lediglich (Hoch-)Begabte sind zu identifizieren, sondern viel-
mehr wiren Begabungspotenziale zu entdecken und deren Realisierung zu foérdern.

Beeintrachtigungen und besondere Begabungen sind Ausdruck der Heterogenitét
und Diversitdt der aktuellen Gesellschaft mit ihren unterschiedlichen sozio-
kulturellen und personalen Voraussetzungen und Selbstverstandnissen. Eine so ver-
standene Inklusionspddagogik nimmt die Vielfalt der individuellen Voraussetzungen
und Potenziale der Lernenden (von Lembeeintrachtigten bis Hochbegabten) zum
Ausgangspunkt flir die Herausforderung, gemeinsames Lemen im Rahmen einer
»lernenden Gemeinschaft« im Spiegel einer pluralen Gesellschaft zu inszenieren.

Reaktion auf erkannte Bildungsbenachteiligung

So verstandene Inklusion hat zum Ziel, alle Menschen — unabhéngig ihrer sozialen
Herkunft — als gleichwertig anzuerkennen und jedem das Recht auf optimale Ent-
wicklung und auf eigene Entscheidung hinsichtlich seiner Selbstrealisierung zuzu-
gestehen. Bestehende gesellschaftliche Diskriminierungen und Benachteiligungen
sollen dabei minimiert und — wenn mdglich — verhindert werden (Werning 2011;
Boban/Hinz 2003). Diese Bildungsintention antwortet auf die Erkenntnisse der
letzten Jahre zur Benachteiligung gewisser Bevolkerungsgruppen durch aktuelle
Bildungsstrukturen und -praktiken. PISA (2007) sowie zahlreiche Forschungser-
gebnisse der Bildungssoziologie und der Sonder- oder Begabungspddagogik haben
ins Bewusstsein der Bildungsverantwortlichen geriickt, dass soziokulturelle Her-
kunft fiir Kinder und Jugendliche in traditionell normativen und selektiven Schul-
systemen nur zu oft zur Benachteiligung wird (Bourdieu/Passeron 1990; Bourdieu
1987; 2001, S. 38; Bremer 2007; Butler 2012).

Davon betroffen sind sowohl Schiilerinnen und Schiiler der Sonderschulung, die
nicht selten trotz Lern- oder Verhaltenseinschrinkungen iiber spezielle Interessen
und partielle (Hoch-)Begabungen verfiigen, aber auch Kinder und Jugendliche in
Regelklassen, die liber unerkannte iiberdurchschnittliche Fahigkeiten verfiigen und
deshalb nicht die Moglichkeit erhalten, diese zu entfalten. Uniibersehbar zeigt sich,
dass gewisse Bevolkerungsgruppen (z. B. Fremdsprachige, Bildungsferne, Médchen
bei der Begabungsidentifikation) und Minderleister in der gdngigen Schulpraxis oft
nicht erkannt und nicht ihren Féhigkeiten entsprechend gefordert werden (Frazier
1997; Edelmann 2007; Kronig 2007; Stamm 2009; Weigand 2014).

Abkehr von einseitiger Sachnormorientierung und dem Primat der Selektion
Das Anerkennen von Heterogenitdt und das Bestreben, jedem Menschen die ihm
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zuerkannte Forderung seiner individuellen Féhigkeiten zu garantieren, fiihren dazu,
dass sich die einseitige Fixierung an zu vermittelnde normative Lerninhalte als
alleinige Leitvorstellung fiir Lernprozesse relativiert. In Ubereinstimmung mit ei-
nem konstruktivistischen Lernverstdndnis wird Lernen als bewusster Verstehens-
prozess auf dem jeweiligen Vorwissen der Lernenden definiert und als gelingende
Interaktion zwischen der Person, ihren Potenzialen und den Lerninhalten verstanden
(dazu das 6kologische Begabungsmodell; Miiller-Oppliger 2014a, S. 68).

Nicht mehr nur zu vermittelnde Wissensbestdande und die Sachnorm definieren
und qualifizieren den Lernprozess und die Selektion der Schiilerinnen und Schiiler.
Bedeutsam wird vielmehr die Verbindung von fachlichem Wissen mit personalen,
sozialen und reflexiven Kompetenzen, die Lernende in der Auseinandersetzung mit
Lerninhalten erlangen. Diese sind zwangslaufig personalisiert und lassen sich (im
Gegensatz zum Abfragen einfacher Sachinformationen) mit den gewohnten trivia-
len, vergleichenden Bewertungspraktiken und Selektionsmechanismen nicht ange-
messen erfassen. Die Inklusionsdidaktik stellt deshalb auch die Frage nach einem
erweiterten Leistungsverstdndnis. Spétestens seit der Formulierung des »didakti-
schen Dreiecks« nach Heinrich Roth (1971) gelten Sach-, Selbst- (oder Personlich-
keits-) sowie Sozialkompetenz als Leitvorstellung schulischer Bildung und des
gesetzlichen Bildungsauftrags. Neuere Kompetenzmodelle ergénzen diese Trinitét
durch Methodenkompetenz und Reflexionskompetenz. Demgegeniiber orientieren
sich die Praktiken der Leistungsbewertung und der Selektion in vielen Schulen und
Schulsystemen unveréndert vorrangig (teils ausschlieflich) an der Sachnorm. Per-
sonlichkeits-, soziale und reflexive Kompetenzen werden vielerorts vergeblich in
schulischen Leistungsnachweisen, Abgangszeugnissen und Promotionsordnungen
gesucht. Selbstbewusstsein, Selbststeuerung und soziale Kompetenzen stehen aber
in direkter und unauflosbarer Verbindung zum inklusiven Bildungsverstandnis und
zur Vorstellung einer pluralen Integrationsgesellschatft.

Didaktische Wende hin zur Erméglichungsdidaktik
Ausgehend vom Anspruch auf individualisiertes und personalisiertes Lernen, bei
dem Lemende ihren Begabungspotenzialen entsprechend in ihrer jeweiligen »Zone
ndchster Entwicklung« (Vygotskji 1978) lernen, gilt es Abschied zu nehmen von
einem lange Zeit giiltigen und weitverbreiteten sogenannten »7-G-Modell« des
Unterrichtens (fiir alle Lernenden die gleichen Inhalte mit den gleichen Lernziele,
zur gleichen Zeit, mit gleichlanger Ubungszeit, gleichen Lernmethoden, gleicher
Lernbegleitung und der Erwartung gleicher Leistungen). Damit wird gleichzeitig
eine tradierte und landléufige Gerechtigkeitsvorstellung im Sinn von »égalité«
(gleiche Bedingungen und gleiches Recht fiir alle, ohne Beriicksichtigung ihrer
Herkunft und Voraussetzungen) erweitert durch ein Verlangen nach »equity« (alle
haben das gleiche Recht, ihren Mdglichkeiten entsprechend — allenfalls mit unter-
schiedlicher Unterstiitzung — gefordert zu werden).

Gleicher und einformiger Unterricht fiir in Bezug auf Herkunft, Vorwissen und
Interesse Ungleiche wird dadurch obsolet. Der Anspruch nach potenzialbezogener
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Forderung ruft nach vermehrter Individualisierung der Lernwege innerhalb festge-
legter Lehrpldne und Curricula und nach einer entsprechend differenzierenden Di-
daktik, die oft auch als Ermoglichungsdidaktik (Arnold/Gémez 2007) als Teil einer
inklusiven Didaktik (Reich 2014, S. 48; Miiller-Oppliger 2014¢) bezeichnet wird.
Fiir Lernende mit hohem Potenzial bedeutet dies, dass ihnen vertiefende Aufgaben-
stellungen und erweiterte Lernangebote zur Verfiigung stehen, die auch kreatives
Problemlosen (thinking out of the box) und besonders anspruchsvolle Denk- und
Gestaltungprozesse im Sinn von »higher order thinking« ermdglichen (dazu Bloom
1984; Anderson/Krathwohl 2001). Begabungsférderung steht — unter den Aspekten
individueller Profilierung und partieller Hochleistungsdoménen — im Gegensatz zu
am sozialen Durchschnitt orientierten Praktiken schulischer Leistungsbewertung
und Selektionssysteme. Oft gehen iiberdurchschnittliche Leistungen auf der einen
Seite mit Schwichen oder Desinteresse in anderen Bildungsbereichen einher. Die
Inklusionsdidaktik und mit ihr die Begabtenforderung versuchen, den Menschen in
seiner Gesamtheit mit Stdrken und Schwéchen zu betrachten und ihm zu ermég-
lichen, seine Begabungen zu realisieren.

Selbstrealisierung und Selbstsorge als Ziele inklusiver Begabtenférderung
Mit dem Blick auf die Befdhigung zu lebenslangem selbstverantwortlichem Lernen
in einer sich im Wandel befindenden Gesellschaft stellen inklusive Lernsettings
einen gesellschaftsbezogen realistischen Bezugsrahmen dar. In Lernarrangements,
die unterschiedliche Lernzuginge und Vertiefungsmoglichkeiten fiir verschiedene
Lernniveaus ermdglichen, ist die Lernende bzw. der Lernende herausgefordert, das
zu leisten, was sie oder er zu leisten imstande ist. Dies fordert ein Selbstbewusstsein
fiirs eigene Lernen und fiir die eigenen Moglichkeiten. Lernen bleibt nicht ldnger
ein fremdbestimmtes Abarbeiten von Verlangtem und Erfiillen von Normen sondem
kann zum Akt der Selbstgestaltung werden. Damit verbunden sind das Entdecken
und Gewahrwerden eigener Begabungspotenziale, aber auch der Aufbau von Lern-
und Leistungseinstellungen und Motivation. Damit bleibt Lernen nicht ldnger im
alleinigen Verantwortungsbereich der Lehrperson, sondern wird zum gemeinsamen
Projekt von Lernenden und Lehrenden. Die Schiilerinnen und Schiiler realisieren,
dass interpersonale Unterschiede normal sind, dass sie die Akteure ihrer eigenen
Lernprozesse sind und dass es darum geht, den eigenen Begabungen, Potenzialen
und der eigenen Entwicklung Sorge zu tragen und Mitverantwortung fiirs eigene
Lernen zu iibernehmen. Der Begriff der Selbstsorge (Foucault 1993, S. 35) meint
die Sorgfalt, die eine Person auf sich selbst und ihr eigenes Tun verwendet. Sie setzt
Selbstbewusstsein fiir die eigenen Ressourcen und fiir die eigene Position im sozia-
len Umfeld voraus — eine wichtige Kompetenz gerade auch fiir {iberdurchschnittlich
Begabte.

In Schulen der Inklusion geht es darum, neue und flexiblere Formen der Lem-
organisation zu entwickeln, die Lernen in Stirken- und Schwichenprofilen ermdg-
lichen (z. B. altersdurchmischtes Lernen, klasseniibergreifende Niveaukurse, inte-
ressengeleitetes Lernen, offene Projektarbeit). Dariiber hinaus sind im Rahmen
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eines verbindenden Klassenunterrichts differenzierende Lernarchitekturen zu gestal-
ten, die einerseits Basiskompetenzen fiir alle sicherstellen und andererseits vertie-
fendes Lernen iiberdurchschnittlich leistungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler an-
regen und begiinstigen.

Begabungsforderung und Demokratie

Demokratie und Inklusion bedingen einander

Das Demokratieverstdndnis unserer Gesellschaft basiert auf dem humanistischen

Bekenntnis zur Verschiedenartigkeit aber Gleichwertigkeit aller Menschen. Die

Dignitit des Einzelnen und sein Anspruch auf Teilhabe sind ein Versprechen demo-

kratischer Gesellschaften. Dies beinhaltet auch das Recht auf angemessene Bildung,

Bildungsgerechtigkeit sowie den Verzicht auf soziale Ausgrenzung, solange Men-

schenrechte und Mehrheitsentscheide respektiert werden. Begabungsforderung und

die Integration unterschiedlicher Menschen mit vielfaltigen Begabungen und Fé-
higkeiten sind demnach untrennbar mit bildungsdemokratischen Grundwerten ver-
bunden.

Inklusion als Gesellschaftsvorstellung und Begabungsforderung als Anspruch
des Individuums auf angemessene Bildung fordern diese Versprechen ein. Das
Recht auf Selbstgestaltung und Selbstverwirklichung trifft sich mit der Herausfor-
derung zur geteilten sozialen Verantwortung fiir eine gemeinsame gestaltete Gesell-
schaft.

Diese Werte scheinen allerdings nicht ohne Weiteres vorausgesetzt werden zu
koénnen. Vielmehr sind sie — in Ergdnzung zur familidren Erziehung — eine wichtige
Bildungsaufgabe einer Schule, die sich nicht lediglich auf Wissensvermittlung re-
duziert, sondern ihre Aufgabe auch hinsichtlich persénlicher, sozialer und gesell-
schaftspolitischer Bildung im Sinne eines »democratic playground« (Dewey 1993;
Sliwka 2008; Reichen 2014, S. 21, 366) versteht.

Wird dieses Anliegen auf Begabtenforderung im Rahmen inklusiver Schulent-
wicklung bezogen, konkretisiert es sich in Fragestellungen wie:

- Gelingt es in differenzierenden Schularrangements ausreichend, Lernprozesse
auf Potenziale bezogen zu individualisieren und personalisieren, um Lernen als
positiv erleben zu lassen und damit die Grundlage fiir lebenslange Weiterent-
wicklung zu schaffen?

- Kann die Schule bei den Lernenden ein Bewusstsein und ein Lernklima dafiir
schaffen, dass es normal ist, unterschiedlich zu sein, und dass aus Differenz
Mehrwert entstehen kann? (Ein Bewusstsein, dass in der Berufswelt und Indi-
vidualgesellschaft zwar als Konsens betrachtet werden kann, in der Schule bis-
her aber offenbar keine Giiltigkeit findet.)

- Unterstiitzen inklusive Lernsettings die Entwicklung einer pddagogischen For-
derdiagnostik, in welcher Lehrpersonen durch differenzierende Aufgaben-
stellung und personalisierte Lernbegleitung an den Potenzialen und Moglich-
keiten der Lernenden ankniipfen (Miiller-Oppliger 2013¢, S.119)
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- Konnen (Hoch-)Begabte im Inklusionsunterricht lernen, mit ihren tiberdurch-
schnittlichen Fahigkeiten und allfélliger Andersartigkeit (u. a. Hochsensibilitét;
dazu Dabrowski/Kawczak/Piechowski 1970; Aron/Aron 1997) im jeweiligen
sozialen Umfeld angemessen zurechtzukommen und diese fiir sich selbst und
fiir die lernende Gemeinschaft positiv einzusetzen?

- Wie kann andererseits die Gemeinschaft lernen, Andersartigem, Fremdem oder
Hochleistenden vorurteilsfrei zu begegnen, z. B. durch gezieltes und reflektier-
tes kooperatives Lemen (dazu Green/Green 2005, S. 44; Johnson/Johnson
1999).

- Aber auch: Gelingt es durch inklusive Lernarrangements und Ausbildungs-
strukturen, Etikettierungen und Stigmatisierungen (Goffman 1997) von Ler-
nenden mit besonderen Bediirfnissen oder Begabungen und damit verbundenen
sozialen Zuschreibungen zu entkommen?

Angesichts der engen Verkniipfung von Inklusion mit demokratischen Grundwerten
(Reichen 2014, S.11) erscheint dringlich, darauf hinzuweisen, dass die Schulent-
wicklung zur Inklusion keinesfalls nur eine strukturelle Verdnderung sein kann.
Vielmehr setzt das Gelingen eine intensive Auseinandersetzung mit gelebter Demo-
kratie voraus: Als Lerninhalt ebenso wie in Form angemessener Partizipation der
Lernenden innerhalb ihrer Bildungsprozesse. Methoden wie »Just Community«
(Kohlberg 1984; Oser/Althof 2001), »Dilemma-Diskussionen« (Kohlberg 1995;
Oser/Althof 1992), oder Diskursdidaktik (Edelstein 2000, S. 26; Reichenbach 2000,
S. 804; Habermas 1991) kdnnen solche Lernprozesse anregen und unterstiitzen.

Begabung als Soziales Kapital

Begabte und Hochleistende sind in inklusiven Lernsettings insofern herausgefor-
dert, als sie ihre iiberdurchschnittlichen Fahigkeiten, ihre Geschwindigkeit im Be-
wiltigen von Aufgaben oder tiefer und weiter greifende Gedanken und Handlungen
im sozialen Kontext der Lerngruppe wahrnehmen. Dazu gehort die Auseinanderset-
zung mit der Beziehung zur Umwelt aufgrund ihrer herausragenden Begabung. Die
Balance zu finden zwischen Eigensinn (dem eigenen Lernen und Handeln einen
Sinn verleihen), Selbstbezug und dem Teilen von Wissen und Kdnnen in sozialen
Gruppen kann dabei anspruchsvoll sein. Individuelle und unverfiigbare Féhigkeiten
zu iiberdurchschnittlicher Leistung stehen im Spannungsverhéltnis zu Erwartungen
an sich selbst und seitens der Mitwelt. Partizipation, Teilhabe und Teamfahigkeit,
aber auch Abgrenzung zum Selbstschutz, sind Personlichkeits- und Sozialkompe-
tenzen, die vor allem im Zusammenleben und Zusammenlemen in heterogenen
Lerngemeinschaften verstanden und eingeiibt werden konnen. Unter dem Aspekt
von Begabungen als »soziales Kapitel« (Bourdieu/Passeron 1986; Bourdieu 2003;
Renzulli/Reis 2003) lautet der Bildungsauftrag: Befidhigung zur bewussten Selbst-
gestaltung in sozialer Mitverantwortung (Miiller-Oppliger 2014b, S. 63;
2014c, S. 27).
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Das «Schoolwide Enrichment Model» zur inklusiven Schulentwicklung
Das international weithin anerkannte und verbreitete Konzept zur schulischen Be-
gabungsforderung ist das von Renzulli und Reis (1985; 1997; 2001) entwickelte
»Schoolwide Enrichment Model« (SEM). Es ist zu verstehen als Reaktion in den
USA auf die Abkehr von der vorangehenden Praktik, (Hoch-)Begabte in separaten
»Rapid Classes« zu fordern. Einerseits wurde als unklug betrachtet, Bildungszeit zu
verkiirzen statt sie zur Verbreiterung oder Vertiefung von Bildung zu nutzen (Bent-
ley 1937; Tannenbaum 1983, S. 14). Andererseits wurde erkannt, dass auch die
Lerngruppen von Hochleistern hinsichtlich der Personen, ihrer Préferenzen, Stir-
ken, Schwéchen, Lern- und Leistungseinstellungen enorme und nicht {ibersehbare
Differenzen aufweisen (Keliher 1931; Tannenbaum, 1983, S. 14).

Das SEM definiert sich als ein Konzept, das es aus dem Modell heraus jeder
Schule erméglicht, das ihren Moglichkeiten entsprechende Schulprogramm zu ent-
wickeln. Dies in Abstimmung mit den lokalen Ressourcen, Herkunft und Bedin-
gungen der Schiilerinnen und Schiiler, der Entwicklungsdynamik der Schule sowie
den Stirken der Lehrpersonen. Das SEM geht von den jeweils bestehenden Bil-
dungsstrukturen aus und ist auf allen Schulstufen und {iber alle demographischen
Grenzen hinweg anwendbar. Es wird vom National Research Center on the Gifted
and Talented der USA (NRC/GT) laufend weiterentwickelt und iiberfiihrt die Pada-
gogik und Didaktik der Begabungs- und der Begabtenforderung in ein zusammen-
hingendes Schulkonzept. Den Schulen werden erfolgreiche und erprobte Praktiken
zur Verfiigung gestellt, die so aufeinander abgestimmt sind, dass sie beides ermogli-
chen: »High-end learning« fiir Hochbegabte ebenso wie ein integratives Modell
breiter Begabungsforderung aller im Sinn von »A rising tide lifts all the ships«
(Renzulli/Reis 1997, S. 3).

Verbindung von gemeinsamen und getrennten Lernarrangements

Das herausragende Merkmal des SEM und der Grund, weshalb es als Choreografie
fiir eine inklusive Begabungs- und Begabtenforderung weithin Beachtung findet,
ist, dass dieses Konzept MaBnahmen der &uBleren Differenzierung (Strukturen,
Lernorganisation, Zuweisungspraktiken) mit solchen der inneren Differenzierung
(Individualisierung des Unterrichts und Personalisierung von Lernprozessen inner-
halb von Klassen) miteinander verbindet.

Dies steht im Einklang mit den Erkenntnissen zur Integrations- und Separations-
forschung, dass integrative Forderung gegeniiber separativen Mafinahmen mehr-
heitlich von Vorteil ist (Haeberlin et al. 1991, S. 329; Bless 2007, S. 167; Preuss-
Lausitz 2005; Wocken 2007). Gleichzeitig belegen aber Ergebnisse der Begabten-
forschung eindriicklich die positive Wirksamkeit separativer Fordermaflnahmen.
Die Forschung zur Wirkung von Bezugsgruppen auf die Leistungsentwicklung von
Schiilerinnen und Schiilern bestétigt, dass es fiir gewisse Lernende von Vorteil ist,
wenn sie einander in Hochleistungsgruppen gegenseitig anspornen (Kulik/Kulik
1997; Coleman/Gallagher 1995), wihrend andere Lernende sich in Wettbewerbs-
situationen zuriicknehmen und ihre (Hoch-)Leistungen gerade dann nicht entwi-
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ckeln konnen. Fiir die Begabtenforderung bedeutet dies, dass nicht die eine oder
andere Organisationsform von Begabtenforderung die flir alle Begabten Richtige
ist, sondern dass auch hinsichtlich der Lernsettings unterschiedliche Maflnahmen
no6tig sind. Denn nicht die unterschiedlichen didaktischen Settings alleine sind aus-
schlaggebend, sondern vor allem das Erleben der Kinder und Jugendlichen, ihr
Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten und Mdglichkeiten, ihre Einschéitzung der
Lernsituation und ihre personlichen Charakteristiken, in welchen Situationen sie
fahig sind, vorhandene Potenziale in (Hoch-)Leistung umzusetzen.

Zur eingehenden Auseinandersetzung mit der Thematik der Bezugsgruppene f-
fekte sei an dieser Stelle auf die Forschungen zur Wirksamkeit der Integration, aber
auch auf die Theorien zu »Big-Fish-in Little-Pond« (Marsh 2005; Preckel/Briill
2010) oder zum »Basking-in-Reflected-Glory-Effect« (Cialdini et al. 1976) verwie-
sen.

Unterrichts- und Forderstruktur
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Abb. 1: Schoolwide Enrvichment Model (Miiller-Oppliger 2014d, in Anlehnung an
Renzulli/Reis 1997).

Begabungsférderung in der Stammbklasse und in ergdnzenden Angeboten
Umfassende Begabungsforderung findet deshalb in verschiedenen Lerngruppen
statt, denn es braucht sowohl die Stammklasse, um sich mit seinen besonderen F -
higkeiten in einer sozialen Gemeinschaft zurechtzufinden, als auch eine Bezugs-
gruppe mit hohen Leistungsanspriichen, die sich gegenseitig herausfordert und sich
im Lernen auf hohem Niveau zur Hochleistung anspomt. Inklusion — so verstanden
— bedeutet, dass es einander ergénzend beide Strukturebenen braucht: Diejenige der
sozialen Bezugsgruppe in der Stammklasse, in der gelernt wird, in einer gemeinsa-
men Gesellschaft — bei aller Unterschiedlichkeit — sein Bestes zu leisten und sich
dabei gegenseitig zu tolerieren, zu unterstiitzen und zu respektieren (kooperatives
und soziales Lernen). Aber auch — erginzend — Interessen- und Leistungsgruppen,
in der Begabte einander in ihrer Zone néchster Entwicklung (Vygotskji 1978) posi-
tiv beeinflussen und verstérken (individuelles Lernen).
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Das SEM verbindet als Choreografie das Lernen in der sozialen Bezugsgruppe
(Klasse) mit klasseniibergreifenden zusétzlichen Lernangeboten (Enrichment Clus-
ters) zur interessengeleiteten, fahigkeitsbezogenen und leistungsdifferenten Forde-
rung innerhalb einer Schule als »Lernende Gemeinschaft«.

Niveaukurse, Enrichmentcluster und Begabungsateliers

Auch der differenzierteste Klassenunterricht vermag nicht, gleichzeitig die indivi-
duellen Leistungspotenziale und Lerneigenschaften aller Schiilerinnen und Schiiler
sicherzustellen. Aus diesem Grund ergénzen Niveaukurse, Interessengruppen, Be-
gabungsateliers sowie eigenstdndige Projekte als sogenannte Pulloutprogramme den
Unterricht der Stammklasse.

Die Enrichmentgruppen ermdglichen dabei einzelnen Schiilerinnen und Schii-
lern mit tberdurchschnittlichen Fahigkeiten, iiber den reguldren Lehrplan hinaus,
innerhalb der reguliren Schulzeit zu festgelegten Zeiten mit einer Fachperson zu-
sammenzuarbeiten, die iiber erweitertes Wissen, Expertise und eine entsprechende
Weiterbildung mit Abschluss zur Begabtenforderung verfiigt. Dabei wird davon
ausgegangen, dass etwa 15 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler {iber Potenziale
verfiigen, die von besonderer Forderung in einem solchen «Talent Pool» profitieren
wiirden (Reis 1981; Renzulli, 1997, S. 56). »Fiinfzehn bis zwanzig Prozent einer
Altersgruppe scheint eine verniinftige Grolenordnung zu sein, weil wir davon aus-
gehen miissen, dass ein Teil der Spitzenleistungen spéter von Mitgliedern dieser
Gruppe erbracht wird« (Weinert 1990, S. 10).

In diesen Enrichmentgruppen werden Lernsituationen geschaffen, in denen an-
spruchsvollere Methoden des forschenden Lerens, »higher order thinking skills«
(hoher stehende Denkfertigkeiten), erweitertes Problemloseverhalten sowie kreative
Produktivitdt gefordert sind. Sie orientieren sich primér an individuellen Interessen
und Stérken der jeweiligen Schiilerinnen und Schiiler. Gleichzeitig fordern sie aber
auch gemeinsames Handeln bei der Bearbeitung realer Problemstellungen und ge-
genseitige Beachtung und Unterstiitzung innerhalb der Gruppe. »Die hauptséchli-
che Unterstellung an die Enrichmentgruppen ist, dass jedes Kind speziell ist, wenn
wir Lernbedingungen schaffen, in denen dieses Kind ein/e Spezialist/in innerhalb
einer speziellen Gruppe sein kann« (Renzulli 1994, S. 70). (Ubers. vom Autor).

Spezielle Férderung

Gewisse Schiilerinnen und Schiiler, die Leistungen auf hochstem Niveau in einer
oder mehreren Begabungsdoménen erbringen, sind — zusétzlich zur Foérderung in
den Klassen und in Enrichmentgruppen — auf weitergehende individuelle Heraus-
forderung, Beratung und Unterstiitzung angewiesen. Fiir sie konnen zusétzliche
Abschliisse (z. B. International Baccalaureate, Unterrichtsfacher in Fremdsprachen,
Sprachzertifikate nach dem Européischen Fremdsprachenportfolio, usw.) angeboten
werden, aber auch die Teilnahme an nationalen und internationalen Forderpro-
grammen und Wettbewerben, Spezialprogrammen oder Sommer-Akademien fiir
Begabte. Weitere Fordermdglichkeiten sind Frithstudien, die bereits an zahlreichen
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Universititen eingerichtet sind (zeitgleich zur vorangehenden Schule), die spezielle
Forderung an Musik- oder Sportakademien (neben dem reguldren Schulbesuch)
oder doménenspezifische Mentorate mit Kiinstlerinnen und Kiinstlern, Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftlern oder weiteren Expertinnen und Experten. Die
Fachperson fiir Begabungsforderung einer Schule koordiniert die schulischen und
die auBerschulischen Fordermafinahmen in Zusammenarbeit mit den Schiilerinnen
und Schiilern, Lehrpersonen und Eltern.

Mentoring

Ein wichtiges Element personbezogener Begabtenférderung stellt das Mentoring
dar. Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen Potenzialen und Interessen arbeiten
zusammen mit Fachpersonen in speziellen Begabungsdoménen. Dabei gehen Men-
torate liber die reine Vermittlung von Fahigkeiten (wie dies zum Teil im privaten
Musiklehrunterricht oder Sporttraining der Fall ist) hinaus. Mentorinnen und Men-
toren sind Fachpersonen, die sich sowohl durch Expertise in einem Fachbereich
auszeichnen, als auch ihre Aufgabe in einer ganzheitlichen Beratung und Begleitung
ihrer Mentees verstehen.

Dabei konnen Mentorinnen und Mentoren sowohl Personen innerhalb wie au-
Berhalb der Schulen sein. Die Lehrperson, die gleichzeitig Fachexpertin fiir eine
bestimmte Doméne ist und das Literatur- oder Philosophie- oder Robotikatelier
leitet, genauso wie die auBlenstehende Schriftstellerin, die mit einer Schiilerin zu-
sammenarbeitet oder die Pianistin, die einen Schiiler auf ein Konzert vorbereitet;
der Imker der einen Primarschiiler in die Bienenzucht einfiihrt, genauso wie die
Archéologin, mit der ein Gymnasiast einen Halbtag pro Woche zusammenarbeitet
oder der Astrologe, der sich regelmaBig mit einer Gruppe interessierter Sekundar-
schiilerinnen und -schiiler in der Sternwarte trifft. Eine besondere Art von Mentorat
stellen die sogenannten Vertrauenslehrpersonen an gewissen Schulen dar, welche
die Schiilerinnen und Schiiler in institutionellen, lernstrategischen wie auch person-
lichen Fragen beraten und begleiten.

Mit Bezug auf eine personalisierte Begabtenforderung und die Bedeutsamkeit
von Vorbildern und Identifikation geht das SEM in Ubereinstimmung mit der Ex-
pertiseforschung allerdings von einer amalgamhaften Untrennbarkeit von Fachex-
pertise, personlicher Faszination in der Sache und der Personlichkeit aus. Aus die-
sem Grund erfolgt Mentoring durch Fachexpertinnen und -experten, die sich gleich-
zeitig darin engagieren, junge Menschen in ihr Expertengebiet einzufiihren und sie
darin iiber die Wissensvermittlung hinaus auch in die Methoden der Doméne, in das
Einiiben fachlicher und sozialer Praktiken, aber auch in Sinn- und Wertefragen so-
wie in ihren persénlichen Lernprozessen zu begleiten und zu beraten.

Methoden des SEM zur inklusiven Begabungsférderung

Der differenzierende Klassenunterricht, aber auch die ergidnzenden Forderformate,
orientieren sich durchgéingig an den Prinzipien des Erkennens von Potenzialen (P -
dagogische Diagnostik), der Lehrplanstraffung (Curriculum Compacting), soweit
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sinnvoll der Beschleunigung (Akzeleration), der vertiefenden Anreicherung (En-
richment) und einer iiber normative Bezugsnormen hinausgehenden individualisier-
ten Leistungsbewertung (Talent-Portfolio).

Curriculum Compacting (Lehrplanstraffung)

Lehrplanstraffung geht davon aus, dass nicht alle Lernenden gleich lang brauchen,

um Inhalte zu erlernen. »Warterdume« sollen abgebaut und unnétige Ubungsphasen

fiir Schiilerinnen und Schiiler, die etwas bereits kdnnen, anderweitig genutzt wer-
den. Das Ziel ist, dass alle Lernenden ihre Lernzeit optimal einsetzen. Curriculum

Compacting bedeutet:

- Konkretisieren der Lernziele: Welches sind die minimalen Lernziele (Basiswis-
sen), die alle Schiilerinnen und Schiiler erreichen sollen? Welches wiren an-
spruchsvollere Vertiefungsinhalte?

- Aufnehmen des Vorwissens der Schiilerinnen und Schiiler. Erkennen, welche
Lernziele sie bereits beherrschen oder in verkiirzter Zeit erlernen kdnnen.
Durchflihren von Standortbestimmungen, die aufzeigen, welche Schiilerinnen
und Schiiler die Ziele bereits erreichen.

- Verkiirzen von Lern- und Ubungszeit fiir Schiilerinnen und Schiiler, die Inhalte
bereits beherrschen oder mit einer komprimierten Vermittlungs- und Anlei-
tungszeit fahig sind, die Lernziele zu erreichen. Dazu eignen sich verkiirzte In-
puts in Gruppen fiir schneller Lermende, Minilektionen, aber auch Leittexte
oder Selbstlernangebote. Weglassen von Ubungsphasen, wenn die Lernziele be-
reits erreicht werden.

- Anbieten herausfordernder Alternativen. Die frei werdende Zeit kann unter-
schiedlich eingesetzt werden: Zur Defizitbearbeitung in anderen Doménen, zur
zusétzlichen Vertiefung in einem Wissensgebiet, aber auch fiir interessengelei-
tete individuelle Projekte und Enrichmentangebote. (Renzulli/Reis/Stedtnitz
2001, S. 73 ff.).

Parallel-Curriculum

Beim Parallel-Curriculum geht es darum, die Lerninhalte des reguldren Lehrplans
im Unterricht oder in Lernaufgaben begabungsférdernd auszudifferenzieren und
unter den vier Gesichtspunkten »Basislehrplan« (Core Curriculum), »Vernetzungx,
»Anwendung« und »Eigene Identitdt« umzusetzen. Das Lernen an gemeinsamen
Lerninhalten erfolgt zeitlich parallel auf verschiedenen Anspruchsebenen.

Der Basislehrplan gilt als Ausgangspunkt des schulischen Lemens fiir alle. Da-
bei konnen Inhalte allerdings bereits je nach Fahigkeiten erhoht werden, beispiels-
weise indem Begabten schwierigere Texte und komplexeres Unterrichtsmaterial zur
Verfiigung gestellt wird, anspruchsvollere Bearbeitungsmethoden eingesetzt oder
vertiefende Problem- und Fragestellungen initiiert werden.

Beim Anwendungsaspekt (Curriculum of Practice) sollen Lernende ihr Wissen in
unterschiedliche Situationen iibertragen und anwenden. Sie sollen dabei erweiterte
Problemlosefihigkeiten und anspruchsvollere Handlungskompetenz entwickeln und
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Kompetenzen zur Umsetzung von Wissen in situationsbezogener und konkreter
Praxis aufbauen.

Der Aspekt der Vernetzung (Curriculum of Connections) regt die Schiilerinnen
und Schiiler an, verschiedene Inhalte zueinander in Beziehung zu setzen. Dies ge-
schieht durch Variationen von Bedingungen, durch erweiterte Fachinformationen,
durch die Diskussion unterschiedlicher Perspektiven (z. B. soziale, 6konomische,
technologische, politische) oder durch den Vergleich unterschiedlicher Aussagen
und Positionen.

Der Bezug zur eigenen Identitdt (Curriculum of Identity) wird durch Impulse
angeregt, das Gelernte zu den eigenen Interessen, Fahigkeiten, Mdglichkeiten und
zu den eigenen Zukunftsvorstellungen in Beziehung zu setzen. Fragestellungen zur
Relevanz der Informationen und deren gesellschaftliche Implikationen sollen ver-
tieftes Verstehen, wertegebundene Reflexion der Lerninhalte sowie deren Verhiltnis
zu personlichen Einstellungen und Zukunftsvorstellungen bewirken (Tomlinson
et al. 2002).

Enrichment

Unter Enrichment wird die Anreicherung von Lehrinhalten iiber die normativen

Vorgaben des Lehrplans hinaus verstanden. Dies kann als Verbreiterung des Wis-

sensfeldes, als inhaltlich vertieftes Lernen aufgrund komplexerer Problemstellungen

oder als Erwerb erweiterter und zusétzlicher (auch extracurriculdrer) Kompetenzen
stattfinden. Enrichment grenzt sich explizit von einem rein quantitativen »Mehr-
des-Selben« an Material oder Aufgaben zu bereits gelernten Inhalten ab.
Enrichment kann auf allen Ebenen, sowohl innerhalb wie auBlerhalb des Klas-
senunterrichts bzw. der Schule erfolgen. Das Enrichment baut auf drei didaktischen

Elementen auf, die im Lernarrangement in Wechselbeziehung zueinander stehen

und sich gegenseitig erginzen. Renzulli (1997 S. 33) bezeichnet dies als Enrich-

ment-Triade (Triad Model) und unterscheidet darin drei Aktionsformen, die im

Prozess der Anreicherung in wechselseitiger Beziehung zueinander stehen:

- Explorative und Interessen weckende Aktivititen: Anregende und stimulierende
Begegnungen mit erfolgreichen Personlichkeiten oder anspruchsvollen Situati-
onen; »Schnupperaktivitdten«

- Aufbau von Methodenkompetenzen, Lernstrategien und Lernpraktiken: Ent-
wicklung von Problemlésestrategien, kreativem und kritischem Denken sowie
der Fahigkeit zu angemessenem Gebrauch von Informationsmedien und Kom-
munikationstechnologien. Einige Methoden sind als Techniken trainierbar,
wihrend andere erst innerhalb der Arbeit in den Lernprojekten auftreten und
inhalts- bzw. situationsgebunden erlernt werden miissen

- Individuelle Freiarbeiten oder Gruppenprojekte: Begabungsspezifisches Arbei-
ten an Projekten — alleine oder in Interessengruppen. Dabei ist diese Arbeit
primér individuell ziel- und ergebnisgerichtet. Dariiber hinaus stellt sich jedoch
jeweils die Frage, in welcher Form sie in der lemenden Gemeinschaft préisen-
tiert und eingebracht werden soll und kann.
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Barrierefreie Zugange zur Forderung — das »Drehtiirmodell«

Abkehr von Delegation und Zuweisungsdiagnostik

Im Gegensatz zu einer reduktionistischen Praxis traditioneller Begabtenforderung,
Begabte ausschlieBBlich durch eine Intelligenztestung zu identifizieren und sie auf-
grund des IQ zu definieren, geht das SEM von einem erweiterten und mehrdimensi-
onalen Begabungsbegriff aus. Nicht nur die Erweiterung des Intelligenzbegriffs
durch die «Multiplen Intelligenzen» (Gardner 2006) und die «Triarchic theory of
intellectual giftedness» von Stermberg (1986) haben die Sichtweise erweitert, son-
dern vor allem auch das Wissen darum, dass Begabungen iiber Intelligenz und wei-
tere Potenziale hinaus dynamisch weitgehend ein Resultat gelingender oder nicht
gelingender Bildungs- und Lernprozesse sind.

So wurden in den letzten Jahren mehrfaktorielle Identifikationsverfahren (Stoe-
ger/Ziegler 2003) und Screenings (Miiller-Oppliger 2008) entwickelt, die sowohl
Begabungspotenziale, als auch weitere Personlichkeits- und Umweltfaktoren mit
einbeziehen. Sie beriicksichtigen zusétzlich vor allem «co-kognitive Personen-
merkmale» (Renzulli/Sytsma 2002) sowie weitere Aspekte zu Lern- und Leistungs-
einstellungen, Motivation und Volition und zum Selbstkonzept der Lemenden im
Sinn einer umfassenden «pédagogischen Diagnostik» (dazu Miiller-Oppliger,
2014d).

Dariiber hinaus beziehen neuere Identifikationsverfahren aber auch Beteiligte
und Betroffene in den Prozess einer »dialogischen Diagnostik« mit ein. Zahlreiche
Beobachtungsinstrumente und Fragebogen zur Selbst- und Fremdbeurteilung stehen
dazu — in Erginzung zu norm-bezogenen psychometrischen Testverfahren — Lehr-
personen und Fachpersonen der Begabtenforderung zur Verfiigung. Eine frither oft
ausschlieflich an auflenstehende Autoritdten und Expertinnen und Experten abdele-
gierte Zuweisungsdiagnostik kehrt damit als padagogische Grundaufgabe in den
Verantwortungsbereich von Lehrpersonen, Eltern, Betroffenen und Beteiligten zu-
riick. Damit soll keinesfalls der Wert des Einbezugs (schul-)psychologischer Exper-
tise in spezifischen FEinzelfiallen wie «Twice Exceptionals» oder «Under-
achievement» (Minderleistung) infrage gestellt werden. Begabtenférderung und der
Zugang zu zusétzlicher Férderung kann aber nicht grundsétzlich als «schulpsycho-
logischer Fall» gelten.

Flexibilisierung durch das Drehtiirmodell

Der urspriinglich von Renzulli, Reis und Smith (1981) eingefiihrte Begriff »Dreh-
tiirmodell« (Revolving Door) wird fiir eine flexible Form der Zulassung zu Forder-
anldssen verwendet. Die Bezeichnung »Drehtiir« signalisiert, dass Schiilerinnen und
Schiiler zwischen reguldrem Unterricht und individueller Forderung ohne auf-
wendige administrative Verfahren mit hoher Flexibilitdt wechseln konnen, sofern
das Basislernprogramm garantiert und eine zusédtzliche Forderung angezeigt ist.
Dies verlangt eine hohe Flexibilitdt von den Lehrpersonen und Schulen. Es leistet
aber einen wertvollen Beitrag dazu, dass Kinder und Jugendliche ihre Lernzeit op-
timal nutzen konnen und »Warterdume« durch Zuriickhalten (bis alle Schiilerinnen
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und Schiiler einer Klasse das Lernziel erreicht haben) verhindert werden kdnnen.
Oft wird das Drehtiirmodell in Schulen eingesetzt, wenn es darum geht, eine vorzei-
tige Einschulung, das Uberspringen von Klassen, den Wechsel in hohere Leistungs-
kurse oder den Zugang zu besonderen Forderprogrammen auszuprobieren. Schiile-
rinnen und Schiiler nehmen probeweise (priifungs- und stressfrei) an Lernangeboten
mit erhohten Anforderungen teil. Im Dialog zwischen den Beteiligten wird an-
schlieBend entschieden, ob die neuen Anforderungen passend sind oder nicht.

Fiir Schulen der Inklusion kann das Modell als Metapher fiir die barrierenfreien
Zuginge sowohl zu anspruchsvollen Lernaufgaben, wie zu erginzenden Lernange-
boten gelten. Denn oft (und manchmal unerwartet) zeigen Kinder und Jugendliche
erst in anspruchsvolleren Lernsituationen, ob sie diese zu meistern fahig und den
entsprechenden Einsatz zu leisten bereit sind — aber auch, ob sie in die neue Lernsi-
tuation hinein passen.

Eine zeitlich flexible Forderung nach dem Drehtiirmodell entspricht dem dyna-
mischen Verlauf von Begabungen. Auf diese Weise nehmen Lermende zu denjenigen
Zeitpunkten an Forderprogrammen teil, in denen sie Zusétzliches leisten kdnnen.
Sie nutzen die Angebote, solange sie darin hohe Leistung erbringen kdnnen und
dazu bereit sind. Und sie bleiben nicht administrativ verordnet auf eine bestimmte
Zeitdauver in den Begabungsprogrammen héngen, wenn sie die Lernzeit fiir anderes
bendtigen oder sich entwicklungsbedingte oder personliche Verénderungen der
Situation ergeben.

Das Talent-Portfolio — individuelle Leistungserfassung und Foérderdi-
agnostik

Wenn Kinder und Jugendliche in inklusiven Lernarrangements auf verschiedenen
Lernniveaus, in unterschiedlicher Lerngeschwindigkeit und lernzieldifferenziert
lernen, ist es flir die Lehrenden nicht einfach, die individuellen Lemprozesse und
Lernergebnisse zu iiberschauen. Das Total Talentportfolio (Renzulli 1997) oder —
wie wir es nennen — Entwicklungsportfolio, dient dazu als Sammlung der individu-
ellen Leistungen und als Dokumentation der Lernwege von Schiilerinnen und Schii-
lern. Im Portfolio werden schulische und manchmal auch auBerschulische Leis-
tungsnachweise (unter dem Aspekt, Schiilerinnen und Schiiler ganzheitlicher als
Personen kennenzulernen) erfasst.

Portfolios beinhalten unterschiedliche Teile je nach deren Funktion innerhalb der
Lernprozesse. Dabei kann eine grundsédtzliche Systematik ausgemacht werden
(Miiller-Oppliger 2013c, S. 119):

- das Lern- und Interessenprofil des Lernenden (das »ICH-Buch),
- die Sammlung von Leistungen (Lernprodukte, Leistungen),

- das Lernjournal (als Reflexions-Tagebuch zu eigenen Lernwegen),
- das Logbuch (als Fahrtenschreiber und Planungsinstrument).
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Das personliche Lernprofil

Viele Portfolios beinhalten ein personliches Profil der Lernenden, das dem Selbst-
verstandnis und dem Verstdndnis der eigenen Lernpriferenzen dient (das »ICH-
Buch«). Es beinhaltet das personliche Profil der Lernenden und Notizen zu »Ich bin
...« und »Ich kann ...«. Es gibt Auskunft zu Fragen wie: Welches sind meine Stir-
ken? Welches sind meine Interessen? Welches sind meine Lernstile? Woran zeigt
sich das (mit Beispielen und Belegen)? Was unterstiitzt oder hindert mich beim
Lernen? Lerntypentests, Interessenfragebdgen, und Selbsteinschitzungen zu eige-
nen Féhigkeiten oder Potenzialanalysen kdnnen ebenso enthalten sein wie Stirken-
/Schwichen- oder Kompetenzprofile. Riickmeldungen von Lehrpersonen, Mitschii-
lerinnen und Mitschiilern, Eltern oder weiteren Personen im Umfeld des Lernens
erginzen die eigenen Einschitzungen. Ebenso sind Protokolle zu den Standortge-
spriachen und Lernberatungen sowie individuelle (Lernziel-)Vereinbarungen und
Forderpléne fiir die nichste Lernetappe in diesem Teil abgelegt.

Individualisierte Leistungsdokumentation und Reflexion

Generell ist zu empfehlen, die Sammlung der Leistungen und Lernprodukte vom
Lernjournal (der Reflexion des Lernverlaufs) zu trennen; denn wéhrend die Lern-
produkte zur Leistungsbewertung dienen konnen, wire es ein Bruch des Vertrau-
ensverhéltnisses zwischen Lermenden und Lehrenden, wenn das Lernjournal zur
Leistungsbewertung beigezogen wiirde. Die Sammlung kann Beispiele von Arbei-
ten, Lernkontrollen, Fotos, aber auch Texte, Notizen, Briefe, Medien und vieles
mehr zur Dokumentation des eigenen Lernens und Wissensstandes umfassen.

Hinsichtlich Leistungsbewertung mittels eines Portfolios besteht ein wesentli-
cher Unterschied zu oft gewohnten Praktiken der Leistungsbewertung darin, dass
diese nun nicht in gewohnter Weise aufgrund einer Sozialbezugsnorm, d. h. im
Vergleich mit den andern Schiilerinnen und Schiilern der Klasse erfolgen kann wie
bei zeit- und zielgleichen Klassenarbeiten. Nicht vor allem das soziale Ranking
innerhalb einer Lerngruppe gibt den Maf3stab der Bewertung ab, sondern dazu er-
ginzend die individuelle, formative und die kriteriale Bezugsnorm. Im Lerndialog
zwischen Lehrenden und Lernenden geht es um die Individualnorm »Du bist dann
gut, wenn du das leistest, wozu du imstande bist!« und um reflexive Fragen wie »Ist
es das, was du aufgrund deiner Potenziale leisten kannst?« oder »Bist du zufrieden
mit deiner Leistung?«. Unter dem Aspekt der kriterialen Bezugsnorm bewerten
Lehrende und Lernende gemeinsam die Leistungen aufgrund vorangehender Ziel-
vereinbarungen oder vorliegender Kompetenzraster, in denen der jeweilige Lern-
stand und der Entwicklungsverlauf festgehalten werden konnen.

Im Lernjournal reflektieren die Schiilerinnen und Schiiler ihre persdnlichen
Lernwege. Dazu dienen Fragen oder Impulse wie: Was ist mir gelungen? Worauf
bin ich stolz? Wie bin ich die Arbeit angegangen? — Hat sich das bewihrt? Womit
bin ich (noch nicht) zufrieden. Was macht mir Miihe? Ich habe gelemt, dass ...
Oder: Wenn ich diese Aufgabe nochmals bearbeiten wiirde, wiirde ich ... anders
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machen. Wer kann mir beispielsweise als Mentorin oder Mentor beim néchsten

Schritt behilflich sein?

Die Reflexionen und Lernberatungsgesprache zum Portfolio und Lernjournal
beziehen sich jeweils auf:

- die kriteriale Ebene der sachlich-fachlichen Richtigkeit des Gelemten und auf
Problemlosungen, Fehleranalysen und Korrekturen

- die prozedurale Ebene der Lerntechniken und -strategien und auf
Vorgehensweisen (mit Fehlentscheiden und Berichtigungen)

- die personale und identitditsstiftende Ebene der Lerninhalte, auf allféllige
Widerstinde gegeniiber dem Lerninhalt, auf Motivierendes und auf den
Selbstbezug: »Was hat das Gelernte mit mir als Person, meiner Gegenwart und
meiner Zukunft zu tun?«.

Selbstverantwortung und Selbstbewusstsein in Inklusionssettings

Das Lermnen mit Portfolio und Lernjournal fordert und foérdert eigenverantwortliches
Lernen und Selbstbewusstsein. Individualisierte Lernwege setzen voraus, dass
Kinder und Jugendliche Fahigkeiten der Selbststeuerung und Verantwortung flirs
eigene Lernen innerhalb einer Gemeinschaft entwickeln. Lernen heiflit nicht l&nger
bloBes Reproduzieren vorgegebener Inhalte wund erfiilllen normativer
Arbeitsauftrdge, sondern, sich auf Lernangebote einlassen und Mitverantwortung
fiir den gemeinsamen Lehr/Lernprozess zu iibernehmen. Dies schlieit an die
postulierten Aufgaben der Bildungsinstitutionen an, junge Menschen ihre
individuellen Begabungspotenziale und Mdglichkeiten entdecken zu lassen und sie
auf ein lebenslanges Lermen und Selbstgestaltung vorzubereiten (s. o0.). Die
Schiilerinnen und Schiiler realisieren: »Es ist mein Lernprozess und das Portfolio
weist die Ergebnisse meines Lernens aus«. Damit schlieit Portfolioarbeit an
Theorien zur Selbstwirksamkeit (Bandura 1977, S. 191 ff) und an die Selbst-
bestimmungstheorie nach Deci und Ryan (1993, S. 223 ff.) an, wonach Lernende
dann motiviert sind, wenn sie sich als Verursacher ihrer Handlungen erleben und
Mitbestimmungsmdglichkeiten wahrnehmen konnen.

Personalisierte Lernbegleitung und Férderdiagnostik

Portfolio und Lernjournale ermoglichen einen vertieften Einblick in das Leistungs-
vermogen, in Lern-, Denk- und Ausdrucksstile sowie in Lerneinstellungen der Ler-
nenden. Sie machen diese der Lernbegleitung im Dialog von Lernenden und Leh-
renden zugénglich. Dabei zielt die Lernbegleitung sowohl auf fachliche wie iiber-
fachliche Aspekte des Lernens und des Selbstmanagements der Schiilerinnen und
Schiiler ab. Die Standortbestimmungen mit dem Abgleich von Selbst- und Fremd-
einschitzung und den daraus sich ergebenden Lernberatungen tragen den Charakter
péadagogischer Forderdiagnostik. Darin geht es stets darum, herauszufinden, was ein
Kind oder Jugendlicher zu leisten imstande ist, und wie seine Potenziale sowie
Lern- und Leistungsmotivation und ein gesundes Selbstbewusstsein gefordert wer-
den konnen. Lernen mit dem Portfolio nimmt die persénlichen Fahigkeiten und
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Stirken sowie den Eigensinn der Schiilerinnen und Schiiler zum Ausgangspunkt fiir
weiterfithrende Lernschritte.

SEM .. und danach ...

In Erweiterung des SEM und mit der expliziten Zielsetzung inklusiven Unterrichts
fiir heterogene Lerngruppen und Klassen werden an der Paddagogischen Hochschule
der Nordwestschweiz in den vergangenen Jahren begabungsfordernde Selbstlernar-
chitekturen entwickelt. Dabei werden Lernaufgaben auf mehreren Anspruchsni-
veaus konzipiert, die unterschiedliche Zuginge, Bearbeitungsmodalititen und For-
men des Leistungsnachweises zulassen. Die Lernaufgaben verbinden normatives
und deklaratives Wissen mit dem gezielten Aufbau von Lernstrategien und Metho-
denkompetenz sowie mit vertiefenden offenen Fragestellungen, die kreative eigene
Denkleistungen fordern und fordern (Miiller-Oppliger 2013b; 2014f).

Uber die individualisierte Bearbeitung von Lernaufgaben hinaus sind zahlreiche
Problemstellungen auf unterschiedliche Weise so inszeniert, dass sie Zusammenar-
beit, gegenseitige Priasentation und Diskussion initiieren. Das Kommunizieren eige-
ner Lernergebnisse und Entscheide, das Argumentieren eigener Uberlegungen so-
wie das Anerkennen und Respektieren unterschiedlicher Losungswege und Positio-
nen anderer sind wesentliche Aspekte kooperativen Lernens als zentrales Lernpro-
gramm zum Aufbau sozialer Kompetenzen in inklusiven Lemnsettings. Personali-
siertes und eigenstéindiges Lernen verbindet sich mit dem Ausbilden interaktiver
und kommunikativer Kompetenzen. Dabei sind die Wahrnehmung und Wiirdigung
der Leistung der Einzelnen, verbunden mit der Entwicklung gegenseitiger Anteil-
nahme und einer wertschétzenden Anerkennungskultur entscheidende Gelingens-
faktoren.

Ein zentrales Merkmal der differenzierenden Lernarchitekturen ist schlielich
die individuelle Lernbegleitung. Die Narrationen und Reflexionen der Lernenden
und ihr Selbstverstindnis zum eigenen Lernen (Lewin 1951; Wilson 2013, S.105)
sind die Ausgangspunkte der Lernberatung, die sich sowohl auf fachliche wie iiber-
fachliche Bildungsabsichten bezieht (Fachexpertise und Mentoring). Lerndialoge
setzen am jeweiligen Sachverstehen, an den Lernstrategien, aber auch an den
Lerneinstellungen, Motiven und dem Selbstverstdndnis der Schiilerinnen und Schii-
ler an (Miiller-Oppliger 2013a; 2014f). Sie lassen die Lernenden erleben, dass sie
als Person und ihre Entwicklung den Lehrpersonen wichtig sind, und erméglichen
den Lehrenden, ihre Schiilerinnen und Schiiler als junge Personlichkeiten wahrzu-
nehmen, fiir deren Zukuntt sie sich engagieren. Die Lernberatung ist ein padagogi-
sches Kernelement person- und begabungsbezogener Forderung. Sie kann die ent-
scheidende Grundlage sein fiir den Aufbau eines positiven Selbstbewusstseins zu

weitergehender Selbstgestaltung und zukiinftiger Mitgestaltung in einer pluralen
Gesellschaft.
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