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Vorwort der Herausgeber
Markus Gebhardt, David Scheer & Michael Schurig

Wahrend sich in der Forschungspraxis die freie Verfiigbarkeit und Zuganglichkeit von Facharti-
keln, Daten und Instrumenten immer mehr durchsetzt (oder zumindest immer mehr eingefor-
dert wird), gibt es nur wenige fachlich-wissenschaftliche Lehrbiicher (oder vergleichbare ein-
fihrende Texte) als freie Bildungsmaterialien (Open Educational Ressources; OER). Wir moch-
ten mit unserem Handbuch der sonderpadagogischen Diagnostik einen Beitrag dazu leisten,
diese Liicke — hier insbesondere fiir die Lehramtsausbildung — zu schlieen. Das Handbuch
wurde direkt Uber die Bibliothek der Universitdat Regensburg verdffentlicht, um den aktuellen
Bedarf nach frei zuganglichen aber auch wissenschaftlich fundierten Beitragen zur sonderpad-
agogischen Diagnostik zu decken. Wir sehen diese Publikationsform als eine fiir das 21. Jahr-
hundert zeitgemale Ergdanzung zu den Publikationen in Verlagen an.

Das Thema sonderpadagogische Diagnostik ist in Zeiten der Umsetzung von schulischer Inklu-
sion und praventiver Férderung noch prasenter und wichtiger geworden. Padagogische Hand-
lungen, Fachpersonal und Ressourcen sind begrenzt und es stellt sich die Frage wer wann Hilfe
bendtigt und welche Unterstiitzung auch wirksam ist. Ebenso besteht die Gefahr, dass eine fir
sich alleinstehende Diagnostik zum Selbstzweck, aber insbesondere auch unpassende Interven-
tionen mehr schaden als nutzen. Es steht daher immer auch die Frage im Raum, warum, wann
und welcher Form der Diagnostik es bedarf und wie konkret diese Diagnostik mit nachfolgen-
den Interventionen in und auRerhalb der Schule verbunden ist.

Diese Fragen versucht das Buch zu beantworten, indem durch eine breit aufgestellte Au-
tor*innenschaft vielféltiger Ausrichtung unterschiedliche Ansichten Uber verschiedene
sonderpadagogische Schwerpunkte geboten werden. Da man selbst als Autor meist nur
einen eingegrenzten Blick und damit einhergehend spezifische Handlungsweisen vertreten
kann, haben wir ein Werk mit verschiedenen Beitrdgen herausgegeben, um maoglichst viele
diverse Sichtweisen zum Thema sonderpadagogische Diagnostik zu prasentieren. Wir haben
moglichst viele Expert*innen gebeten, uns Beitrdge zu schicken und uns nicht auf eine
sonderpadagogische Fachrichtung oder ein spezifisches Thema der Diagnostik beschrankt.
Wir sehen das Buch nicht als Einfihrungswerk, sondern als Fundgrube fiir die verschiedenen
Anséatze der Diagnostik an. Diese unterschiedlichen Texte bieten Anlasse fiir eine gemeinsame
Auseinandersetzung und Diskussion in der Lehre.

Der Blick aus der Praxis hat ein eigenes Kapitel, in dem wir neben Forscher*innen auch Prakti-
ker*innen fir dieses Buch als Mitautor*innen gewinnen konnten. Das Werk dient dem Dialog
zwischen den verschiedenen sonderpadagogischen Fachrichtungen, der Forschung und der Pra-
xis. Ziel ist es, die theoretischen Annahmen in der sonderpadagogischen Diagnostik zu adres-
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sieren, praxisbezogen Konzepte darzustellen und das diagnostische Wissen sowie die darauf
aufbauenden Kompetenzen zu starken.

Uberblick iiber das Handbuch

Das Herausgeberwerk ist in sieben Kapitel gegliedert. Die Einflihrung in die sonderpadagogi-
sche Diagnostik stellt grundlegende Begriffe und Konzepte vor. Hier wird die Frage, warum
man paddagogische Diagnostik benétigt, anhand der Sicht der Kind-Umfeld-Analyse, der ver-
schiedenen Bezugsnormen und des Konzepts Data Based Decision Making (DBDM) beantwor-
tet. Ebenso werden das Konzept einer teilhabeorientierten Diagnostik sowie ethische Aspekte
der Diagnostik vorgestellt und diskutiert.

Im zweiten Kapitel werden die allgemeinen Grundlagen der sonderpddagogischen Diagnostik
anhand ihrer Beziehung mit weiteren Anwendungsfeldern wie Beratung, Mehrsprachigkeit und
dem Umgang mit assistiven Technologien diskutiert. In den einzelnen Beitragen werden fir die
Diagnostik relevante latente Konstrukte wie Sprache, Intelligenz, exekutive Funktionen, adap-
tives Verhalten und soziale Integration vorgestellt, erlautert und Handlungsmaéglichkeiten auf-
gezeigt.

Im dritten Kapitel »Testtheoretische Grundlagen der sonderpadagogischen Diagnostik« dreht
sich alles um die Frage, wie man auch unter erschwerten Bedingungen fair und reliabel mes-
sen und interpretieren kann. Daher werden zuerst die theoretischen Grundlagen und die Idee
hinter den quantitativen Gltekriterien genannt, um dann in weiteren Kapiteln die Problemla-
gen der Fairness, der Bodeneffekte sowie der Bildung und Analyse von Normtabellen zu dis-
kutieren. Abgerundet wird dieses Kapitel mit Beitragen zum adaptiven und zum dynamischen
Testen.

Im vierten Kapitel zur Statusdiagnostik in der Sonderpadagogik wird zuerst ein Uberblick tiber
die Feststellungsverfahren des sonderpadagogischen Férderbedarfs sowie tiber sonderpadago-
gische Gutachten im Allgemeinen gegeben (wobei zu betonen ist, dass Statusdiagnostik hier
weitergefasst werden sollte als lediglich Begutachtung und Feststellung von Forderbedarf). Sta-
tusdiagnostische Fragestellungen und Verfahren werden dann in einzelnen Kapiteln anhand
der relevanten latenten Konstrukte fiir einzelne sonderpadagogische Unterstiitzungsbedarfe
dargestellt.

Im flinften Kapitel werden die Begriffe und Konzepte der Prozess- und Verlaufsdiagnostik in der
sonderpadagogischen Diagnostik vorgestellt und diskutiert. Die Beitrage haben unterschiedli-
che Sichtweisen anhand derer Entwicklungsdiagnostik, formative Diagnostik, Lernverlaufsdia-
gnostik, Prozessorientierte Diagnostik sowie die Anwendung von Verhaltensbeobachtung vor-
gestellt und diskutiert werden.

Im sechsten Kapitel zur Forderplanung wird unter Bezugnahme auf Diagnostik die Planung und
Durchfihrung von Interventionen in den Bereichen Sprache, Lesen, Rechtschreiben, Mathema-
tik und Verhalten beschrieben.

Im siebten Kapitel wird die praktische Anwendung in den Fokus geriickt und es werden Beitrage
und Berichte aus der Praxis mitaufgenommen. In den Beitragen werden daher einzelne Konzep-
te zur Lernférderung, Diagnostik und deren Anwendung vorgestellt und diskutiert.
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Sonderpadagogische Diagnostik — Eine
EinfGUhrung

Markus Gebhardt, David Scheer & Michael Schurig

Der Begriff Diagnostik ist in unserem Alltag meist mit dem medizinischen Bild von Diagnostik
verkniipft. Ein Mensch geht aufgrund eines Problems zum Arzt, wird diagnostisch untersucht
und dann wird eine Behandlung auf der Basis der gewonnenen Erkenntnisse eingeleitet. Dieses
Konzept findet sich auch traditionell in der Schule wieder. Aufgrund einer grofleren Problem-
stellung wird dabei teils diagnostische Kompetenz von externen Einrichtungen eingeholt, um
einen Nachteilsausgleich zu gewahren oder auBerschulische Therapien (z. B. bei einer Storun-
gen der Schriftsprache, Lese-Rechtschreibschwache [LRS]) einzuleiten. Auch die sonderpadago-
gische Diagnostik (Kultusministerkonferenz [KMK], 1960) wurde seit Griindung der Sonderschu-
len eingesetzt, um nicht im Regelschulkontext zu I6sende Probleme festzustellen und eine bzw.
keine »Sonderschulbedirftigkeit« zu diagnostizieren. Diese Form der Diagnostik greift dann ein,
wenn das Problem und der Leidensdruck aller Personen so groR geworden sind, dass ein wei-
teres Ignorieren nicht mehr moglich ist. Meist werden dann eine remediale Intervention oder
gravierende MaBnahmen (z. B. Umschulung) eingeleitet. Diese Form der Diagnostik ist notwen-
dig, um groflere padagogische Entscheidungen und Schulwechsel zu begriinden. Das Problem
ist dann aber bereits verstetigt oder manifest. Aufgrund der manifesten Problemlage kann man
aber das Problem meist nicht mehr vollstandig |6sen und hat nur noch wenige padagogische
Moglichkeiten. Die daraus folgenden Entscheidungen sind haufig auch mit Stigmatisierung und
anderen negativen Folgen behaftet. Diese Problematik der traditionellen sonderpadagogischen
Herangehensweise wird auch als »Wait-to-Fail-Problem« bezeichnet (Huber & Grosche, 2012):
Dadurch, dass diagnostische Schritte erst eingeleitet werden, wenn Probleme im Lernen oder
in der Entwicklung nicht nur die Wahrnehmungs- sondern auch die Belastungsgrenze von Lehr-
kraften Gberschritten haben, wird wertvolle Zeit flr praventive UnterstlitzungsmalRnahmen
verschenkt. Diese waren aber — wie wir mittlerweile wissen — erstens haufig ausreichend, um
eine Manifestation gravierender Probleme zu verhindern, und zweitens wesentlich effektiver
als spatere Interventionen.

Remediale Férdermafinahmen beziehen sich spezifisch auf diagnostizierte oder festgestellte
Schwierigkeit, um diese zu beheben (Wember, 2013). In einer remedialen Férderung werden
Uberwiegend basale Kompetenzen direkt und aufwendig geférdert, um bessere Voraussetzun-
gen fir das weitere Lernen zu schaffen. Somit kann im weiteren Sinne der Grol3teil der sonder-
padagogischen Arbeit als remedial bezeichnet werden, da diese Arbeit erst dann erfolgt, nach-
dem ein sonderpadagogischer Bedarf festgestellt wurde. Remedial im engeren Sinne meint,
dass die spezifische festgestellte Beeintrachtigung oder Schwierigkeit gezielt geférdert wird.
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Remedial fordern heifdt somit, an der konkreten, meist manifesten Stérung oder Schwierigkeit
zu arbeiten (Gebhardt, 2021).

Diagnostik kann aber auch in Begleitung préventiver Mafinahmen eingesetzt werden, um bei-
spielsweise Lernschwierigkeiten in der inklusiven Schule maoglichst friihzeitig zu begegnen und
die Passung zwischen Lernanforderungen und dem Kind zu optimieren. Ziel einer solchen Dia-
gnostik ist es, begleitend zum Unterricht die Starken und Schwachen jedes Kindes individuell im
Blick zu haben und die vorhandenen Ressourcen optimal zu verteilen. Sollten diese Ressourcen
nicht ausreichen, kann man anhand einer dokumentierten Diagnostik auch weitere Ressourcen
beantragen und nachfordern.

1 Was ist sonderpadagogische Diagnostik?

Sonderpadagogische Diagnostik greift auf unterschiedliche Theorien, Konzepte und Methoden
aus den Bereichen der Medizin, Psychologie und Padagogik zurlick. Daher liegen den meis-
ten Einfliihrungswerke zur padagogischen und zu sonderpadagogischen Diagnostik Konzepte
der klinischen, padagogischen oder entwicklungsbezogenen Psychologie zugrunde, welche in
den Bereich der Schule oder der Sonderpadagogik (ibertragen werden (Bundschuh & Winkler,
2019; Jurgens & Lissmann, 2015). Die folgende Definition psychologischer Diagnostik zeigt aus
unserer Sicht gut, welche Aspekte es zu berlicksichtigen gilt, wenn man Diagnostik definieren
will:

»Psychologische Diagnostik ist eine Teildisziplin der Psychologie. Sie dient der
Beantwortung von Fragestellungen, die sich auf die Beschreibung, Klassifikation,
Erklarung oder Vorhersage menschlichen Verhaltens und Erlebens beziehen.
Sie schlielt die gezielte Erhebung von Informationen (iber das Verhalten und
Erleben eines oder mehrerer Menschen sowie deren relevanter Bedingungen ein.
Die erhobenen Informationen werden fiir die Beantwortung der Fragestellung
interpretiert. Das diagnostische Handeln wird von psychologischem Wissen
geleitet. Zur Erhebung von Informationen werden Methoden verwendet, die
wissenschaftlichen Standards gentigen.« (Schmidt-Atzert et al., 2021, S. 2)

Ubertragen auf die Sonderpadagogik kdnnen damit als zentrale Bestimmungselemente von Dia-
gnostik in Anlehnung an Schmidt-Atzert et al. (2021) formuliert werden:

e Diagnostik hat einen Gegenstandsbereich: In unserem Fall sind dies Lernvoraussetzun-
gen, -verlaufe, und -ergebnisse sowie das schulbezogene Verhalten und Erleben von Kin-
dern und Jugendlichen im schulischen Kontext. Zum Gegenstandsbereich sonderpadago-
gischer Diagnostik gehoren ferner die relevanten situativen sowie Kontextbedingungen,
die das schulische Lernen, Erleben und Verhalten des einzelnen Kindes oder Jugendlichen
beeinflussen.

e Diagnostik ist kein Selbstzweck, sondern dient entweder dem Ziel, zu MaBnahmen zu
fihren, welche die schulische Situation verbessern, oder bestehende Maflhahmen zu
evaluieren. Diagnostik erflllt also immer eine Aufgabe: Aufgabe sonderpadagogischer
Diagnostik ist die systematische Sammlung, Auswertung und Interpretation von Daten
zum oben genannten Gegenstandsbereich mit dem Ziel, eine vorab gestellte sonderpad-
agogische Fragestellung zu beantworten. Sonderpadagogische Fragestellungen beziehen
sich auf die Pravention von und die Unterstlitzung bei drohenden schwerwiegenden
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schulischen Lern- und Entwicklungsproblemen. Sonderpadagogische diagnostische Fra-
gestellungen beinhalten die Frage nach der Beschreibung, Klassifikation, Erklarung und
Vorhersage schulischer Lern- und Entwicklungsprozesse. Wesentliches Merkmal sonder-
padagogischer Fragestellungen ist, dass sie immer auf die Ableitung nachvollziehbarer
Empfehlungen abzielen, die fir die weitere Schulkarriere (z. B. anhand von zusétzlichen
Ressourcen oder einer Veranderung der Situation) zu einer wesentlichen Verbesserung
fuhren. Wichtigist dabei folgendes: Ist der Zeit- und Arbeitsaufwand fiir Diagnostik hoher
als die nachher zu erwartende Verbesserung oder Forderung, sollte man kritisch hinter-
fragen, ob sich Diagnostik an dieser Stelle nicht zum Selbstzweck entwickelt (Anmerkung:
Und ob sich die Zeit nicht padagogisch sinnvoller nutzen lieRe).

¢ Diagnostisches Vorgehen ist von sonderpadagogischem Fachwissen, fundierten theoreti-
schen Modellannahmen und empirisch abgesicherter Erkenntnis geleitet. Die eingesetz-
ten Methoden entsprechen aktuellen wissenschaftlich fundierten Qualitatsstandards.

Das bedeutet, dass sonderpadagogische Diagnostik in folgenden Schritten erfolgt:

e Beschreiben der Situation mittels nachvollziehbarer Struktur, nachvollziehbar dokumen-
tierten Gesprachen und reliablen Instrumente

e Bewerten der Situation nach formalen Regeln
e Erklaren von moéglichen Ursachen nach aktuellem Stand der Wissenschaft

e Empfehlung von Moglichkeiten und Festsetzung von priifbaren Zielen (Blick in die Zu-
kunft)

Die Diagnostik selbst ist der Prozess des Erkennens (Klauer, 1978), welcher zu padagogischen
Bewertungen und Entscheidungen flhrt. Die Diagnostik entspricht formalen Kategorien des je-
weiligen Systems, damit Beteiligte und AulRenstehende die getroffenen Entscheidungen nach-
vollziehen kénnen. Somit muss im Zweifelsfall ein Gericht juristisch priifen kénnen, ob die Zu-
weisung zur sonderpadagogischen Forderschule oder zu einer spezifischen MaBnahme gerecht-
fertigt war. Je nach Umfang der getroffenen Entscheidungen und auch der damit verbundenen
Kosten fallt der Umfang der Diagnostik verschieden aus. So sollte eine Diagnostik fur praventi-
ve Forderung und mobile Hilfe moglichst schnell und kurz, aber trotzdem griindlich ausfallen,
um moglichst schnell das betroffene Kind gezielt zu unterstiitzen. Bei komplexeren und meist
schon manifestierten Problemlagen beno6tigt man ein vollstandiges Bild der Situation und eine
umfassende Statusdiagnostik.

Diagnostik hat daher verschiedene Aufgabe und dient als Grundlage fiir:
e Beratung zur Schullaufbahn, Schulentscheidung

e Feststellung, Anerkennung und Zuweisung eines sonderpaddagogischen Unterstitzungs-
bedarfs

e Feststellung, Anerkennung und Zuweisung eines Nachteilsausgleiches
e Zuweisungen zu Forderprogrammen

e Begriindung von padagogischen Entscheidungen, padagogischen Handlungen und For-
derzielen

e Ubersicht und Dokumentation eines aktuellen Lernstandes und Lernentwicklung
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Die Sonderpadagogische Diagnostik besteht nach der KMK (2019) aus der Feststellungsdiagnos-
tik und der Forderdiagnostik. Die Feststellungsdiagnostik untersucht den sonderpadagogischen
Unterstiitzungsbedarf und empfiehlt Forderort und -ziele. Hierbei handelt es sich um eine um-
fassende Statusdiagnostik bestehend aus Anamnese, Beobachtungen, Gesprachen mit allen Be-
teiligten zu einem Zeitpunkt, welches in einem sonderpadagogischen Gutachten festgehalten
wird und fir die gemeinsame Entscheidung aller Beteiligter nach den jeweiligen Landesgeset-
zen dient. Die Forderdiagnostik dagegen ist eine prozessorientierte Diagnostik zur Planung indi-
vidueller Bildungsangebote, welche den aktuellen Lernstand zu festen Zeitpunkten erhebt und
Fordermoglichkeiten nach dem Prinzip Diagnostik, Intervention und Evaluation ableitet (KMK,
2019). Anstatt die einzelnen Elemente dieses Dreischritts aus Diagnostik, Intervention und Eva-
luation als summative (sinngemaR eine zusammenfassende) Diagnostik separat durchzufiihren,
dabei eine umfassende Statusdiagnostik einzusetzen und die Riickmeldungen der Evaluation
erst nach der Férderung zu erhalten, wird fir eine prozessorientierte oder formative Begleitung
des Unterrichts und der Férderung der Einsatz verlaufsdiagnostischer Verfahren (Blumenthal
& Mahlau, 2017), z. B. curriculumbasiertes Messen, empfohlen. Verlaufsdiagnostik ist hierbei
als formatives Assessment (Bewertung) zu verstehen, das mittels haufig durchgefihrter kur-
zer Messungen einer Teilkompetenz des Lernens oder Verhaltens wahrend der Férderung den
Verlauf zurlickmeldet (Gebhardt, Jungjohann & Schurig, 2021). In den USA zeigte sich diese
Form der Diagnostik in Verbindung mit einem mehrstufigen Férdersystem basierend auf dem
Response to Intervention Ansatz (Fuchs & Fuchs, 2006) als effektiver gegentber der traditio-
nellen Feststellungs- und Forderdiagnostik (Vaughn et al., 2003).

Ebenfalls wird seit der KMK (1994) der Einbezug der Kind-Umfeld Analyse gefordert. Diese Ana-
lyse geht aber in der urspriinglichen Konzeption von Hillenschmidt und Sander (1996) (iber ei-
ne Einbeziehung des Umfeldes in die Diagnostik und eines eher sozialen Behinderungsbegriffes
hinaus. Kern dieser inklusiven Diagnostik war und ist die Frage danach, inwieweit die inklusive
Schule eine optimale Schule fiir das Kind bieten kann und sich nicht nur das Kind an die Schule
anpassen muss. Somit wird die Diagnostik hierbei als prozessorientierte Begleitung der Schu-
le angesehen. Damit stellt sich die Frage, welche Instrumente nicht nur die Lernausgangslage
und Entwicklung das Kind beurteilen, sondern welche Instrumente auch die Schule und ihre
Programme im Sinne einer Anpassung an das Kind beurteilen kénnen. In Abbildung 1 ist dieses
Verhaltnis dargestellt.

2 Begriffe sonderpadagogischer der Diagnostik

Im weiteren Buch werden bestimmte Begriffe immer wieder verwendet. Die wichtigsten Be-
griffe bzw. Unterscheidungen werden hier kurz vorgestellt.

Zuerst wird unterschieden, ob sich eine diagnostische Fragestellung auf einen aktuellen Status
(also auf aktuelle Lernstande, -voraussetzungen, Kontextbedingungen oder auf aktuelles Ver-
halten und Erleben) bezieht (Statusdiagnostik), oder auf Verdnderungen im Zeitverlauf bzw. im
Vergleich zu einem friiheren Zeitpunkt (Prozessdiagnostik).

Dann wird unterschieden, ob eine diagnostische Fragestellung auf Auswahl (also Selekti-
on) abzielt (Selektionsdiagnostik) oder auf Veranderung (Modifikationsdiagnostik). Sowohl
Selektions- als auch Modifikationsdiagnostik kann sich sowohl auf Personen als auch auf Si-
tuationen/MaRnahmen beziehen (siehe Tabelle 1). Allerdings lasst sich diese Unterscheidung
nicht immer ganz streng treffen, da sich Modifikations- und Selektionsentscheidungen oftmals
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Abbildung 1: Beschriftung Abbildung Kind-Umfeld-Analyse

Tabelle 1: Selektions- und Modifikationsentscheidungen in der Diagnostik (vgl. Schmidt-Atzert
etal., 2021, S. 530-531)

Selektionsentscheidungen Modifikationsentscheidungen
Personen Auswahl geeigneter Personen Veranderung von
Personenmerkmalen (z. B. durch
Training)
Umwelt Auswahl geeigneter Veranderung von
Umweltbedingungen Umweltbedingungen

gegenseitig bedingen oder sogar voraussetzen. Daher beinhaltet ein sonderpadagogisches
Gutachten zur Feststellung eines sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarfs meist sowohl
Elemente der Selektions- als auch der Modifikationsdiagnostik.

Eine dritte Unterscheidung ist die zwischen formeller und informeller Diagnostik. Diese Unter-
scheidung wird von verschiedenen Autor*innen oftmals sehr unterschiedlich beschrieben. Wir
verwenden hier folgende Definitionen:

e Unter formeller Diagnostik verstehen wir Diagnostik, die sich systematisch und planvoll
an vorab definierten Standards orientiert und standardisierte Verfahren einsetzt. Unter
einem standardisierten Verfahren ist zu verstehen, wenn alle Aufgaben, die Verfahrens-
durchfiihrung, die Auswertung und die Interpretation der Ergebnisse flr alle Diagnosti-
ker bzw. alle diagnostischen Untersuchungen fest vorgegeben sind und nicht verandert
werden dirfen. Allerdings kdnnen auch Teil-Standardisierte oder Nicht-Standardisierte
Verfahren (z. B. Interview zur Familienanamnese bei einer Begutachtung oder eine erste
Problemexploration) Bestandteil formeller Diagnostik sein.

e Unterinformeller Diagnostik verstehen wir den Einsatz von Erhebungsverfahren, die vom
Diagnostiker (also von Lehrkraften und Praktiker*innen) selbst entwickelt, aber nicht wis-
senschaftlich geprift oder normiert wurden. Meistens handelt es sich dabei um nicht-
standardisierte Verfahren.

11
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Die letzte Unterscheidung ist bereits bei der Trennung nach formell vs. informell angeklungen,
namlich die Unterscheidung nach dem Grad der Standardisierung:

e Standardisiert meint, dass alle Schritte in der Durchfiihrung, Auswertung und Interpre-
tation eines diagnostischen Verfahrens fest vorgegeben sind. Bei einem Interview kénn-
ten beispielsweise die Fragen, die Fragenreihenfolge und die Antwortoptionen festgelegt
sein, sodass die Auswertung und Interpretation anschlielend anhand einer vorgefertig-
ten Tabelle erfolgen kann.

e Teil-Standardisiert oder Halb-Standardisiert meint, dass bestimmte Aspekte des Verfah-
rens standardisiert sind. So kdnnen beispielsweise die Fragen in einem Interviewleitfaden
vorgegeben sein, aber das Antwortformat ist offen und die Reihenfolge der Fragen ergibt
sich aus dem Gesprach.

e Nicht-Standardisiert oder Unstandardisiert meint, dass der Ablauf eines Verfahrens nicht
vorab festgelegt ist, sondern sich aus den Umstédnden der diagnostischen Situation her-
aus ergibt. Unstandardisierte Verfahren kénnen einen vertiefenden Einblick in die Situa-
tion eines Kindes / Jugendlichen geben, die Ergebnisse lassen sich aber nur sehr einge-
schrankt oder gar nicht mit den Diagnosen anderer Kinder vergleichen. Diese Verfahren
kann man daher fir die pddagogische Diagnostik nur eingeschrankt verwenden. Fiir son-
derpadagogische Gutachten und alle Fragen mit formellen diagnostischen Entscheidun-
gen, die umfangreichen Konsequenzen fiir die Beteiligten haben, missen ebenfalls ver-
gleichbare standardisierte Instrumente verwendet werden, um die Entscheidungen ab-
zusichern.

3 Der diagnostische Prozess

Ganz grundsatzlich kann in der Diagnostik ein bestimmter Prozess identifiziert werden, der im
Wesentlichen unabhangig vom theoretischen Ansatzpunkt bzw. von der theoretischen Ausrich-
tung ist (Schmidt-Atzert et al., 2021, S. 16):

(1) Formulierung einer globalen Fragestellung

(2) Differenzierung der Fragestellung in operationalisierbare Teilfragen

(3) Auswahl der bestmoglichen Instrumente/Methoden zur Beantwortung der Teilfragen
(4) Untersuchung und Auswertung der Ergebnisse

(5) Beantwortung der (Teil-) Fragestellung(en): Ergebnisintegration

Einzelne besonders wichtige Aspekte sollen im Folgenden noch einmal kurz skizziert wer-
den.

3.1 Formulierung und Differenzierung der Fragestellung

unabhédngig davon, ob eine Fragestellung vorgegeben ist (z. B. bei der Feststellung eines sonder-
padagogischen Unterstitzungsbedarfs) oder sich aus der Unterrichtssituation ergibt (z. B. im
Rahmen der Lernverlaufsdiagnostik), muss sie so formuliert und ggf. modifiziert werden, dass
sie prinzipiell beantwortbar ist (Schmidt-Atzert et al., 2021, S. 17).
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Ein Beispiel fiir eine prinzipiell nicht beantwortbare Fragestellung ware die Frage danach,
ob fiir einen bestimmten Schiilerin mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf im
Schwerpunkt Lernen eine Forderschule ein besserer Lernort ist als ein inklusives Setting:
Alle Forschungsbefunde deuten darauf hin, dass ein inklusives Setting der Forderschule ge-
geniber leicht Uberlegen, zumindest aber nicht unterlegen ist, wenn es um den Schwer-
punkt Lernen geht (Kramer et al., 2021). Differenzierte wissenschaftliche Befunde liber
bestimmte Schilermerkmale, bei denen dennoch die Forderschule zu einem besseren Bil-
dungsverlauf fiihrt, liegen nicht vor. Damit existiert keine ausreichende fachliche Grundlage,
um eine solche Fragestellung zu beantworten (von der ethischen und menschenrechtlichen
Seite einmal abgesehen).

Liegt eine prinzipiell beantwortbare diagnostische Fragestellung vor, muss diese hypothesen-
geleitet, basierend auf den vorliegenden Vorinformationen (z. B. Akten, Vorgesprache) sowie
einschldgigen fachlichen Erkenntnissen (z. B. dariiber, welche mathematischen Basiskompeten-
zen mit einem spateren erfolgreichen Erwerb arithmetische Kompetenzen zusammenhéangen)
in operationalisierbare Teilfragestellungen zerlegt werden (Schmidt-Atzert et al., 2021, S. 17-
18).

3.2 Auswahl der diagnostischen Instrumente

Wie dieses Handbuch zeigt, existiert eine Fiille an diagnostischen Instrumenten. Grundsatzlich
gilt: Welche Verfahren geeignet sind, entscheidet sich anhand der zu beantwortenden Teilfra-
gestellungen. Dabei sollte neben der inhaltlichen Passung des Verfahrens auch ein hoher An-
spruch an die Gite der Instrumente (siehe Beitrdage zu Gltekriterien und Testtheorie, in diesem
Band) angelegt werden.

3.3 Ergebnisintegration

Bei vielen Fragestellungen (z. B.: »Wie entwickelt sich die Lesefllssigkeit meiner Schiler*innen
Uber die Zeit?«) missen nur wenige Befunde miteinander in Beziehung gesetzt werden. Andere
Fragestellungen sind komplexer, sodass unterschiedliche Teilfragestellungen und zu jeder Teil-
fragestellung auch mehrere Befunde (z. B. Testergebnisse und Interviewaussagen) in Beziehung
gesetzt werden missen, die zuweilen auch widersprichlich sein mogen.

Ein Hilfsmittel, um sich einen systematischen Uberblick zu verschaffen, ist der Befundbogen (sie-
he Schmidt-Atzert et al.2021, S. 513-514): Dabei handelt es sich um eine Tabelle, in der jede Da-
tenquelle und jedes diagnostische Instrument eine Zeile bekommt (z. B. »1. Lernstandsbericht,
»2. Interview, »3. Unterrichtsbeobachtung«, »4. Test mathematischer Basiskompetenzen MBK
0«). Die Spalten ergeben sich aus den nach Bereichen sortierten Teilfragestellungen (z. B. »A.
Kognitiver Bereich« mit den Teilfragestellungen »A.1 Mathematische Basiskompetenzen«, »A.2
Arbeitsgedachtnis«, »A.3 Konzentrationsleistung«). Die drei letzten Zeilen des Befundbogens
dienen der Zusammenstellung von Ubereinstimmungen, Widerspriiche und Fazit.

Auf diese Weise lassen sich (a) die Ergebnisse einzelner Instrumente danach analysieren, zu
welchen Teilfragestellungen sie Informationen beisteuern, (b) alle Befunde zu jeder Teilfrage-
stellung gemeinsam betrachten (Spaltenweise) sowie (c) die Beziehung der Teilfragestellungen
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untereinander herstellen (Zeilen »Ubereinstimmungen«, »Widerspriiche«, »Fazit« iber Spal-
ten hinweg betrachtet).

4 Sonderpadagogische Gutachten

Unter einem Gutachten kann generell die systematisch erarbeitete Stellungnahme eines Exper-
ten zu einer Fragestellung verstanden werden. Ein sonderpadagogisches Gutachten ist damit
ein ausfuhrlicher Bericht zur Beantwortung einer diagnostischen sonderpadagogischen Frage-
stellung. Da es theoretisch eine Vielzahl unterschiedlicher sonderpadagogischer diagnostischer
Fragestellungen geben kann, sollte der Begriff »sonderpadagogisches Gutachten« nicht mit der
Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs gleichgesetzt werden. Diese haufig anzu-
treffende verkiirzte Gleichsetzung kann als Folge davon gesehen werden, dass die Feststellung
eines sonderpddagogischen Forderbedarfs in der alltdglichen Schulpraxis der wohl haufigste
Anlass (vielleicht auch der einzige) ist, bei dem tatsachlich ein sonderpadagogisches Gutach-
ten angefordert wird. Durch den Wandel des Schulsystems hin zu einer inklusiven Schule wird
das sonderpaddagogische Gutachten alle verschiedenen Formen der sonderpadagogischen Un-
terstlitzung sowohl des Kindes als auch die MalRnahmen der Schule in der Inklusion umfassen.
Neben der Feststellung eines Bedarfs und der konkreten Ausgestaltung der MalRnahmen wird
es auch Gutachten zur Evaluation von MaBnahmen geben.

5 Fazit

Die Sonderpadagogische Diagnostik ist zentrales Handwerkszeug fiir die systematische und er-
folgreiche Férderung von Schiler*innen mit Unterstitzungsbedarfen. Sie beantwortet die Fra-
ge danach welche padagogischen Interventionen in der Schule eingesetzt werden sollten und
ob diese erfolgreich waren. Aus den Beschreibungen in dieser Einleitung sollte hervorgegangen
sein, dass das Feld der Sonderpadagogischen Diagnostik vielschichtig ist. Zudem ist es vor dem
Hintergrund der Umsetzung der Inklusion in Bewegung und die Relevanz von z. B. der Modifi-
kationsdiagnostik und der Verlaufsdiagnostik sind auch an der Regelschule in den vergangenen
Jahren sprunghaft angestiegen (Gebhardt et al., 2021). Dieses Handbuch soll einen Einstieg in
zentrale Begriffe, Konzepte und Entwicklungsfelder der Sonderpadagogischen Diagnostik fir
Studierende erlauben.
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Kind-Umfeld-Analyse und 6kologische
Modelle

Ulrich Heimlich

1 Vorbemerkung

Hervorgegangen aus der Integrationsbewegung in den 1980er Jahren ist die Kind-Umfeld-
Analyse (KUA) zunéachst als Modell zur Unterstiitzung der wohnortnahen Integration von
einzelnen Kindern und Jugendlichen in allgemeine Schulen praktiziert worden. Gerade fiir die
sog. »Einzelintegration« entstand immer wieder das Problem der Absicherung von Ressour-
cen. In Verbindung mit den Forderausschiissen ist die KUA als Instrument zur ErschlieRfung
von Ressourcen fir die integrative Forderung gedacht gewesen (vgl. Hildeschmidt 1998;
Hildeschmidt & Sander 1999). Die Ressourcen kénnen dabei sowohl im Kind (Fahigkeiten,
Bedirfnisse, Interessen) als auch in der Lebens- bzw. Lernsituation des Kindes (Umfeld im
Sinne von Familie, Wohnquartier, Rahmenbedingungen der Schule und des Unterrichts)
liegen. Die KUA hat von daher zum Ziel, zu einer aktiven ErschlieRung von Ressourcen fir
die Forderung von Kindern mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf in allgemeinen
Schulen beizutragen. Dahinter stehen ein Okologisches Modell von sonderpadagogischer
Diagnose und Unterstlitzung, in dem nicht nur das Kind im Zentrum steht, sondern ebenso
sein Umfeld. Kind und Umfeld sind Gegenstand sowohl der Diagnostik als auch der Forderung.
Unter dem neuen Leitbild der Inklusion besitzt die KUA ein hohes Entwicklungspotenzial, da
sie das Denken in Mehrebenenmodellen beispielsweise bezogen auf die inklusive Schulent-
wicklung bereits vorweggenommen hat (vgl. Heimlich 2019). Im Folgenden wird zunachst in
das 6kologische Denken bezogen auf die sonderpadagogische Férderdiagnostik eingefiihrt, um
darauf aufbauend die Bestandteile der KUA sowie Mdglichkeiten der praktischen Umsetzung
zu erldutern. Dabei erfolgt vorrangig ein Bezug auf Kinder und Jugendliche mit gravierenden
Lernschwierigkeiten (bzw. sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf im Schwerpunkt
Lernen).

2 Okologische Modelle der Férderdiagnostik
»Okologie« als wissenschaftliche Disziplin ist aus den Naturwissenschaften insbesondere der

Biologie hervorgegangen. Wértlich bedeutet »Okologie« (altgriechisch oikos = Haushalt) die
»Lehre von den Beziehungen eines Organismus zu seiner Umwelt«. Gepragt hat diesen Begriff
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Ernst Haeckel (1834-1919) in den Jahren 1866 bis 1869 unter dem Einfluss der Evolutionstheo-
rie von Charles Darwin (1809-1882).

In die Sozialwissenschaften eingefiihrt wird der Begriff insbesondere durch Urie Bronfenbren-
ner (1917-2005), einem nordamerikanischen Entwicklungspsychologen. Aus der wissenschaft-
lichen Begleitung des kompensatorischen Erziehungskonzepts »Head Start« in den USA und
der kritischen Einschatzung der Effekte dieses Programmes fiir sozial benachteiligte Kinder kon-
zipiert Bronfenbrenner in seiner »Okologie der menschlichen Entwicklung« (vgl. Bronfenbren-
ner 1989) ein Mehrebenenmodell der Entwicklung von Kindern und Jugendlichen, in dem die
Umwelt in verschiedene Systeme unterschieden wird. Im Mikrosystem stehen die unmittelba-
ren Interaktionen zwischen Kindern und Jugendlichen auf der einen Seite und ihren Bezugs-
personen (z. B. in der Familie) auf der anderen Seite im Mittelpunkt. Das Mesosystem besteht
aus der Interaktion mehrerer Mikrosysteme (z. B. Familie und Schule), beinhaltet also immer
noch unmittelbare soziale Beziehungen. Im Exosystem ist das nicht mehr der Fall, hier kommt
es aber zu indirekten Einflissen (z. B. Arbeitsplatz der Eltern, Medien) auf die Entwicklung
von Kindern und Jugendlichen. Auf der Ebene des Makrosystems schlieRlich werden gesamt-
gesellschaftliche Bedingungen auch fur Kinder und Jugendliche relevant (z. B. Schulgesetze, Bil-
dungspolitik, gesellschaftliche Wertesysteme bezogen auf Lernschwierigkeiten). Zwischen die-
sen Systemen kommt es immer wieder zu 6kologischen Ubergéngen, wenn Kinder z. B. die Kin-
dertageseinrichtung verlassen und in die Schule aufgenommen werden oder Jugendliche die
Schule wechseln. Bronfenbrenner diskutiert diese Ubergénge interessanterweise nicht nur aus
problematische Belastung, sondern vielmehr als Chance fiir Entwicklung. Erganzt worden ist
diese Umweltschachtelstruktur spater von Bronfenbrenner durch das Chronosystem, um auf-
zeigen zu kdnnen, wie sich die Beziehungen zwischen den Systemebenen z. B. im Lebenslauf
verandern. Kindliche Entwicklung kann innerhalb des 6kologischen Denkens als zunehmende
ErschlieBung weiterer Umweltbereiche und standige Erweiterung des Handlungsraumes gese-
hen werden (vgl. Oerter & Montada 2002, S. 72ff.). In dieser 6kosystemischen Sichtweise findet
die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen also nicht nur als individuelles Geschehen statt.
Sie ist vielmehr von vielfaltigen Umwelteinfliissen abhangig, zu denen die Kinder und Jugend-
lichen zwar Stellung nehmen kénnen, von denen sie aber auch in ihrer schulischen Bildung
eindeutig gepragt werden. Die internationalen Schulleistungsstudien wie PISA (vgl. Deutsches
PISA-Konsortium 2001) sprechen gerade zunabhangigkeit des Bildungserfolgs von der sozialen
Herkunft eine deutliche Sprache. Diese komplexen Zusammenhange sind auch in der Lage, die
begrenzten Effekte von Forderprogrammen zu erklaren, die die Umwelt von Kindern nicht be-
ricksichtigen, so wie das z. B. im Head-Start-Programm durch die mangelnde Einbeziehung der
Eltern in das Programm seinerzeit geschehen ist.

Sowohl bei Bronfenbrenner als auch im weiteren 6kologischen Diskurs in den Sozial- und Geis-
teswissenschaften (vgl. Brown & Toadvine 2003; Tretter 2008; Sepp 2020) erfolgt jedoch eine
Ausweitung des 6kologischen Denkens lber die systemische Betrachtungsweise hinaus, wie
auch in der Rezeption des Modells von Bronfenbrenner zunehmend anerkannt wird (vgl. Carle
2001). Bereits Eduard W. Kleber (1980) hat bei seinem Versuch einer Grundlegung der Lern-
behindertenpadagogik nach einer Verbindung von Okologie und Phdnomenologie gesucht und
von einer 6kophdnomenologischen Betrachtungsweise gesprochen, die er ebenfalls auf die Dia-
gnostik Gibertragt (vgl. Kleber 1992). Uber das 6kosystemische Modell der Férderdiagnostik hin-
aus, bei der besonders die funktionalen Zusammenhange in der Umfeld von Kindern und Ju-
gendlichen im Mittelpunkt stehen, wird zunehmend die gesamte Lebens- und Lernsituation
von Kindern und Jugendlichen in die Betrachtung einbezogen. Der Situationsbegriff weist da-
bei deutlich liber den Systembegriff hinaus, weil nicht nur funktionale Zusammenhange the-
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matisiert werden, wie sie in Bildungsinstitutionen vorherrschen (z. B. Schulen als rechtlich und
administrativ durchregulierte formale Organisationen), sondern vielmehr die gesamte Lebens-
welt von Kindern erfasst werden kann (vgl. Waldenfels 1985, S.183ff.). Okologisches Denken
ist also auch ein Denken in Situationen mit ihren komplexen Einflussfaktoren wie soziale Inter-
aktionen, raumlich-materielle Ausstattung und sozialrdumlicher Vernetzung. Bronfenbrenner
schlieft deshalb auch nicht ohne Grund bei William I. Thomas (1863-1947) und seinem be-
kannten Theorem an: »Situationen, die von Menschen als real definiert werden, haben reale
Folgen.« (zit. n. Bronfenbrenner 1989, S. 39). Zu den duBeren Faktoren einer Lebens- und Lern-
situation tritt von daher auch stets deren subjektive Wahrnehmung und Bewertung hinzu. Von
daher ist es nur folgerichtig, wenn sowohl in die Forderdiagnostik als auch in die Forderplanung
Kinder und Jugendliche selbst zunehmend aktiv einbezogen werden und Férderung so nicht
nur Teil des Schullebens ist, sondern auch in der Lebenssituation verankert wird (vgl. Heimlich,
Lutz & Wilfert 2021; Heimlich, Lutz & Wilfert 2014). Fiir die Ausweitung des diagnostischen
Blicks auf die gesamte Lern- und Lebenssituation von Kindern und Jugendlichen ist deshalb ein
o6kophdnomenologisches Modell der Férderdiagnostik mit entsprechenden Instrumenten erfor-
derlich.

Auch gravierende Lernschwierigkeiten werden nun als erschwerte Lern- und Lebenssituationen
gedacht und nicht nur als individuelle Lernprobleme im Sinne von mangelnder Lernbereitschaft
oder unzureichender Motivation einzelner Kinder und Jugendlicher. Lernschwierigkeiten sind
in 6kologischer Sicht durchaunabhangig von den individuellen Ressourcen im Sinne von Kom-
petenzen, die Kinder und Jugendliche selbst mit einbringen und die moglicherweise zur Be-
waltigung der Lernprobleme nicht ausreichen. Die Kompetenzen der Kinder und Jugendlichen
mit Unterstitzungsbedarf — auf welchem Entwicklungsniveau auch immer —sind die Basis jegli-
cher Formen von Unterstiitzung einschliellich Diagnose, Forderung, Therapie, Pflege, Assistenz
usf. Ebenso zahlen dazu jedoch die Ressourcen aus der Lebens- und Lernsituation, die sicher
manche Erschwernisse enthalten (z. B. Armut und soziale Benachteiligung, Traumatisierung,
Migrationshintergrund). Aber auch hier gilt es auf die Suche nach den Potenzialen zu gehen,
die zur Bewaltigung der Lernschwierigkeiten aus dem Umfeld herangezogen werden kénnen
(vgl. Heimlich 2016; Gebhardt 2021).

In einem inklusiven Bildungssystem schliellich verandert sich die Lern- und Lebenssituation
von Kindern und Jugendlichen mit gravierenden Lernschwierigkeiten nun insofern, als sie mit
anderen Kindern und Jugendlichen gemeinsam unterrichtet werden und zusatzlich die Ressour-
cen des Voneinander-Lernens erschlossen werden kdnnen. Nach wie vor ist im Bildungssystem
die Vorstellung verbreitet, dass Kinder und Jugendliche alles von erwachsenen Bezugsperso-
nen (z. B. Eltern, Lehrkrafte) lernen. Sie lernen jedoch mindestens genauso viel voneinander,
wie die Forschung zum kooperativen und kollaborativen Lernen seit langem gezeigt hat (vgl.
Benkmann 1998). Und sie lernen im Zeitalter der digitalen Medien sicher auch in zunehmen-
dem MaRe aulRerhalb von Bildungsinstitutionen. Gerade die Corona-Pandemie hat in jingster
Zeit noch einmal nachdriicklich unter Beweis gestellt, wie bedeutsam die sozialen Beziehungen
in Bildungsinstitutionen fiir die Bildungsentwicklung von Kindern und Jugendlichen sind. Mit
der Entwicklung eines inklusiven Bildungssystems wird also nicht nur die individuelle Unter-
stlitzung von Kindern und Jugendlichen mit gravierenden Lernschwierigkeiten in einen neuen
Kontext hineingestellt. Vielmehr wird die gesamte Lern- und Lebenssituation mit in die pad-
agogische Gestaltung aufgenommen. Die Zielsetzung eines inklusiven Bildungssystems weist
bekanntlich Giber den unmittelbaren Bildungserfolg hinaus auf eine verbesserte gesellschaftli-
che Teilhabe hin. Insofern bezieht sich das Leitbild der Inklusion nicht nur auf Lernsituationen
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Gesellschaftliche Rahmenbedingungen

Kinder

und Lernsituation Lebenssituation
Jugendliche

Abbildung 1: Mehrebenenmodell einer 6kologischen Forderdiagnostik

in Bildungsinstitutionen, sondern ebenso auf die Gestaltung von Lebenssituationen in der Ge-
sellschaft.

Okologisches Denken in der sonderpidagogischen Diagnostik bedeutet vor diesem Hinter-
grund, dass sich die sonderpadagogische Diagnose und Unterstiitzung nicht nur auf die Kinder
und Jugendlichen sondern ebenso auf ihr Umfeld beziehen sollte. Kinder und Jugendliche und
ihr Umfeld sind in die sonderpadagogische Unterstiitzung einzubeziehen. Letztlich bedeutet
dies, dass unter d6kologischem Aspekt Kinder und Jugendliche in ihren vielfaltigen situationalen
Beziigen diagnostiziert und geférdert werden sollten.

3 Kind-Umfeld-Analyse

Wahrend die 6kologischen Grundlagen der KUA im weiteren Sinne gleichsam als Rahmenkon-
zept einer sonderpadagogischen Férderdiagnostik gelten kénnen, ist die KUA im engeren Sinne
in erster Linie als forderdiagnostische Methode zu kennzeichnen. Alfred Sander von der Univer-
sitat des Saarlandes hat im Rahmen der saarlandischen Integrationsentwicklung bereits in den
1980er Jahren mit der »Projektgruppe Integration behinderter Schiler/innen (IBS)« einen Leit-
faden zur KUA erarbeitet und in den Forderausschiissen in Verbindung mit der Einzelintegration
praktisch erprobt (Sander 2002, S. 22-24). Am Anfang des férderdiagnostischen Prozesses steht
dabei zunachst die Leitfrage nach der Unterstiitzung der bestmoglichen Entwicklungsforderung
eines Kindes. Diese Frage richtet sich bewusst an alle Beteiligten (Kinder, Eltern, Lehrkrafte usf.).
In einem zweiten Schritt wird die Lebens- und Lernsituation des Kindes genauer analysiert. Aus
der Sicht der Bezugspersonen stehen dabei zum einen der Alltag des Kindes und seine sozialen
Beziehungen im Vordergrund. Zum anderen werden Informationen Gber die Fahigkeiten und
Probleme des Kindes sowie bereits durchgefiihrte Diagnosen eingeholt. Unter dem Aspekt der
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. Leitfrage: Unterstiitzung der
Entwicklungsforderung

Il. Lebens- und Lernsituation
des Kindes bzw. Jugendlichen

IIl. Padagogische Situation der Schule

IV. AbschlieRende Empfehlung zur
Forderung

Abbildung 2: Prozessmodell der Kind-Umfeld-Analyse

weiteren Unterstitzung wird in einem dritten Schritt die pddagogische Situation an der Schule
genauer betrachtet. Moégliche Faktoren kénnen die bisherigen Hilfen und FérdermaRBnahmen
des Kindes sowie die bereits erfolgten Unterstiitzungsmallnahmen seitens der Lehrkrafte sein.
Es geht aber immer auch um die Frage, ob weitere MaBnahmen zur Unterstiitzung z. B. in
Form von Beratungsangeboten fiir Lehrkrafte, Férdermaterialien oder baulich-technische Ver-
anderungen erforderlich sind. Damit stellt sich bereits die Frage nach den Ressourcen, die fir
die angestrebte Unterstiitzung der Entwicklungsforderung in der Schule bereitgestellt bzw. ak-
tiv erschlossen werden konnen. AbschlieBend sollte stets Gelegenheit gegeben werden, die
Einstellung der Beteiligten zu erfragen und so den Konsens fiir eine abschliefSende Empfeh-
lung im vierten Schritt vorzubereiten. Wenn die Empfehlung zur Férderung dann umgesetzt
worden ist, empfiehlt sich in regelmaBigen Abstanden das Férderkonzept zu Gberpriifen und
moglicherweise nochmals zur Leitfrage zurlickzukehren. In Ergdnzung zur Lernverlaufsdiagnos-
tik, die die Prozessorientierung der sonderpadagogischen Forderdiagnostik in den Focus nimmt
(vgl. Gebhardt et al. 2021), liefert die Kind-Umfeld-Analyse auf diesem Weg einen umfassenden
Einblick in die aktuelle Lebens- und Lernsituation eines Kindes und akzentuiert von daher die
»Situationsorientierung« der sonderpadagogischen Férderdiagnostik. Beide Prinzipien sollten
sich erganzen, um nicht in die alten Fehler einer reinen Statusdiagnostik zu verfallen.

Einschrankend ist zur Kind-Umfeld-Analyse allerdings anzumerken, dass die ©kologische
Sichtweise wenig zu den konkreten Inhalten der individuellen Forderdiagnostik beitragt.
Allgemeine Lernvoraussetzungen (wie z. B. Lernstrategien) und Entwicklungsbereiche (wie
z. B. kognitive, emotionale, soziale und sensomotorische Kompetenzen) sowie fachliche
Leistungen in den verschiedenen Wissensdomanen bzw. Unterrichtsfachern miissen durch
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entsprechende Entwicklungs- und Schulleistungsdiagnostik erschlossen werden. Insofern
bietet die Kind-Umfeld-Analyse neben der 6kologischen Grundlegung auch praktisch einen
Rahmen fir die Einordnung der Befunde, die innerhalb einer individuellen und statusorien-
tierten Forderdiagnostik erhoben worden sind. Ursula Carle hat zusatzlich darauf aufmerksam
gemacht, dass die Kind-Umfeld-Analyse letztlich auf eine engere Kooperation zwischen
Schule und Umfeld hinweist (vgl. Carle 2001) und eine Vernetzung der beteiligten Ebenen
erfordert.

4 Probleme der praktischen Umsetzung der KUA

Auch wenn die KUA bereits 1994 in der Empfehlungen der Kultusministerkonferenz zur sonder-
padagogischen Forderung aufgenommen worden ist (vgl. KMK 1994; Lemke 2007) und in der
Nachfolge sogar Eingang in Schulgesetze der Bundeslander gefunden hat, so wird der Einsatz
der KUA in der sonderpadagogischen Diagnose- und Férderpraxis vielfach als ausgesprochen
anspruchsvoll eingeschatzt. Allein die Sammlung von Informationen zur Lebenssituation des
Kindes erfordert aufwandige Gesprache mit allen Beteiligten einschliefSlich der Eltern im Sinne
einer Anamnese (Vorgeschichte). Auch die Erfassung der schulischen Situation ist ohne eine
intensive Recherche der komplexen Rahmenbedingungen teilweise groRer Bildungsinstitution
(z. B. im Sekundarbereich) nicht denkbar. Hinzu kommt die individuelle Férderdiagnostik, um
den Lern- und Entwicklungsstand eines Kindes angemessen zu erfassen, flr die im Schulall-
tag immer wieder nur knappe zeitliche Ressourcen zur Verfiigung stehen. Forderausschiisse
bediirfen schlieBlich der aufwandigen Terminabsprache mit vielen Beteiligten. Auch die Ein-
flussmoglichkeiten von Lehrkraften tiber Unterricht und Schule hinaus dirften begrenzt sein
und z. B. im gesamtgesellschaftlichen Kontext auf der Ebene der Bildungspolitik oder Gesetzge-
bung von Lehrkraften als eingeschrankt und deshalb kritisch eingeschatzt werden. SchlieRlich
misste die Lehrerbildung auf den Einsatz der KUA in der schulischen Praxis angemessen vorbe-
reiten, wobei keineswegs lineare Transfereffekte bezogen auf den Unterricht zu erwarten sind
(vgl. Wember 2021). All dies sind Faktoren, die den praktischen Einsatz der KUA moglicherweise
erschweren. Ist die KUA also aus der sonderpadagogischen Diagnose- und Forderpraxis heraus
betrachtet allenfalls Postulat geblieben? Offenbar blieb der erhoffte Innovationsschub férder-
diagnostischer Ansatze, die die klassischen Strategien einer reinen Testdiagnostik (iberwinden
sollten, aus (vgl. die Kritik bei Bundschuh & Winkler 2019). Nach wie vor dominieren auf das
Kind gerichtete Statusdiagnostiken wie z. B. Intelligenztests die sonderpadagogische Diagno-
sepraxis bei gravierenden Lernschwierigkeiten. Die Vielfalt der vorhandenen forderdiagnosti-
schen Methoden (wie Beobachtung, diagnostische Gesprache, Gesprache mit Kindern, Fehler-
analyse, forderdiagnostische Schulleistungstests, Lernverlaufsdiagnostik und Fragebbgen zur
schulischen Lernumgebung) wird noch zu wenig ausgeschopft. Anscheinend ist es auch nicht
selbstverstandlich, dass bei der sonderpadagogischen Foérderdiagnostik von Kindern und Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund sprachfreie Intelligenztests und Dolmetscher:innen ein-
gesetzt werden, um so auch die Lebenswelt und die sprachlichen Voraussetzungen dieser Kin-
der und Jugendlichen angemessen beriicksichtigen zu kénnen. Ebenso fehlen Instrumente zur
Anpassung der Schule und der Lernsituation an Kinder und Jugendliche. All das deutet auf er-
hebliche Transferprobleme in Bezug auf innovative forderdiagnostische Ansatze bezogen auf
die Schulpraxis hin.

Im Widerspruch dazu steht der breite fachliche Konsens (ber die Bedeutung der KUA fir
die sonderpadagogische Forderdiagnostik. Auch neuere Forschungsbefunde zur Resilienzfor-
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schung kdnnen nahtlos in die KUA einflieRen und als Risiko- bzw. Schutzfaktoren im Sinne von
Herausforderungen und Ressourcen liber entsprechende Leitfragen diagnostisch mit erfasst
werden (vgl. Kretschmann 2007, S. 13-21). Die KUA kdnnte bei der Entwicklung eines inklusi-
ven Bildungssystems insofern fiir einen Neustart der sonderpadagogischen Forderdiagnostik
herangezogen werden (vgl. Schafer & Rittmeyer 2015), als sie die Gestaltung eines inklusiven
Lernumfeldes und die aktive Suche nach Ressourcen fiir die Entwicklung inklusiver Unterrichts-
und Fordersituationen unterstiitzt. Die Umsetzung des Leitbildes der Inklusion in Schulen
verandert die Schule als System und leistet so die die notwendige Anpassung der Lernsituation
an das Kind mit Unterstiitzungsbedarf und nicht umgekehrt. Bei aller notwendigen Orientie-
rung an einzelnen Kindern und Jugendlichen in einem inklusiven Bildungssystem im Sinne der
Individualisierung darf deshalb die Gestaltung einer Vielfalt an inklusiven Settings nicht aus
dem Blick geraten.
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Bezugsnormorientierung im Unterricht
Jana Jungjohann & Markus Gebhardt

1 Bewertungen im Unterricht

Riickmeldungen zu schulischen Leistungen erfolgen fiir Schiiler:innen und Erziehungsberechtig-
te primar mittels Noten. Sie sind daher auch das wesentliche Kriterium in der Bewertung der
Schulkarriere. Uber Schulnoten werden die Leistungen von Schiiler:innen durch die Lehrkrifte
bewertet (Wilson & Sloane, 2008). Schulnoten sind weder eine perfekte noch standardisierte
Messung von Kompetenzen. Sie sind eher eine Schatzung von Leistungen und Kompetenzen,
welche durch das Sozialverhalten und das Arbeitsverhalten des Kindes beeinflusst werden (De-
Vries et al., 2018; Zeinz & Koller, 2006). Beispielsweise spielt das soziale Verhalten eine we-
sentliche Rolle in der Bewertung, was eine Auswertung der Langsschnittdaten aller Schularten
im nationalen Bildungspanel zeigt (DeVries et al., 2018). Ebenso wurde in der Forschung nach-
gewiesen, dass die Urteile von Lehrkraften in Form von Noten nicht immer mit den tatsach-
lichen Kompetenzen der Schiiler:innen Gbereinstimmen (HuBmann et al., 2017; Karing et al.,
2011).

Lehrkrafte nutzen die Noten als Riickmeldung in ihrer padagogischen und didaktischen Funkti-
on als Leistungsriickmeldungen und -vergleiche, als Informationsgrundlage fir weitere am Bil-
dungsprozess beteiligte Personen sowie zur Starkung des Selbstbildes der Schiler:innen. Die
Art der Rickmeldungen der Lehrkraft und der Umgang mit Noten und Riickmeldungen in der
Schule entscheiden, wie eine negative oder positive Rliickmeldung von den Schiiler:innen inter-
pretiert und attribuiert wird. Rlickmeldungen wirken sich sowohl auf die Lernmotivation und
das schulische Selbstkonzept der Schiiler:innen aus (Martschinke & Frank, 2002) als auch auf
den sozialen Status und die soziale Teilhabe innerhalb einer Klasse (DeVries et al., 2018; Huber
etal., 2015; Krawinkel et al., 2017). Diese Faktoren beeinflussen sich gegenseitig und zeigen kor-
relative Zusammenhange. Daher gehen Schiiler:innen mit guten Riickmeldungen eher gernein
die Schule und haben wahrscheinlich mehr Spal am Lernen. Schiiler:innen mit negativen Rick-
meldungen werden durch diese eher weniger flr das Lernen motiviert und es besteht die Ge-
fahr, dass sich ein negatives schulisches Selbstkonzept entwickelt, das zudem das globale und
soziale Selbstkonzept beeinflussen kann. Wilbert und Griinke (2010) untersuchten leistungsbe-
zogene Riickmeldungen von sonderpadagogischen Lehrkrdften gegeniiber Schiiler:innen mit
Bedarf an sonderpadagogischer Unterstiitzung an Férderschulen. Diese Studie zeigte, dass der
GroRteil der sonderpadagogischen Lehrkrafte ihren Schiler:innen weder aufgabenspezifisches
noch motivierendes Feedback mit Bezug zur individuellen Lernentwicklung gibt. Flr die Fest-

25



Jana Jungjohann & Markus Gebhardt

©
S

)
=3

—

Pl

Schwellenwert der
kriterialen Bezugsnorm

~
=}

@
S

o
S

Korrekt geloste Aufgaben
-

w
S

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36
Schulwoche

—Schiiler 1 =Schiiler 2 Schiler 3

Abbildung 1: Lernentwicklung von drei Schiiler:innen und die Bewertung anhand der drei Be-
zugsnormen

legung von Noten und den Vergleich von Leistungen werden stets ein Bezugs- sowie ein Refe-
renzrahmen bendtigt. Je nachdem, welcher Bezugsrahmen gewahlt wird, werden bei der Be-
wertung von Leistungen unterschiedliche Bezugsnormen verwendet.

2 Bezugsnormen als Referenzrahmen fiir Schulnoten

Es gibt drei unterschiedliche Bezugsnormen, die als Referenzrahmen fiir die Festlegung von
Schulnoten herangezogen werden: die individuelle Bezugsnorm, die soziale Bezugsnorm und
die kriteriale Bezugsnorm (Rheinberg, 2006). In Abb. 1 sind die Lernverldufe von drei Schilern
sowie die drei Bezugsnormen durch Pfeile bzw. einen schwarzen Kasten dargestellt. Alle drei
Schiler haben jede Schulwoche einen Paralleltest einer Lernverlaufsdiagnostik (siehe Blumen-
thal, in diesem Band) Gber ein Schuljahr hinweg bearbeitet (x-Achse). Auf der y-Achse ist die
Anzahl der richtig geldsten Aufgaben in diesem Test abgebildet. Die unterschiedlichen Bezugs-
normen werden anhand der drei exemplarischen unterschiedlichen Lernverldaufe der fiktiven
Schiiler 1 (blauer Verlauf), 2 (grauer Verlauf) und 3 (gelber Verlauf) als Referenzrahmen im Fol-
genden erklart.

Die individuelle Bezugsnorm beschreibt die intraindividuelle Entwicklung einer Schiilerin oder
eines Schiilers, d. h. die Entwicklung der Leistung derselben Person Uiber die Zeit. Die Bewer-
tung erfolgt danach, ob die Lernentwicklung einer einzelnen Person einen Fortschritt, einen
Ruckschritt oder eine Stagnation zeigt. Bei der individuellen Bezugsnorm werden auch perso-
nenbezogene (z. B. Arbeitsweise und Fleil}), schulische (z. B. Unterrichtsausfall) oder hausliche
Umstande (z. B. emotional belastende Situationen) einbezogen (Lldtke & Koller, 2002). Andere
Personen und ihre Leistungen werden in diesen Bezugsrahmen nicht miteinbezogen. In Abb. 1
sind die Lernverldufe von drei Schiller abgebildet. Verwendet die Lehrkraft ausschlief3lich die
individuelle Bezugsnorm, erhalten alle Schiiler eine positive Riickmeldung, da sie sich in der
Anzahl der korrekt gelosten Aufgaben gesteigert haben. Fiir ihre positiven und ansteigenden
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Lernentwicklungen kénnen die Schiiler z. B. eine positive Rickmeldung in Form von muindli-
chem Lob erhalten. Insbesondere die Schiiler 1 und 2 zeigen klar sichtbare Lernfortschritte.
Beispielsweise verbessert sich Schiiler 1 (blauer Verlauf) von 20 korrekt gelosten Aufgaben in
der ersten Schulwoche auf 53 korrekt gel6ste Aufgaben in der Schulwoche 36. Schiiler 3 dage-
gen hat einen geringeren Lernzuwachs. Er startet zwar auf hohem Niveau mit fast 70 gel6sten
Aufgaben, verbessert sich aber im Laufe der Zeit mit 80 richtig gelosten Aufgaben kaum. Bezo-
gen auf die individuelle Bezugsnorm kénnte Schiiler 3 daher auch anstatt einer rein positiven
eine kritische Riickmeldung erhalten.

Die soziale Bezugsnorm vergleicht mehrere Schiiler:innen zu einem festgelegten Zeitpunkt un-
tereinander. In Abb. 1 ist dies durch den vertikalen Pfeil zwischen den Lernverlaufen dargestellt.
Bei dieser Bezugsnorm wird z. B. die Leistung einzelner anderer Schiiler:innen oder der Durch-
schnitt einer Lerngruppe als Vergleichsmal3 herangezogen. Dieser Beurteilung liegt das Prinzip
der Aufgabengleichheit zugrunde. Nur wenn Schiiler:innen die gleichen Lernschritte mit pas-
sendem Material bewaltigen, sind ihre Leistungen zu einem Zeitpunkt vergleichbar. Vorrangig
werden bei der sozialen Bezugsnorm Leistungen zu einem Zeitpunkt zwischen mehreren Per-
sonen verglichen (Lidtke & Koller, 2002). Lernentwicklungen werden bei dieser Bezugsnorm
eher ausgeblendet. In der Schulpraxis wird meist die soziale Bezugsnorm herangezogen, da sie
in ihrer Anwendung im Alltag zu einem Zeitpunkt einfach praktizierbar ist. In der Praxis werden
anhand des sozialen Vergleiches Schiilerlnnen beispielsweise in leistungshomogene oder leis-
tungsheterogene Lerngruppen aufgeteilt. Hierbei wird die durchschnittliche Leistung der Klasse
betrachtet und ausgehend werden leistungsstarkere und leistungsschwachere Schiiler:innen
identifiziert. Wiirde eine Lehrkraft die soziale Bezugsnorm heranziehen, so konnten die Schi-
lerin Abb. 1 zum flinften Messzeitpunkt folgendermallen bewertet werden: die Leistungen von
Schiler 3 (gelber Verlauf) sind am besten, die von Schiiler 2 (grauer Verlauf) liegen im mittle-
ren Bereich und die von Schiiler 1 (blauer Verlauf) sind am schlechtesten. Aus Sicht aller Daten
erhalt Schiiler 3 nach der sozialen Bezugsnorm zu jedem Zeitpunkt eine positive Riickmeldung,
da er im Vergleich zu seinen beiden Mitschiilern zu jedem Messzeitpunkt mehr oder gleich vie-
le Aufgaben richtig 16st. Damit ware er in der Wahrnehmung der Lehrkraft besser. Schiiler 1
bekommt dagegen immer eine negative Riickmeldung aufgrund seiner geringen Anzahl richtig
geloster Aufgaben, da seine positive Lernentwicklung nicht bericksichtigt wird.

Die kriteriale Bewertung erfolgt anhand eines festgesetzten Kriteriums. Dieses Kriterium ist
beispielsweise im Lehrplan verankert und muss fiir alle Personen nachvollziehbar sein. Ein Kri-
terium ist beispielsweise das sichere Losen aller Aufgaben im Rechnen im 20er Raum oder das
sichere Lesen von mindestens 60 leichten Wortern pro Minute. Es wird somit ein Kriterium
anhand einer oder mehrerer Schwellen durch einzelne Aufgaben definiert. Bei einem selbst-
konstruierten Test konnte eine kriteriale Schwelle wie folgt definiert werden: Alle Aufgaben im
20er Zahlenraum miussen sicher gelost werden und Fehler diirfen nur bei Aufgaben im 100er
Zahlenraum auftreten. Die Definition eines Kriteriums zum Bestehen muss immer auch fiir Au-
Benstehende nachvollziehbar sein. Daher reicht eine alleinige Festlegung eines prozentualen
Anteils eines maximalen Testwerts (z. B. 60 % richtig geloste Aufgaben) oder eines absoluten
erreichten Testwerts (z. B. mindestens 33 von 55 Punkten) nicht aus. Es muss immer erganzt
werden, welche Kompetenzen fiir die Erreichung der kritischen Schwelle ben6tigt werden. Bei-
spielsweise kann ein absolut erreichter Testwert von 33 Punkten entstehen, wenn diese Punkt-
zahl durch die korrekte Losung aller Additions- und Subtraktionsaufgaben des Tests erreicht
werden kann. Flr einen hoheren Punktwert missen zusatzlich Aufgaben der Multiplikation
korrekt gelost werden. Aus diesem Grund ist es im Alltag fir Lehrkrafte eher schwierig, kriteri-
umsorientiert zu priifen. Meist wird dies bei WortGutachten in Verbindung mit dem Lehrplan
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praktiziert. Die Leistungen aller Schiler:innen werden dabei einzeln mit einem spezifischen
Kriterium verglichen und die Bewertung erfolgt nach festgelegten Kategorien. Die Lehrkrafte
entscheiden, ob das Kriterium erreicht wurde oder nicht. Im Beispiel aus Abb. 1 wurde das zu
erreichende Kriterium bei 68 Punkten definiert, welches aus einer Normierungsstudie abgelei-
tet wurde. Im Laufe des Schuljahres erreichen die Schiiler 2 und 3 das gesetzte Kriterium. Sie
bekommen nach der kriterialen Bezugsnorm eine positive Riickmeldung zu ihren Leistungen.
Schiiler 1 erreicht das Kriterium dagegen nicht und erhalt wie bei der sozialen Bezugsnorm
eine kritische Riickmeldung.

Bezugsnormen werden im regulidren Unterricht meist in Kombination angewendet. Uberwie-
gend wird nach der sozialen Bezugsnorm bewertet, da fiir die beiden anderen Bezugsnormen
meist wenige bis keine Informationen vorhanden sind. Im Alltag finden die individuelle und
die kriteriale Bezugsnorm nur unter grolerem Aufwand bei der Entscheidung liber eine No-
te Berlicksichtigung. Die meisten Bewertungen berlicksichtigen nur den Status Quo zu einem
Zeitpunkt wie beispielsweise einem schriftlichen Leistungsnachweis, einer Schulaufgabe, einer
Klausur oder einer miindlichen Abfrage. Hierbei werden die richtigen Lésungen der Aufgaben
innerhalb der Klasse aus dem Lehrplan oder aus der Erfahrung der Lehrkraft als Bewertungs-
kriterium herangezogen. In der Bewertung driickt sich dies bei den Noten insbesondere durch
den Abstand zwischen den verschiedenen Schiiler:innen im Sinne der sozialen Bezugsnorm aus.
Ein kriterialer Vergleich findet meist nicht oder nur sehr grob und verkirzt statt. Fir einen ech-
ten kriterialen Vergleich ist es erforderlich, dass der Test und dessen einzelne Aufgaben lber
mehrere Klassen vergleichbar und die geldsten Aufgaben mit der Kompetenz von kriterialen
Bezugswerten verbunden sind. Nur so kann festgestellt werden, ob nach der Losung der Auf-
gaben tatsachlich ein bestimmtes Kompetenzniveau erreicht wurde. Solche Anforderungen an
kriteriale Tests werden lGberwiegend von landesweiten Vergleichsaufgaben erfiillt. In der Schul-
praxis wird die individuelle Bezugsnorm bei der Bewertung von Schulaufgaben ebenfalls selten
bericksichtigt.

3 Bezugsnormen in der Diagnostik

Bei der Interpretation von Ergebnissen der Statusdiagnostik und der Prozessdiagnostik werden
alle Bezugsnormen verwendet. Je nach diagnostischer Fragestellung sind die Bezugsnormen
unterschiedlich gewichtet und es werden andere diagnostische Prozesse und Verfahren be-
notigt. Zur Auswertung einer Statusdiagnostik werden die Testergebnisse von einzelnen Schii-
ler:innen zu denen einer Normierungsstichprobe in Bezug gesetzt. Die Normierungsstichpro-
ben sind meist nach Alter oder Klassenstufe differenziert. Dies ist ein Vergleich im Sinne der
sozialen Bezugsnorm, da gemessen wird, ob Schiiler:innen signifikant besser oder schlechter
als ihre Vergleichsgruppe sind. Beim Einsatz einer Prozessdiagnostik werden die Lernentwick-
lungen von Schiiler:innen Uber die Zeit beobachtet und die Ergebnisse werden in einem Lern-
verlaufsgraphen eingetragen (Anderson et al., 2020). Lernverlaufsgraphen dienen als Grund-
lage fur die Interpretation von Lernentwicklungen. Es werden Klassen- und Individualgraphen
unterschieden (Klauer, 2014). Die Klassengraphen zeigen die Lernverldufe aller Schiiler:innen
einer sozialen Bezugsgruppe (z. B. einer Schulklasse) und werden meist fiir kriteriale oder so-
ziale Vergleiche herangezogen. Die Individualgraphen zeigen nur eine Verlaufskurve im Sinne
der individuellen Bezugsnorm (Jungjohann et al., 2018). Bei der Interpretation eines Individu-
algraphen kénnen auch soziale und kriteriale Vergleiche berlicksichtigt werden, diese werden
aber nachrangig nach der individuellen Bezugsnorm bewertet. Bei einer Eignungspriifung fir
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eine bestimmte Qualifikation oder einen Job wird nach einer kriterialen Bezugsnorm gepriift
und eine kriteriale Bezugsnorm herangezogen, beispielsweise ob alle Anforderungen des Be-
rufs oder Jobs erfiillt werden kdonnten. Im schulischen Bereich gibt es die Form der Eignungs-
prifung der diagnostischen Fragestellung kaum bis selten, da alle schulischen Kriterien nach
sozialen Vergleichen oder Normen geformt werden. Zudem sind padagogische Kurse inhaltlich
und kriterial zumindest theoretisch flexibel. Als Beispiele aus dem schulischen Kontext sind da-
her am ehesten eine Abschlussprifung wie das Zentralabitur oder eine Eignungspriifung im
berufsbildenden Bereich anzufiihren.

4 Die Bedeutung der Wahl der Bezugsnormen fiir den
Unterricht

Der aktuelle Forschungsdiskurs zeigt, dass Lehrkrafte sich bei der Benotung der Schulleistung
vor allem am Leistungsniveau der Klasse orientieren, also die soziale Bezugsnorm heranziehen.
Dies stellen sowohl experimentelle Untersuchungen (Wilbert & Gerdes, 2009) als auch verglei-
chende Querschnittsstudien im Feld (Jungjohann et al., 2022, Weinert, 2014, Zeinz & Koller,
2006) heraus. Eine reine Bewertung nach der sozialen Bezugsnorm ist nicht nur fir die einzel-
nen Schiiler:innen, sondern insgesamt kritisch zu sehen, da insbesondere bei leistungsschwa-
chen Schiler:innen die Motivation und das Selbstkonzept leiden (Elbaum, 2002). Eine Studie
von Krawinkel et al. (2017) stellt in einer Untersuchung von 30 Grundschulen fest, dass die so-
ziale Partizipation von Schiiler:innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf umso besser ist,
je positiver das Klassenklima ist. Hervorzuheben ist dabei die Art der Leistungsriickmeldung.
Je mehr sich die Lehrkraft an der individuellen Bezugsnorm orientiert, desto positiver ist die
soziale Partizipation (Krawinkel et al., 2017). Die individuelle Bezugsnorm im Unterricht zu ver-
wenden ist zwar aufwendiger als die Bewertung nach der sozialen Bezugsnorm, padagogisch
gesehen jedoch lohnender. Fiir die individuelle Bezugsnorm muss die Lehrkraft neben den In-
formationen zum Lernstand auch die Lernentwicklungen der einzelnen Schiler:innen erfassen
(Jungjohann, Gebhardt & Scheer, 2022). Ebenso muss die Lehrkraft die individuelle padagogi-
sche Sicht und Bewertung erklaren, da die Erwartungshaltung der Eltern, Mitschiiler:innen und
anderer Lehrkrafte meist auf Ziffernnoten und dem sozialen Vergleich beruhen. Jedoch sind die
Schule und die Klasse nicht ein Ort fiir den Wettbewerb und den sozialen Vergleich, sondern
vielmehr ein Ort der Qualifikation und des Lernens. Selektion und soziale Vergleiche entstehen
durch die Schiler:innen und Eltern ohnehin und sollten nicht durch die Lehrkraft verstarkt, son-
dern vielmehr eingeordnet und unter Berlicksichtigung aller drei Bezugsnormen thematisiert
werden. Sowohl Prozessdiagnostik als auch Lernverlaufsdiagnostik bieten die Méglichkeit, die
individuelle Bezugsnorm im Unterricht und bei den personlichen Riickmeldungen starker zu
beriicksichtigen (Jungjohann et al., 2021). Insbesondere die Auswertungen der Lernentwick-
lung in Graphen sind fir Elterngesprache leicht zugdnglich und nutzbar. Lernverlaufsgraphen
erlauben eine einfache Ubersicht tiber die Lernerfolge und kénnen anhand von Lehrkraftfeed-
back mit fachdidaktischem Wissen und Wissen tiber Kompetenzstufen gut erklart und einge-
ordnet werden (Gebhardt & Jungjohann, 2020). In Entwicklungsgesprachen wird die aktuelle
Entwicklung skizziert, um darauf aufbauend im Gesprach die weitere Entwicklung und mogli-
che Lernziele zu begriinden. Fiir Erziehungsberechtigte und Lehrkrafte erfordert diese Form
der Bewertung ein Umdenken, welches aber fiir den Unterricht mit heterogenen Lernzielen in
der inklusiven Schule notwendig ist.
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Weitere Informationen im Youtube Kanal von Markus Gebhardt Video zur Bezugsnormorientie-
rung (BNO) https://youtu.be/odW3kS3tJZU
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Data-based Decision Making (DBDM) in der
inklusiven Diagnostik und Forderplanung
Stephanie Lutz, Sabrina Boschner & Markus Gebhardt

1 Was ist Data-based Decision Making (DBDM) in der
inklusiven Schule?

1.1 Problemlage: Ein Fallbeispiel aus dem Alltag einer Lehrkraft

Frau Schmidt ist die Klassenlehrkraft einer dritten Klasse an einer inklusiven Grundschu-
le. Marie besucht ihre Klasse und hat Schwierigkeiten im Fach Mathematik. Das Addieren
und Subtrahieren im Zahlenraum bis 100 fallt ihr schwer. Dies ist langere Zeit unbemerkt
geblieben, da Marie eine interessierte Schilerin ist, die sich im Unterricht beteiligt. Mit ih-
ren Klassenkameradenlnnen arbeitet das Madchen gut zusammen und tibernimmt in Grup-
penarbeitsphasen vielfach deren Lésungen. Als Frau Schmidt feststellt, dass die Schiilerin
Ubungen in der Wochenplanarbeit und in den Freiarbeitsphasen selbststandig nicht korrekt
|6st, bespricht sie mit Marie kurz den richtigen Losungsweg und legt ihr weitere Aufgaben
in den Wochenplan. Diese hat sie in zahlreichen Arbeitsheften zu verschiedenen Mathema-
tikschulblichern der dritten Klasse gefunden oder von Kolleginnen erhalten und fiir Marie
kopiert. Zusatzlich erhalt Marie Arbeitsblatter zum Zeichnen und Fortsetzen von Mustern,
weil Frau Schmidt denkt, so die Wahrnehmung von Marie verbessern zu kénnen.

Nach langerer Zeit bemerkt Frau Schmidt keine Verbesserungen in Bezug auf Maries mathe-
matische Leistungen. Die Schiilerin macht noch immer viele Fehler bei den Ubungsaufga-
ben zur Addition und Subtraktion. Bei der klassenlibergreifend angesetzten Leistungsiiber-
prifung erreicht Marie die Note fiinf »mangelhaft«. Die Lehrerin ist angespannt, da ihre
Klasse und die Parallelklassen bereits beim nachsten Thema angelangt sind und sie den
abgesprochenen Stoffverteilungsplan fir alle Schilerlnnen einhalten mochte. Zudem steht
Frau Schmidt zeitlich enorm unter Druck, da sie noch weitere Projekte wie ein Theaterstiick
und einen Schullandheimaufenthalt im Sommer plant. Ebenso hat die Schule momentan
keine Mittel, damit eine Lehrkraft stundenweise als zusatzliche Unterstlitzung in den Unter-
richt kommt und gezielt mit einer Kleingruppe arbeitet (Differenzierungsstunden).

Frau Schmidt ist beunruhigt, da Maries Leistungen im sozialen Vergleich deutlich unter de-
nen ihrer Mitschiilerinnen liegen. In Gesprachen mit den Eltern und einer hinzugezogenen
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sonderpadagogischen Lehrkraft dullert Frau Schmidt Bedenken, ob Marie nicht eine mani-
feste Lernstorung in Mathematik habe, die vielleicht ein/e Spezialistin oder ein/e Lernthera-
pheutin behandeln sollte. Die Lehrerin hofft, dass Marie beispielsweise mit einer Therapie
den fehlenden Lernstoff in moglichst kurzer Zeit aufholen und Anschluss an ihre Klassenka-
meradinnen bekommen kann.

Das Beispiel stellt eine fiktive Alltagssituation dar, welche jedoch auf wahren Begebenheiten
beruht. Im padagogischen Alltag besteht die Herausforderung, dass Lernschwierigkeiten trotz
eines moglichen Zeitmangels oder anderer organisatorischer Herausforderungen ausreichend
erkannt und analysiert werden, um eine gezielte Forderung fiir einzelne/n Schilerinnen an-
zubieten. Folglich kann ein Kind seine Lernleistungen aufgrund unpassender Forderangebote
nicht steigern und erlebt Misserfolge. Hier kann ein Teufelskreis beginnen.

Die Lehrkraft im Beispiel ist iberzeugt, dass bei gezielter, individueller Ubung bzw. Therapie Ma-
ries Lernriickstande beseitigt und grundlegende Rechenverfahren automatisiert werden kén-
nen. Allerdings vermutet sie die Ursache fir den Leistungsriickstand vornehmlich im Bereich
der Wahrnehmung des Kindes. Méglichen Ursachen fiir eine Nicht-Passung zwischen dem Un-
terricht und den Lernvoraussetzungen von Marie geht sie daher nicht auf den Grund. Fir eine
ausfuhrliche Analyse der Situation und eine umfassende Statusdiagnostik (siehe Kapitel 3, in
diesem Band) zu den mathematischen Kompetenzen der Schiilerin hat Frau Schmidt keine Zeit.
Hierfir sowie fiir eine Férderung in Form von zusatzlichen Unterrichtsstunden mit einer Zweit-
lehrkraft stehen der Schule keine personellen Ressourcen zur Verfligung. Ebenso kennt die Leh-
rerin keine informellen oder formativen Verfahren, welche sie begleitend zum Unterrichtsalltag
zur Analyse des spezifischen Rechenproblems einsetzen kann. Daher kann Frau Schmidt als In-
formation Uber Maries Lernleistungen nur Daten aus den Arbeitsblattern der Wochenplane,
den Hausaufgaben und spontanen Beobachtungen im Unterricht nutzen. In der Vergangenheit
sind Maries Probleme in Mathematik nicht von ihr bemerkt worden, da Marie eine fleilige und
ordentliche Schilerin ist. Verstandnisprobleme hat Marie gut kaschiert und mittels verschiede-
ner Vermeidungsstrategien kompensieren kdnnen. Zwar bietet die Lehrkraft dem Madchen ver-
schiedene Ubungsmaéglichkeiten an, ermittelt jedoch nicht genau, in welchen Bereichen Marie
Schwierigkeiten besitzt. In der Auswahl der Ubungen hat sie nicht auf verschiedene Aufgaben-
typen und entsprechende Fehlerquellen geachtet, so dass sie nun die Fehler nicht qualitativ
unterscheiden kann. Dariber hinaus hat sie es versdumt, ausfuhrlich mit Marie Giber deren Re-
chenwege und Strategien zu sprechen. Frau Schmidt hat aktuell nur sehr wenige Informationen
fiir eine Problemanalyse lber Maries Lernleistungen zur Verfligung. Sie verlasst sich auf ihre
eigenen situativen Erfahrungen aus dem Unterricht.

1.2 Problemlagen bei der Forderung einzelner Schiilerinnen in der
inklusiven Schule

Lehrkréfte konnen die Leistungen und Kompetenzen ihrer Schiilerinnen im Groben gut einschat-
zen (Gebhardt et al., 2013), wobei ihr Urteil jedoch durch deren Arbeitsverhalten und Sozi-
alverhalten stark beeinflusst ist (DeVries et al., 2018). Nur wenige Lehrkrafte bewerten den
Lernstand des Kindes differenziert, kompetenzorientiert und vergleichbar und es ist eine noch
groRere Herausforderung im Alltag der inklusiven Schule, Kinder mit beginnenden Lernschwie-
rigkeiten frithzeitig zu identifizieren (Begeny et al., 2008; Espin, 2021; Ingram, 2004; Schildkamp,
2019; Schmitterer & Brod, 2021). Ein inklusiver Unterricht hat das Ziel, alle Kinder optimal zu for-
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dern. Insbesondere Kinder mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf haben ein Anrecht
auf mehr Unterstitzung. Die UN-Behindertenrechtskonvention (UN BRK) §24 (2e) fordert fir
Personen mit Behinderung ein Anrecht auf wirksame, individuell angepasste Unterstiitzungs-
malRknahmen, um die bestmdogliche schulische und soziale Entwicklung zu ermdoglichen. Dieses
Anrecht heben auch die Empfehlungen der Kultusministerkonferenz (KMK) im sonderpadago-
gischen Schwerpunkt Lernen (2019) unter dem Aspekt der Bildungsangebote hervor, welche in
regelmaBigen Abstanden evaluiert werden miissen. Im Vergleich zu friiheren Empfehlungen be-
steht nun deutlicher eine Nachweispflicht fir sonderpadagogische Handlungen. Damit verbun-
den ist die Frage, warum das Kind nicht ohne sonderpadagogische Unterstiitzung auskommen
kann und welche zusatzlichen MaRnahmen zu einer optimalen schulischen Entwicklung fiihren,
ohne dabei stigmatisierende Effekte zu haben. Diese Frage im Einzelfall zu beantworten ist nicht
trivial, da sich die personlichen Gegebenheiten und Mdglichkeiten des Kindes und der Schule
stark unterscheiden. In der schulischen Inklusion steht neben den Anpassungsfahigkeiten der
einzelnen Einrichtung die optimale Organisation der meist als zu wenig empfundenen Ressour-
cen zur Bewadltigung von padagogischen Herausforderungen im Vordergrund (Schwohl & Sturm,
2010; Petriwskyj, 2010). Die Schwierigkeit hierbei ist, dass die Lehrkréafte in ihrem Alltag abwa-
gen missen, flr welches padagogische Problem sich eine umfassende Diagnostik und weitere
MaBnahmen lohnen. Es kann nicht fiir jedes Kind eine ausfiihrliche Statusdiagnostik realisiert
werden und ebenso wenig sind alle Forderhinweise fiir alle Kinder einer Klasse notwendig. Wer-
den aber keine ausreichenden Malinahmen getroffen oder fiihren die MaRnahmen nicht zum
Ziel, besteht die Gefahr, dass Schiilerinnen trotz intensiver Férderung ihre individuellen Lern-
ziele nicht erreichen kénnen (Schildkamp, 2019; van den Bosch et al., 2017).

1.3 Moglichkeiten des Data-based Decision Making (DBDM) in der
inklusiven Schule

Der Ansatz des Data-based Decision Making (DBDM) kann diese Problemlage |6sen. Er stellt
die Analyse von verschiedenen padagogischen Daten in den Vordergrund und bietet einen
Weg systematisch und nachvollziehbar Entscheidungen zu treffen und zu begriinden. Fiir die
inklusive Schule und die sonderpadagogische Arbeit bedeutet dieser Ansatz, dass empirische
Erfahrungen anhand von systematischen, standardisierten Erhebungen und Auswertungen in
der Entscheidungsfindung deutlich mehr bericksichtigt werden (Keuning et al., 2017). Eben-
so werden formative Verfahren und begleitende Férderungen vor umfangreichen Erhebungen
bevorzugt, um moglichst frilhzeitig und praventiv zu unterstitzen (Vol3, 2017). Daher ist ein
DBDM-Verfahren schrittweise und wiederholend aufgebaut (Schildkamp, 2019). Der Umfang
und die Dauer der Diagnostik ergeben sich aus den zu kldrenden Fragestellungen. Ziel des An-
satzes ist es, moglichst wenig Zeit und Aufwand fiir eine reliable und valide Diagnostik zu beno-
tigen.

Viele Konzepte des DBDM im Bereich der Forderplanung beziehen sich auf den Response-to-
Intervention-Ansatz (RTI) (Brown-Chidsey & Steege, 2010; Espin et al., 2017; VoB et al., 2016).
Der Kerngedanke des RTI-Ansatzes richtet sich dabei auf die Frage, wie man die Passung des
Unterrichts oder der Férderung erhdhen kann, anstatt die Schiilerinnen in verschiedene For-
dergruppen einzuteilen (Blumenthal, 2017; Gebhardt et al., 2021). Daher steht als diagnosti-
sche Grundlage die regelmaRige formative Evaluation der Lernentwicklung bei gleichzeitiger
Forderung im Vordergrund (VoR et al., 2016). Fletcher et al. (2019, S. 61) bezeichnen diese
Strategie als »treat and test«, wahrend die traditionelle Sonderpadagogik mehr den Ansatz
»test and treat« verfolgt, in dem auf Basis einer umfassenden Statusdiagnostik eine ausgewahl-
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te Fordereinheit folgt, die mit einer abschlieRend summativen Evaluation in ihrer Wirksamkeit
beurteilt wird. Im DBDM-Ansatz spielen formativ erhobene Daten eine bedeutendere Rolle als
Statustests (Vol3, 2017). Durch lernbegleitende Evaluation wahrend der Lernentwicklung wer-
den mehrfach zu verschiedenen Zeitpunkten qualitative und quantitative Daten gesammelt.
Lernprobleme der Kinder fallen so nicht erst am Ende des Lernprozesses auf, sondern kénnen
friihzeitig aufgedeckt und die Diagnostik mit unmittelbar einsetzender Forderung verbunden
werden (Gebhardt et al., 2021). Mit Hilfe von Lernverlaufsdiagnostik kdnnen mittels kurzer stan-
dardisierter Tests zur aktuellen Lerngegenstand reliable Daten zum Lernprozess der/des Schiile-
rin gesammelt werden. Durch Lernverlaufsgraphen wird die Lernentwicklung der Schiilerinnen
visualisiert und die Lehrkraft erhalt dadurch Riickmeldung liber die Effektivitat der padagogi-
schen MaRRnahmen. Auf Grundlage dieser erhobenen Daten lassen sich Férderentscheidungen,
die im schulischen Alltag fiir das Kind getroffen werden, begriinden und notige Adaptionen des
Unterrichts besser festlegen (Deno, 2003; Espin et al., 2017; Klauer, 2014; Stecker et al. 2005).
Qualitative Beobachtungen zum Lerngegenstand und quantitative Screenings sowie Lernver-
laufsdiagnostik bilden folglich den Hintergrund des DBDM-Ansatzes.

In der Praxis fallt die Analyse, Interpretation und die Arbeit mit Daten den Lehrkraften jedoch
schwer (Espin et al., 2021; Stecker et al., 2005) und so werden die Daten noch zu wenig fir die
padagogische Entscheidungsfindung genutzt. In einer Befragung von Blumenthal et al. (2021)
zeigte sich, dass Lehrkrafte aus Deutschland erhobene Daten zur Lernfortschrittskontrolle ih-
rer Schiillerinnen weniger nutzen als amerikanische Lehrkrafte. Zudem wird auch in der Aus-,
Fort- und Weiterbildung von Lehrkrdften dem Ansatz des DBDM noch wenig Aufmerksamkeit
geschenkt (van den Bosch et al., 2017). Deshalb mochte dieser Beitrag den (Sonder-) Padago-
glnnen einen Ablaufplan zur Forderplanung darstellen.

2 Umsetzung des DBDM im Rahmen der Férderplanung

Bezieht man den Ansatz des DBDM auf den Rahmen der Forderplanung, kann dies zu einer Ver-
besserung der Unterrichtsqualitat und der Lernentwicklung im Lesen und den mathematischen
Fahigkeiten von Schiilerinnen fihren (Schildkamp et al., 2014; Schildkamp et al., 2017). Dieser
statistisch signifikante Effekt konnte in verschiedene Studien bestatigt werden (z. B. Carlson
et al., 2011; McNaughton et al., 2012; van Geel et al., 2016). DBDM beinhaltet verschiedene
Bausteine, welche sich im schulischen Alltag mehrmals wiederholen (Kearns et al., 2021; Schild-
kamp, 2019). Diese sind in Abbildung 1 dargestellt.

Wie diese Bausteine kombiniert und Phasen bzw. Sitzungen zugeordnet werden kdénnen, wird
nachfolgend anhand des Fallbeispiels von Marie aufgezeigt. Damit wird veranschaulicht, wie
eine datenbasierte Forderplanung im Sinne des DBDM im inklusiven Kontext durchgefiihrt wer-
den kann.

2.1 Phase 1 (Ziele setzen — Daten sammeln)

Damit eine datenbasierte Forderplanung fur Marie gelingt, treffen sich Frau Schmidt und die
sonderpadagogische Lehrkraft der Schule. Gemeinsam arbeiten sie die bisher vorliegenden
meist qualitativen Daten (Maries Hausaufgaben und Arbeitsblatter) strukturiert durch und fin-
den nach einer Analyse der Fehler heraus, dass Marie Probleme beim Zehneriibergang hat. An-
schlielend werden die Eltern zu einem Gesprach eingeladen, um die Lernausgangslage sowie
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Ziele setzen

Die Zielsetzung im Team ist bedeutsam, denn aufbauend auf spezifischen, messbaren
Zielen erfolgen alle weiteren Schritte des DBDM (Schildkamp, 2019). Es gilt zu Beginn
der Forderplanung den aktuellen Entwicklungsstand des Kindes sowie das vorliegende
Lernproblem zu analysieren und versuchen zu erkldren. Im Zuge dessen kann
gemeinsam als interdisziplindres Team diskutiert werden, welche lernprozessbezogenen
Daten der Losungsfindung des Problems dienen und deshalb erhoben werden miissen.
SchlieBlich miissen gemeinsam Lern- und Entwicklungsziele fiir das Kind festgesetzt und
in regelmafligen, gemeinsamen Besprechungen reflektiert werden. Um die Ziele
erreichen zu koénnen, missen auBerdem verschiedene Fordermanahmen im Team
ausgewdhlt und dazu passende Moglichkeiten des formativen Assessments geplant
werden. An dieser Stelle wird deutlich, dass Handeln im Sinne des DBDM nicht mit dem
Sammeln von Daten beginnt. Meist liegen schon Daten vor, welche diskutiert werden
sollten, um Hypothesen und daraus folgende Ziele gemeinsam zu wahlen (Gebhardt et
al., 2021; Schildkamp, 2019).

Daten sammeln

Beim Datensammeln ist es wichtig, verschiedene informelle und formelle Datenquellen
zu kennen und zu beriicksichtigen, um die Qualitdat des inklusiven Unterrichts zu
verbessern (Kearns et al., 2021; Schildkamp, 2019). Daten kénnen sowohl durch
Statusdiagnostik als auch durch formative Evaluation wdhrend des Lernprozesses
erhoben werden (Breitenbach, 2020). Letztere spielt im DBDM-Prozess eine gréRere
Rolle, da eine umfassende Statusdiagnostik zu viel Zeit in Anspruch nimmt (Gebhardt et
al., 2021; VoR, 2017; Vol et al., 2016). Neben Gesprachen, Verhaltensbeobachtungen
oder auch qualitativen Analysen von Hausaufgaben und Arbeitsblattern sollen Daten
durch kurze Screenings zur Erfassung des Lernstandes oder Lernverlaufsdiagnostik
erhoben werden, um die Frage zu kldren, ob Wissen und Kompetenzen zu den aktuellen
Forderungen passen.

Daten analysieren und interpretieren

Sobald Daten auf Basis der vorher gesetzten Ziele und mittels verschiedener Methoden
gesammelt wurden, werden sie analysiert, nach Evidenz geordnet und interpretiert.
Dies ermoglicht den Lehrkraften, den auftretenden Lernproblemen der Schiilerinnen
auf den Grund zu gehen und adidquate, individuelle, datenbasierte
Forderentscheidungen zu treffen (Gleason et al., 2019; Schildkamp, 2019). Dennoch
zeigt sich, dass Lehrkrafte zwar Daten aus verschiedenen Quellen sammeln, aber
Schwierigkeiten haben, diese auch korrekt zu analysieren und zu interpretieren, um
effektiv damit arbeiten zu kdnnen (Stecker et al., 2005).

MafBnahmen umsetzen und evaluieren

Die geplanten FérdermaBnahmen werden mit Blick auf die im Voraus gesetzten
Lernziele in die Praxis umgesetzt. Es gilt, diese regelmalig, z.B. durch formatives
Assessment oder Lernverlaufsdiagnostik schon wahrend des Lernprozesses der/des
Schilerin zu evaluieren, um zu lberprifen, ob die im Vorhinein gesetzten Lernziele
erreicht werden oder ob die MaBnahmen gegebenenfalls adaptiert werden mussen
(Kearns et al., 2021; Klauer, 2014; Schildkamp, 2019). Setzt man die geplante Forderung
gemal den Malstaben des DBDM um, so werden nur diejenigen Lernangebote in der
Praxis angewendet, deren Wirksamkeit auch mittels empirischer Studien erwiesen ist.
Denn gut evaluierte MaRRnahmen fiihren mit hoherer Wahrscheinlichkeit zu einer
positiven Entwicklungs-veranderung des Kindes als andere (VoR et al., 2016).

Abbildung 1: Bausteine des DBDM-Ansatzes
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die Entwicklung von Marie genauer in den Blick zu nehmen. Zudem werden hausliche Rahmen-
bedingungen und Unterstitzungsmoglichkeiten besprochen. Es wird vereinbart, ein Screening-
verfahren mit Marie durchzufiihren, um spezifischen mathematischen Lernschwierigkeiten auf
den Grund gehen zu kénnen.

Das interdisziplindre Team der Lehrkrifte setzt folgende Ziele und erste FérdermalRnahmen
fest: Die sonderpddagogische Lehrkraft wird zweimal wochentlich in Differenzierungsstunden
mit Marie den Zehneriibergang durch Aufgaben mit Anschauungsmaterialien wie Rechen-
schiffchen und dem Hunderterfeld Gben. Diese verdeutlichen Marie den Zehneriibergang und
sie kann handelnd die Rechnungen nachvollziehen. Zusatzlich erhalt die Schilerin von Frau
Schmidt differenzierte Arbeitsblatter mit gezielt ausgewahlten Aufgaben zum Zehneriibergang
in der Wochenplanarbeit, die Marie mit dem Férdermaterial aus den Ubungsstunden mit der
sonderpadagogischen Lehrkraft I16sen soll. Frau Schmidt wird Maries Lernfortschritt auBerdem
durch eine computerbasierte Lernverlaufsdiagnostik einmal in der Woche erheben. Fir die
nachsten zwei Monate werden verbindliche Gesprachstermine, wenn moglich in vierzehntagi-
gem Rhythmus, mit der sonderpadagogischen Lehrkraft festgelegt. Nach zwei Monaten wird
zudem mit Maries Eltern ein Treffen vereinbart.

2.2 Phase 2 (Daten sammeln, analysieren und interpretieren)

Nachdem Frau Schmidt ein Screeningverfahren mit Marie durchgefiihrt hat, bestatigen sich
Maries Schwierigkeiten beim Rechnen mit Zehneriibergang. Zudem stellt sich heraus, dass die
Schwierigkeiten in der Addition und Subtraktion aus dem Missverstdandnis des Stellenwertsys-
tems rihren, weshalb zur Unterstiitzung eine Stellenwerttafel eingesetzt wird. Im Rahmen der
Forderung von Marie kommt zusatzlich ein computerbasiertes Programm der Lernverlaufsdia-
gnostik zum Einsatz, um einmal wochentlich zu reflektieren, ob die zusatzlichen Foérderstun-
den mit der sonderpadagogischen Lehrkraft und die in der Wochenplanarbeit eingesetzten An-
schauungsmaterialien (Rechenschiffchen etc.) als FordermaBnahmen wirksam sind oder ob bei
den nachsten Teambesprechungen die FordermaBnahmen nochmals angepasst werden miis-
sen. Des Weiteren wird Frau Schmidt die Hausaufgaben und Arbeitsblatter weiterhin qualita-
tiv analysieren, um Maries Rechenwege und daraus resultierende Fehlerquellen besser nach-
vollziehen zu kénnen. Strukturierte Verhaltensbeobachtungen wahrend der Wochenplanarbeit
und Lerngesprache mit Marie stiitzen diese Daten zusatzlich.

2.3 Phase 3 (Mallnahmen umsetzen und evaluieren)

Bereits in der ersten Phase wurde in der gemeinsamen Teambesprechung mit Maries Eltern
festgelegt, dass vor allem Daten aus der regelmaRigen Lernverlaufsdiagnostik fiir eine adaqua-
te Forderung von Marie entscheidend sind, denn dadurch wird die Effektivitat der ergriffenen
Fordermalinahmen evaluiert. Die Lernverlaufsdiagnostik ergibt einen kleinen Lernfortschritt
bei Marie. Ihr Arbeitstempo nimmt etwas zu und mit Hilfe des Materials kommt sie handelnd
immer ofter zu richtigen Rechenergebnissen. Frau Schmidt und die sonderpadagogische Lehr-
kraft beschlieRen, dass Marie ihre Aufgaben in der Wochenplanarbeit fortan mit einem kom-
petenten Partner-Kind |6st. Sie wahlen Peer-Tutoring und kooperatives Lernen aus, weil diese
evidenzbasierten und evaluierten Fordermethoden sich nachweislich positiv auf die Lernent-
wicklung von Schilerinnen auswirken (Hattie, 2013). Frau Schmidt versucht weiterhin eine wo-
chentliche computerbasierte Lernverlaufsdiagnostik einzusetzen, um Maries Lernprozess ver-
folgen zu kdnnen und gemaR dem DBDM-Prozess datenbasiert zu handeln.
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2.4 Phase 4 (MaBRnahmen umsetzen und evaluieren)

Nach zwei Monaten trifft sich das interdisziplindre Team mit den Eltern erneut, um die Férder-
stunden mit der sonderpadagogischen Lehrkraft, die verwendeten Anschauungsmittel und das
Peer-Tutoring auf seine Wirksamkeit zu Gberprifen. Es zeigt sich eine deutliche Lernentwick-
lung bei Marie: Sie 16st nun fast alle Aufgaben mit Zehneribergang im Hunderterraum richtig
und rechnet zunehmend sicher auch ohne Material. Dies bestatigt sich auch durch die wéchent-
lich durchgefiihrte Lernverlaufsdiagnostik. Mit Hilfe des Lernverlaufsgraphen lassen sich Maries
Fortschritte fir die Eltern gut visualisieren.

3 Fazit

DBDM als Teil des RTI-Ansatzes ist als zyklischer Prozess zu verstehen, dessen Bausteine immer
wieder angewendet werden missen (Kearns, 2021; Schildkamp, 2019). Im Sinne dessen kon-
nen mittels Lernverlaufsdiagnostik Lernschwierigkeiten von einzelnen Schiilerinnen friihzeitig
aufgedeckt werden (Schmitterer & Brod, 2021). Formative prozessbegleitende Daten haben
im Gegensatz zu einer umfassenden Statusdiagnostik in einer datenbasierten Férderung eine
groRe Bedeutung (Brown-Chidsey & Steege, 2010; Espin et al., 2017; Vof et al., 2016). Durch
regelmaRige Evaluation im Rahmen einer datengeleiteten Forderplanung kann der kurzzeitig
bestehende Forderbedarf eines Kindes immer wieder beurteilt und die Notwendigkeit bzw.
Effektivitat einer zusatzlichen FérdermaBnahme lberprift werden (Schildkamp, 2019). Dies
erfordert ein anpassungsfahiges Vorgehen und flexibles Umsetzen der Fordermalinahmen im
Unterricht. Diagnostik und Férderung werden durch DBDM unmittelbar verkniipft. Somit kann
auf eine umfassende Statusdiagnostik, die viele knappe Ressourcen kostet, verzichtet werden
(Fletcher et al., 2019). Wird der gewiinschte Lerneffekt durch die Férderung erreicht, kann die
additive Unterstitzung wieder enden (VoRB et al., 2016). Ziel des DBDM ist es, dass das Etikett
des sonderpadagogischen Forderbedarfs einer/m Schilerln also nicht mehr langfristig verlie-
hen wird oder besser ganz auf dieses Etikett verzichtet werden kann. Grundlagen von Férder-
entscheidungen ist die individuelle Entwicklung des Kindes, welche anhand von nachvollzieh-
baren Daten beobachtet und dokumentiert werden.
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Data-based Decision Making

Theoretisches Verstandnis und Anwendungen im Schulsystem

Sabrina Boschner & Stefan Blumenthal

Unter dem Ansatz des Data-based Decision Makings (DBDM) wird verstanden, dass man
anhand von padagogischen Daten systematisch und nachvollziehbar Entscheidungen trifft und
begriindet (Keuning et al., 2017). Auf der Basis von diesem Ansatz kénnen je nach Ebene des
Bildungssystems beispielsweise Bildungspolitiker:innen ihre Forderungen und Entscheidungen
rechtfertigen (Makro-Ebene), einzelne Schulen den Nutzen ihrer padagogischen Konzepte
erkldren (Meso-Ebene) und Lehrkrafte die Wirksamkeit der mit ihrer Klasse durchgefiihrten
Unterrichts- und FérdermaRnahmen nachweisen (Mikro-Ebene) (Blumenthal et al., 2021).Fir
die padagogische Praxis bedeutet der Ansatz, dass man neben theoretischen und prakti-
schen Argumenten auch empirische Erfahrungen anhand von systematischen Erhebungen
und Auswertungen im Entscheidungsprozess fir oder gegen verschiedene unterrichtliche
FordermalRnahmen bericksichtigt. Dieser Ansatz ist nicht neu und wurde von Seiten der
Vertreter der empirischen Forschung immer wieder gefordert, jedoch in der deutschspra-
chigen Praxis selten umgesetzt (Keuning et al., 2017). Anders ist dies im amerikanischen
Raum. Dort hat sich DBDM bereits etabliert und wird bewusst praktiziert (Blumenthal et al.,
2021). In neuerer Zeit gewinnt der Diskurs in der Sonderpadagogik mehr Beachtung, denn
in der UN-Behindertenrechtskonvention, die in Deutschland 2009 ratifiziert wurde, wird in
§ 24 (2e) das Recht auf individuell angepasste UnterstitzungsmaBnahmen fir Menschen
mit Behinderung betont, um die bestmdogliche schulische Entwicklung zu gewahrleisten. Von
Lehrkraften werden deshalb qualitativ hochwertige Entscheidungen verlangt, die nicht nur
auf ihrer Intuition und eignen Erfahrungen, sondern auch auf lGberpriifbaren Daten basieren
(Schildkamp et al., 2017). Darum fordert beispielsweise die Kultusministerkonferenz (KMK) in
ihren Empfehlungen zum Schwerpunkt Lernen (2019) eine regelmaRige Evaluation der schuli-
schen Bildungsangebote und UnterstitzungsmaBnahmen. Dies kann mittels kontinuierlicher
Datenerhebungen auf allen Ebenen des DBDM-Ansatzes umgesetzt und somit die Qualitat
des Bildungsangebots verbessert werden. DBDM wird im Bildungssystem auf verschiedenen
Ebenen angesiedelt, erfillt unterschiedliche Funktionen und richtet sich an unterschiedliche
Zielgruppen (Blumenthal et al., 2021; Keuning et al., 2017; Schildkamp et al., 2014; Schildkamp
et al., 2017). In diesem Beitrag sollen die Facetten des DBDM im Uberblick systematisiert
werden.

Ausgehend von DBDM in einem allgemeinen Verstandnis wird hierbei auf die von VoR und Blu-
menthal (2019) vorgenommene Strukturierung des Konstrukts DBDM zuriickgegriffen:

e Was sind Daten? (Data-Based)
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e Welche Entscheidungen kdnnen auf Basis dieser Daten getroffen werden? (Decision)

e Wie lassen sich die datenbasierten padagogische Entscheidungen auf Schulebene umset-
zen? (Making)

Grundsatzlich sind DBDM als zyklische Steuerungsprozesse zu verstehen, in denen schulische
Gegebenheiten und Abldaufe vor dem Hintergrund der gesetzten Zielperspektive fortlaufend
evaluiert werden (Datnow & Hubbard, 2016; Hoogland et al., 2016; Young et al., 2018). Als
Bewertungsmal dienen datenbasierte Outputindices, wie bspw. Schulstatistiken oder konkrete
Ergebnisse von Kompetenzerfassungen der Schiilerschaft. Ziel ist es, das schulische Angebot zu
verbessern, sodass es an die gegebenen Voraussetzungen und Bedingungen angepasst wird
und der schulische Output damit optimiert wird (Hamilton et al., 2009). Da ein Schulsystem
oder eine Schule von sich aus nie allen individuellen Bediirfnissen aller Schilerinnen vollstandig
entsprechen kann, bendtigt es Eingriffe, um Missstande und Ungleichheiten zu beseitigen. Die
Frage ist nun, mit welchen Methoden man erkennen und nachweisen kann, dass ein Missstand
vorliegt und welche Unterstiitzung den Missstand bewaltigen kdnnte.

1 Was sind Daten?

Die Frage, was genau Daten sind, auf deren Grundlage wichtige schulische Entscheidungen ge-
troffen werden sollen, Idsst sich nicht eindeutig beantworten. Eine sehr allgemeine Definition
liefern hier Lai und Schildkamp (2013), wonach Daten samtliche Informationen beinhalten, die
gesammelt werden, um schulbezogene Aspekte darzustellen. Es konnen informelle und formel-
le Daten unterschieden werden. Erstere werden nicht geplant erhoben, sondern resultieren
aus dem Schulalltag selbst, wenn die Lehrkraft beispielsweise unsystematische Material- oder
Fehleranalysen an Aufgaben durchfiihrt, die von Schiiler:innen gelést wurden oder wenn spon-
tane Unterrichtsbeobachtungen und Elterngesprache stattfinden, die im Vorhinein nicht struk-
turiert bzw. wahrend der Durchfiihrung nicht protokolliert wurden. Formelle Daten hingegen
werden aus im Voraus geplanten systematischen qualitativen bzw. quantitativen Erhebungen
durch Tests (Intelligenztests, bundesweite Schulleistungstests), klar strukturierten Videobeob-
achtungen, Interviewleitfaden, die die Fragen und deren Reihenfolge vorgeben oder ahnlichem
gewonnen. Sie werden gemeinhin als Grundlage des DBDM gesehen, da die darauf bezogenen
Forderentscheidungen haufig eine groBe Bedeutung fiir die betreffende individuelle Person
haben (Schildkamp, 2019; van den Bosch et al., 2017).

Dennoch kann es auch negative Auswirkungen haben, wenn sich die Lehrkréfte in der padago-
gischen Praxis in ihren Entscheidungen nur auf systematisch erhobene, wissenschaftlich tiber-
priifbare Daten beziehen, wie etwa Beschrankungen der Unterrichtsinhalte auf die notigen Test-
inhalte oder den Ausschluss schwacherer Schiiler:innen von einem Test (Ehren & Swanborn,
2012). Daher ist es wichtig, sowohl formelle (z. B. Ergebnisse aus psychologischen Tests) als
auch informelle Daten (z. B. Notizen auf alltdglichen Unterrichtsbeobachtungen oder Gespra-
chen) in Forderentscheidungen miteinzubeziehen, um ein Unterrichtsangebot zu gewahrleis-
ten, von dem jedes Kind profitieren kann (Schildkamp, 2019; VoR3, 2017).

In diesem Sinne unterscheiden Schildkamp et al. (2017) vier verschiedene Arten von Daten. In-
put Data beziehen sich vor allem auf die Schilervoraussetzungen und mégliche Hintergrundin-
formationen zum individuellen Kind. Process Data werden begleitend zum Lernweg des Kindes
erhoben und ausgewertet, wie etwa in Schiilerbeobachtungen oder Lehrerbefragungen. Con-
text Data schlieRen auBerhalb des Lernprozesses liegende Daten mit ein, die das einzelne Kind
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und sein Lernverhalten nicht direkt betreffen, wie beispielsweise Informationen zu den raumli-
chen Begebenheiten der Schule oder ihre finanziellen Ressourcen und deren Verteilung). Out-
put Data stellen das Ergebnis des Lernprozesses bzw. die erlernten Kompetenzen des Kindes
dar. Erst wenn all diese Daten in der padagogischen Praxis ausreichend berlicksichtigt werden,
kann fundierter, theoriegeleiteter, evidenzbasierter Unterricht gestaltet werden.

1.1 Welche Entscheidungen kdnnen auf Basis dieser Daten getroffen
werden?

Entscheidungen im Kontext des Systems Schule kénnen, je nachdem welche Ziele damit ver-
folgt werden, auf mehreren Ebenen verortet werden. Auf schulsystemischer Ebene (Makro-
Ebene) werden bildungspolitische Entscheidungen getroffen. Als Datengrundlage hierbei sind
beispielsweise die Befunde von Large-Scale-Untersuchungen (z. B. PISA), die international oder
national angelegt sind, zu nennen (Glas et al., 2006; Maier, 2010; Wayman et al., 2012). Hier
geht es darum, verschiedenen Gremien (z. B. der Schulaufsicht) einen Nachweis tiber die Effek-
tivitat der schulischen Bildung eines Landes vorzulegen (Schildkamp et al., 2014; Schildkamp et
al., 2017; Schildkamp & Kuiper 2010).

Ein konkretes Beispiel fiir den Bereich der Bildungspolitik in der Sonderpadagogik und damit
verbundene Entscheidungen auf der Makroebene ist die im Bayerischen Schul- und Unterrichts-
gesetz (BayEUG) verankerte Forderung nach Inklusion. In Artikel 2 steht dort geschrieben, dass
der gemeinsame Unterricht von Schiler:innen mit und ohne Behinderung die Aufgabe aller
Schulen ist. Um dies umzusetzen, wurden verschiedene inklusive Modelle fiir das bayerische
Bildungswesen entwickelt wie beispielsweise Kooperationsklassen, Partnerklassen oder offe-
ne Klassen. Allgemeine Schulen kdnnen zudem Unterricht im Lehrertandem anbieten, einzelne
Schiiler:innen aus ihrem jeweiligen Schulsprengel, das heiSt dem ihnen zugeordneten Einzugs-
gebiet aufnehmen und inklusiv unterrichten oder das Schulprofil Inklusion erwerben (BayEuG
Art. 30a und b).

Aufgrund der historisch bedingten Trennung zwischen der Allgemeinen Pddagogik und der Son-
derpadagogik (Kobi, 2004) sowie der viel diskutierten Debatte um Integration und Inklusion
(z. B. Hinz, 2002), erfordern die hier aufgelisteten bayerischen Umsetzungsmodelle der Inklu-
sion die effektive Zusammenarbeit von allgemeinen Schulen und Férderschulen untereinan-
der (BayEuG Art. 30 Absatz 6).Im Rahmen des DBDM wiirde die Entwicklung solcher inklusi-
ven Schulmodelle datenbasiert verlaufen, um herauszufinden, welche MaRnahmen sich nun
wirklich als empirisch effektiv erweisen und sich positiv auf das Lernen der Schiiler:innen so-
wie auf die Schulentwicklung auswirken. Empirische Begriindungen dazu fehlen in Bayern bzw.
im deutschsprachigen Raum weitgehend, wie auch die Studie von Blumenthal et al. (2021)
zeigt.

Auf Schulebene (Meso-Ebene) nutzen meist Schulleitungen erhobene Daten als Instrument zur
Schulentwicklung. Praktisches Datenwissen, das wissenschaftlichen Kriterien gentigen soll, si-
chert die Qualitat der Schule als Institution und des Unterrichts. (Levin & Datnow, 2012; Min-
trop, 2016; Ramsteck et al., 2015; Thiel et al., 2018; Tresch, 2007). Beispielsweise gilt es hier,
auf Basis von Daten inhaltliche oder personelle Verbesserungen im Rahmen schulbezogener
Lehrplane oder Fort- und Weiterbildungen fir Lehrkréfte zu erzielen (Schildkamp et al., 2014;
Schildkamp et al., 2017; Schildkamp/Kuiper 2010).
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In Bezug auf die Gestaltung inklusiver Schulstrukturen wiirde dies beispielsweise bedeuten,
dass Lehrkrafte Fortbildungen zum Aufbau einer inklusiven Unterrichts- und Lernkultur erhal-
ten wirden. Im Anschluss daran wirden schuleigene padagogische Konzepte entwickelt und
in die Praxis umgesetzt werden. Hier waren vor allem folgende Fragen zu beantworten: Wie
sieht unsere heterogene Schiilerschaft aus (Herkunft, Milieu, besondere Bedirfnisse...)? Kén-
nen Differenzierungsraume eingerichtet werden? Welche Verhaltensregeln und Konsequenzen
legt die Schule in ihrem padagogischen Konzept fest und warum? Welche Gestaltungsmoglich-
keiten gibt es fiir eine gemeinsame Schulpause?

Um all diese Entscheidungen treffen zu kénnen, missen im Sinne des DBDM auch auf Schul-
ebene empirisch Datengesammelt werden. So ware es von Bedeutung, Daten zur Schiilerschaft
sowie zu den geplanten bzw. durchgefiihrten padagogischen MaRRnahmen zu erheben, um den
Nutzen des inklusiven Konzepts der einzelnen Schule zu belegen und vor beteiligten Gremien
wie den Eltern, der Schulaufsicht, des Kultusministeriums etc. Rechenschaft ablegen zu konnen
(Schildkamp et al., 2014; Schildkamp et al., 2017; Schildkamp & Kuiper, 2010). Weitere Beispiele
fiir gelungene DBDM-Prozesse auf Schulebene folgen am Ende des Beitrags.

Fir die auf der Miko-Ebene ablaufenden DBDM-Prozesse betrachten Lehrkrafte die Lern- und
Entwicklungsverlaufe einer gesamten Klasse bzw. des einzelnen Kindes und erheben, analysie-
ren und interpretieren dazu regelmaRig Daten, auf deren Basis sie Entscheidungen zur Unter-
richtsgestaltung treffen konnen. DBDM auf der Mikro-Ebene wird auch im deutschsprachigen
Raum praktiziert (Blumenthal, 2021; Schildkamp & Kuiper, 2010). Diese, die einzelnen Schi-
ler:innen direkt betreffende Ebene des DBDM ist laut Staman et al. (2014) auch die bedeutsams-
te: »In the view of the authors the most important data and decisions within school systems
relate directly to what happens and will happen in classrooms« (S. 79). Dabei stehen insbe-
sondere die Leistungen der Schiiler:innen im Vordergrund, da basierend auf dem individuellen
Lernerfolg Aussagen (iber die Passung zwischen dem Unterrichtsangebot und den Lernvoraus-
setzungen der einzelnen Schiiler:innen getroffen werden kénnen. Aus den auf der Mikro-Ebene
erhobenen Daten wird ersichtlich, ob die Lehrkraft ihren Unterricht verandern, zusatzliche pad-
agogische MaBnahmen ergreifen muss oder ob ihr bisheriges Lernangebot beibehalten werden
kann. Durch eine regelmaRige Reflexion anhand der Daten kénnen folglich Aussagentiber die
Unterrichtsqualitat getroffen werden (Hamilton et al., 2009; Hosenfeld & Grof8 Ophoff, 2007;
Mandl & Hense, 2007). Daten auf der Ebene einzelner Kinder einer Klasse sollten immer im Zu-
sammenhang mit der Konzeption, der Modifikation und der Evaluation individueller Férderan-
gebote betrachtet werden. Formative Analysen von Schiilerleistungsdaten (z. B. durch regelma-
Rige Unterrichtsbeobachtungen oder Testungen) bilden den Ausgangspunkt flr differenzierte
sowie individualisierte Forderung. Dies spiegelt auch die Bedeutung der Lernverlaufsdiagnostik
im Kontext des DBDM auf Mikro-Ebene wider, welche als deren wissenschaftlicher Hintergrund
zu sehen ist (Levy, 2008; Tomasik et al., 2018; VoR, 2017).

Mochte die Lehrkraft gemall des DBDM nun ein Kind individuell und effektiv férdern, um die
Leseflissigkeit zu unterstiitzen, gilt es, Daten zu den durchgefiihrten padagogischen Angebo-
ten (z. B. Lesetandem, Kleingruppenférderung, Trainings-Apps, zu Hause taglich 10 Minuten
laut lesen) zu sammeln. Dies gelingt beispielsweise mit kurzen (digitalen) Lernverlaufstests, die
der/die Schiler:n einmal wochentlich absolviert. Die Tests kdnnen so gestaltet sein, dass inner-
halb einer Minute moglichst viele Worter richtig gelesen werden sollen. Die Lehrkraft dokumen-
tiert wahrend der Testung, welche Worter falsch gelesen wurden und wo die Fehler aufgetreten
sind. Auf Basis der Testergebnisse kann dann die individuelle Férderung jederzeit an die Bedirf-
nisse des Kindes adaptiert werden. Die Ergebnisse der Lernverlaufstests konnen nach der Tes-
tung in sogenannten Lernverlaufsgraphen visualisiert werden. Dadurch kann die Lehrkraft so-
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wohl den individuellen Lernfortschritt erkennen als auch einen Vergleich der Einzelleistung zur
gesamten Klassenleistung ziehen. In einem Lernverlaufsgraphen kénnen also die individuelle
und die soziale Bezugsnorm abgebildet und im Sinne des DBDM Daten auf Klassen- und Kind-
Ebene zur Effektivitat des Forderangebots gesammelt werden (Gebhardt et al., 2021).

2 Wie lassen sich die datenbasierten padagogische
Entscheidungen auf Schulebene umsetzen?

Da sich das vorliegende Sammelwerk auf die Gestaltung diagnostischer Prozesse in der
sonderpadagogischen und inklusiven Praxis fokussiert, wird in diesem Beitrag die Meso-Ebene
des DBDM besonders herausgestellt, wahrend im nachfolgenden Artikel vor allem auf die
Mikro-Ebene eingegangen wird. Erlduterungen zu bildungspolitischen Entscheidungen mittels
des DBDM auf Makro-Ebene wiirden an dieser Stelle zu weit flihren.

Betrachtet man die verschiedenen Ebenen des DBDM im Zuge der Sonderpadagogik genauer,
so stellt sich nun die Frage, wie der von der Bildungspolitik (Makro-Ebene) geforderte inklusive
Unterricht im Schulsystem bzw. in den einzelnen Schulen (Meso-Ebene) datenbasiert in der
Praxis umgesetzt und dessen Qualitdt gemessen werden kann, damit daraus fiir jedes Kind einer
Schulklasse ein Lernfortschritt resultiert (Mikro-Ebene). Dazu wurden in der Sonderpadagogik
bereits einige Konzepte entwickelt, die nun dargestellt werden sollen.

Ein padagogisches Konzept, das auf die Pravention und Integration von Schiilerlnnen im
Forderschwerpunkt Lernen, emotional-soziale Entwicklung und Sprache abzielt, wurde von
der Universitat Rostock fiir die gesamte Insel Riigen entwickelt: Das Riigener Inklusionsmodell
(RIM) (Diehl et al., 2010). Seit dem Schuljahr 2010/11 wird dort im Primarbereich kein
Kind mehr in einer Sonderklasse beschult. Grundlage des RIM ist der US-amerikanische
Response-to-Intervention-Ansatz (RTI), der eine alternative Form der Feststellung von Lern-
und Entwicklungsbeeintrachtigungen auf Schulebene darstellt und in dem DBDM eine bedeu-
tende Rolle einnimmt (Blumenthal et al., 2014; Brown-Chidsey & Steege, 2011; VoR et al.,
2016).

Der RTI Ansatz wird je nach Schule unterschiedlich umgesetzt (Meso-Ebene). Gemeinsam ist
allen auf diesem Ansatz basierenden Konzepten aber, dass der Unterricht so optimiert wer-
den soll, dass jedes Kind mit seinen individuellen Bedlrfnissen (Mikro-Ebene) davon profitie-
ren kann. Das Kernstiick des Ansatzes bildet die Mehrebenenpravention. Abgestimmt auf die
Lernausgangslagen der Kinder unterscheiden sich drei verschiedene Férderebenen in Intensitat
und Spezifitdt der FordermalRnahmen und deren Individualisierungsgrad sowie den damit ver-
knipften diagnostischen Methoden (VoR8 et al., 2016). Ein weiteres Element des RTI-Ansatzes
bilden datengeleitete Forderentscheidungen. Ziel ist es dabei, im Prozess des DBDM durch for-
mative Evaluationen, mit Hilfe von Screenings oder curriculumbasierten Messverfahren, Daten
zur Lernentwicklung der Schiilerinnen zu sammeln und diese zu dokumentieren (Vof8 & Hart-
ke, 2014). Das dritte Element des RTI bildet die evidenzbasierte Praxis. Damit ist gemeint, dass
nur solche Methoden und Materialien im Unterricht eingesetzt werden, die wissenschaftlich
geprift sind und sich als wirksam erwiesen haben (externe Evidenz). Des Weiteren wird die ex-
terne Evidenz durch das padagogische Fachwissen und die praktischen Erfahrungen der Lehr-
kraft erganzt, die in der Gestaltung des Unterrichts die Expertin bzw. den Experten darstellt
(interne Evidenz). AuRerdem missen die individuellen Bedirfnisse und Interessen der Schiile-
rin oder des Schiilers (soziale Evidenz) dabei beriicksichtigt werden (VoR et al., 2016). Um diese
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drei Elemente des RTI-Ansatzes optimal umsetzen zu kénnen, wird eine enge Kooperation zwi-
schen den Grundschullehrkraften und den Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen an der
jeweiligen Schule gefordert. Es ist empirisch belegt, dass die Anwendung des dargestellten An-
satzes die Wahrscheinlichkeit einer positiven Lernentwicklung, insbesondere bei gefdhrdeten
Kindern erhéht (ebd., 2016).

Ein weiteres Instrument, das erarbeitet wurde um die Qualitat inklusiver Schulentwicklung im
Sinne von DBDM auf Meso-Ebene zu messen, ist die Qualitatsskala fiir inklusive Schulentwick-
lung (QU!S). Sie entstand im Rahmen des Begleitforschungsprojektes inklusive Schulentwick-
lung (B!S, 2013 —2016), welches zum Ziel hatte, die Schulentwicklung von Schulen mit Schulpro-
fil Inklusion objektiv, reliabel und valide zu evaluieren bzw. wissenschaftlich abzusichern (Heim-
lich et al., 2016). Den theoretischen Bezugsrahmen der QU!S bildet ein Mehrebenen-Modell.
Dieses besteht aus folgenden flinf Ebenen: im Zentrum stehen die Kinder und Jugendlichen
mit ihren Bedlirfnissen (Ebene 1), die an einem qualitativ hochwertigen inklusiven Unterricht
(Ebene 2) teilhaben, der von einem multiprofessionellen Team (Ebene 3) gestaltet wird. Die
padagogisch-didaktische Umsetzung der Inklusion basiert auf einem im Vorhinein erarbeiteten
Schulkonzept (Ebene 4) und wird von externen Unterstiitzungssystemen (Ebene 5) beeinflusst.
In der QU!S wurden fiir jede dieser Ebenen flinf Qualitdtsstandards entwickelt, denen wie-
derum funf Ausprdagungsgrade zugeordnet wurden. Insgesamt besteht die Qualitatsskala aus
125 Items. In den Schuljahren 2013/14 und 2014/15 wurden damit Erhebungen durchgefiihrt,
um die Schulentwicklung von Schulen mit Schulprofil Inklusion wissenschaftlich zu begleiten.
Die Daten wurden durch Unterrichtsbeobachtungen und intensive Gesprache mit den betei-
ligten Lehrkraften und der Schulleitung erhoben. Die Stichprobe der Studie setzte sich aus 42
Grundschulen und 20 Mittelschulen mit Schulprofil Inklusion (alle Férderschwerpunkte) auf al-
len bayerischen Regierungsbezirken zusammen (ebd., 2016). Die Ergebnisse der Teilstudie des
B!S-Projektes zeigten, dass sich die bayerischen Schulen mit Schulprofil Inklusion durch eine gu-
te padagogische Qualitat auszeichneten. Durchschnittlich erfiillten die Schulen etwa 75% der
Kriterien in der Skala. Auf der Ebene 1 (Kinder und Jugendliche), die im Sinne des DBDM also
Daten auf Mikro-Ebene erfasste, zeigte sich, dass die (sonderpadagogische) Forderdiagnostik
und die Férderplanarbeit Eingang in die Grund- und Mittelschulen gefunden hat. Der inklusive
Unterricht (Ebene 2) zeichnet sich durch eine Vielfalt an Methoden aus, die den individuellen
Lernbediirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler entsprechen. Schwierigkeiten ergaben sich auf
der Ebene 3 (multiprofessionelles Team), da die interdisziplindre Zusammenarbeit hdufig durch
institutionelle Strukturen erschwert wurde. Gleiches gilt flir Ebene 5 (Externe Unterstitzungs-
systeme). Beides hdangt immer stark vom Engagement einzelner Lehrkrafte ab (ebd., 2016). Das
Schulkonzept (Ebene 4) der einzelnen Schulen musste bereits vor der Teilnahme am B!S-Projekt
bestehen und wurde gemeinsam von Schulleitung, Kollegium und Elternbeiradten in den einzel-
nen Schulen entwickelt. Durch die QU!S wurde deutlich, dass sich die inklusive Schulentwick-
lung in Bayern auf einem guten Weg befindet. Dennoch ergeben sich immer wieder Heraus-
forderungen: Uberbelastung, wenige Stunden der sonderpidagogischen Lehrkrifte, Wunsch
nach Unterstlitzung, Klassengrol3e etc. Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Qualitats-
skala zur inklusiven Schulentwicklung im Sinne von DBDM nach einer entsprechenden Schulung
immer wieder zur Selbstevaluation auf Schulebene genutzt werden kann, um die Qualitat des
inklusiven Unterrichts, regelmaRig zu Gberprifen (ebd., 2016; Schurig et al., 2020).

Ein drittes Instrument, durch das im Sinne des DBDM Daten zur inklusiven Schulentwicklung auf
Meso-Ebene gesammelt werden kénnen, ist der Index flr Inklusion. Er ist orientiert an Arbei-
ten aus den USA und Australien und nimmt die inklusive Entwicklung einer ganzen Einrichtung
in den Blick (Boban & Hinz, 2016). Speziell fiir deutschsprachige Schulen wurde an der Univer-
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sitdt Halle im Rahmen eines Forschungsseminars zusammen mit Studierenden eine adaptierte
Fassung des Index entwickelt. Das dem Index zugrunde liegende Verstandnis deutet Inklusion
als Prozess, der nie abgeschlossen ist. Das Instrument beinhaltet 3 Dimensionen (inklusive Kul-
turen, inklusive Strukturen, inklusive Praktiken) mit jeweils zwei Teilbereichen. Dazu existieren
44 Indikatoren, die in Gber 100 Fragen konkretisiert werden. All diese muss das jeweilige Index-
Team einer Schule fir sich beantworten. Fir jede Bildungseinrichtung sind verschiedene Fra-
gen besonders bedeutsam (ebd., 2016). Der Index fiir Inklusion bietet also viele verschiedene
Ansatzpunkte, wie inklusive Schulentwicklung gestaltet werden kann. Er ermdglicht aulRerdem
die Schulentwicklung im Sinne des DBDM zu gestalten, Prioritaten zu setzen und die nachsten
Schritte in Richtung Inklusion in der Praxis einleiten zu kénnen.

Der hier im Uberblick dargestellte Ansatz der pddagogischen Entscheidungsfindung auf Grund-
lage systematisch erhobener Daten stellt ein bereits 6fter formuliertes Desiderat dar, was sich
jedoch in der padagogischen Praxis eher langsam durchsetzt. Die hier benannten Beispiele kon-
nen helfen, das vielschichte Konzept des DMBM besser nachzuvollziehen und zu visualisieren.
Die Beispiele verdeutlichen zudem die mit dem Ansatz des DBDM verbundenen Chancen fir
das Schulsystem, die Schulen aber auch den Lehrkraften sowie Schiilerinnen.
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Diagnostik im Sekundarbereich | des
Forderschwerpunkts Lernen

Teilhabeorientierte Diagnostik?!
Birgit Werner

Uberginge wie beispielsweise von der Grundschule zur Sekundarstufe | oder auch von der
Schule in die Ausbildung sind »sowohl Zielperspektive als auch Anlass fiir padagogisches
Handeln« (Walther, 2016, S. 121). Dieses Zitat dient als Ausgangpunkt fir die nachfolgenden
Uberlegungen zum diagnostischen Handeln in der Sekundarstufe | bei Schiiler*innen im
Forderschwerpunkt Lernen. Dies mag zunachst irritieren. Der bisherige Diskurs zur sonder-
padagogischen Diagnostik und auch in der Didaktik konzentriert sich nahezu ausschlieRlich
auf (inner-)schulische Kontexte. Dazu werden Variablen erhoben, die den schul-, resp. fach-
bezogenen Lern- und Entwicklungsprozess genauer analysieren. All die diagnostischen Daten
begriinden innerschulische padagogisch-didaktische Interventionen, um den Lernenden das
Erreichen der schulischen Standards zu ermdglichen. Dies schldgt sich am Ende der Schul-
laufbahn in standardisierten Prifungen bzw. zertifizierten Schulabschliissen nieder. Mit der
hier gewihlten Perspektive auf die Schaffung und Gestaltung von Ubergingen wird der Fokus
starker auf Bildungsprozesse als zentrales, lebenslaufformendes Moment gelegt. Gerade der
Ubergang von der Schule in Ausbildung und Beruf stellt dabei einen besonders prigenden
Abschnitt innerhalb einer Bildungsbiografie dar. Uber die am Ende des Schulbesuchs, d.h. am
Ubergang Schule-Ausbildung bzw. Erwerbsarbeit ausgestellten Abschlusszeugnisse werden
bestimmte Rollen bzw. Statuspositionen zertifiziert, die den weiteren Bildungsweg bzw. eine
»Lebenslaufordnung« (Walther 2016, S. 121) determinieren. Die hier gewéahlte Perspektive
fokussiert als zentrale Intention von Bildung auf die Sicherung von Teilhabe in einem konkreten
gesellschaftlichen Handlungsfeld wie beispielsweise Unterricht, Ausbildung, Erwerbsarbeit.
Teilhabe ist dann gegeben, wenn eine Person sozial eingebunden ist, d.h. wenn sie die Lebens-
und Wohnangebote, den Sozial- und Gesundheitsschutz, die Bildungsmoglichkeiten, die Chan-
cen zur Erwerbstatigkeit und auch die vielfiltigen Freizeit- und Mitbestimmungsmoglichkeiten
selbstbestimmt wahrnehmen und fiir sich nutzen kann (vgl. Werner, 2017). Die nachfolgenden
Uberlegungen gehen der Frage nach, welche Konturen einer teilhabeorientierten Diagnostik
sich im gegenwartigen Diskurs sonderpadagogischer Diagnostik nachzeichnen lassen.
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1 Kontroverse: Anschluss- vs. Abschlussorientierung

Diese teilhabeorientierte Perspektive wird vor allem fiir Lernende in der Sekundarstufe | rele-
vant. In dieser Schulstufe gewinnt die Qualifikationsfunktion der Schule enorm an Bedeutung.
Der angestrebte Schulabschluss pragt die interne Handlungslogik des Unterrichts, der Lernpro-
zess in dieser Schulstufe wird durch den Primat der Abschlussorientierung stark vereinheitlicht
(Amrhein, 2011; Schieferdecker, 2016). Im Gegensatz zur Primarstufe wird in dieser Schulstu-
fe auf die Lern- und Leistungsheterogenitat starker Giber MalRnahmen zur dufReren Differenzie-
rung (z. B. gegliederte Schulsysteme, innerschulische Kurssysteme u.a.) reagiert. Der Unterricht
ist stark fachorientiert, eine Vernetzung bzw. Verknipfung der fachwissenschaftlich gepragten
Lerninhalte, wie sie im Primarbereich haufig durch facheriibergreifende bzw. -verbindende Kon-
zepte realisiert werden, findet sich hier kaum noch. Gebunden an die lGberwiegend standar-
disierten Formen der Leistungserfassung und -messung ist das Verstandnis von Schulleistung
weitgehend ausschliel$lich an kognitive Prozesse gekoppelt und beriicksichtigt kaum deren Ver-
schrankung mit individuellen sozial-emotionalen, sozial-raumlichen und auch lebenslagenspe-
zifischen Erfahrungen. Diese standardisierten Befunde resp. Zertifikate wiederum sind das zen-
trale Zugangskriterium fur nahezu alle nachschulischen Bildungsangebote, d.h. ein fehlender
Schulabschluss stellt ein erhebliches Exklusionsrisiko dar.

Nicht berticksichtigt werden in diesem Diskurs Jugendliche, die die Schule ohne Schulabschluss
verlassen, bzw. deren Schulabschliisse eine »Normalbiografie« i.S. eines friktionsfreien Uber-
gangs von der Schule in Ausbildung nicht garantieren. Zahlreiche Befunde zeigen, dass fiir einen
nicht unerheblichen Teil der Jugendlichen die Logik der allgemeinen Schule bzw. der Bildungs-
standards und die damit verbundene Vorstellung einer »Normalbiografie« (Schule — Ausbildung
— Beruf) nicht mehr tragfahig ist. Allein im Schuljahr 2018 verlieRen insgesamt 53.598 Jugendli-
che (d.h. 6,6 % aller Schulabgénger*innen) die Schule ohne einen Hauptschulabschluss, davon
ca. 23.00 Jugendliche aus Forderschulen'. (Destatis, 2019).

Damit stellt sich die Frage, welcher Referenzrahmen sich didaktisch und damit auch diagnos-
tisch eignet, um die Intentionen der KMK-Empfehlungen, einerseits den »hdchstmoglichen
Schulabschluss« zu erreichen und gleichzeitig »einen gleichberechtigen Zugang zu Berufsausbil-
dung, Erwachsenenbildung und lebenslangem Lernen« (KMK, 2019, S. 4) zu sichern. Im folgen-
den Beitrag wird versucht, dieser Herausforderung zu begegnen, indem Uber eine systemische
Betrachtung der Diskurse in der allgemeinen, Sonder- und Berufspadagogik eine fruchtbare
Synthese entwickelt wird.

2 Zielgruppe: Kinder und Jugendlichen im
sonderpadagogischen Schwerpunkt Lernen

Dieser Beitrag legt den Fokus vor allem auf Kinder und Jugendliche mit sonderpadagogischen
Forderbedarf Lernen in der Sekundarstufe I. Traditionell spielen in diesem Forderschwerpunkt
mehrheitlich schulpddagogische Diagnostiken (vor allem in den Kernbereichen Deutsch und
Mathematik) eine zentrale Rolle. Erweitert werden diese durch diagnostische Aussagen zur
sozial-emotionalen und andere psychologischen Konstrukte, z. B. Lern- und Leistungsmotivati-
on, Selbststeuerung, Selbst- und Begabungskonzepte, Metakognition Intelligenz, Konzentration
USW...

Diese Statistik differenziert jedoch nicht nach den sonderpadagogischen Forderschwerpunkten.
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Das Nichterreichen schulischer Standards ist die zentrale Differenzkategorie des Forderschwer-
punktes Lernen. Die Abweichungen im schulischen Lernen umschreiben eine Lehr- und Lernsi-
tuation, die sich aus der individuellen Bildungsbiografie, der spezifischen Lebenslage und den
Problemen ihrer institutionellen Bearbeitung ergibt. Derartige Passungsprobleme kdnnen ei-
nerseits aufseiten des Kindes und seiner erschwerten Lerngeschichte im Zusammenhang mit
kdérperlichen und motorischen, sprachlichen, kognitiven und sozial-emotionalen Risiken, aber
auch durch benachteiligende Lebenslagen entstehen. Andererseits konnen diese Passungspro-
bleme aufseiten von Bildungseinrichtungen, vor allem in der Schule und im Verhaltnis zu Lehr-
kraften, auftreten, z. B. durch einen Unterricht, der die Auswirkungen von prekadren Lebensla-
gen, von Misserfolgserfahrungen und sozialen Ausgrenzungen, aber auch moderierende Varia-
blen des Lernprozesses wie Konzentration, Motivation, Sprache, bereichsspezifisches Vorwis-
sen, Lern- und Handlungsstrategien nur unzureichend bericksichtigt. Die betroffenen Kinder
und Jugendlichen stammen zu rund 90% aus Lebenswelten, die durch Armut, Arbeitslosigkeit,
Gewalt-, Deliquenzerfahrungen, Diskriminierung, durch gesellschaftlicher Ausschlusserfahrun-
gen und soziale Randstandigkeit gekennzeichnet sind. Es sind hier eben nicht personenbezoge-
ne, medizinisch-psychologisch diagnostizierbare Personenmerkmale, die eine Barriere an ge-
sellschaftlicher Teilhabe darstellen. Den Kern dieser Behinderungen/Benachteiligungen stellen
die Situationen dar, in denen kulturspezifische, eng gekoppelt an (schrift-)sprachliche und ma-
thematische Anforderungen und Standards, Barrieren fir erfolgreiche Teilhabe bilden.

3 Verstandnis padagogischer Diagnostik

Diagnostik stellt im Kern »einen Versuch« [dar], »die Komplexitdat menschlicher Handlungen in
der diagnostischen Situation zu reduzieren, im Teil das Ganze zu sehen und Uber die Reduktion
komplexer Wirklichkeit zu Erklarungen, zu Prognosen und zu handlungsrelevanten Entschei-
dungen zu kommen« (Petermann & Petermann, 2006, S. 1 f,, vgl. auch Ingenkamp & Lissmann,
2008). lhr Ziel ist es, handlungsrelevante Informationen fachmannisch zu erheben, zu inter-
pretieren und entsprechende Handlungskonsequenzen aufzuzeigen (ebd.). Ein diagnostischer
Prozess ist immer ein dynamisch verlaufendes Verstehen: es werden die diagnostische Beob-
achtung und ihre Hypothesen in Férderung, Therapie und Unterricht immer wieder Giberprift
und der Entwicklung des Kindes angepasst. Diagnostik gilt als notwendige Voraussetzung zur
Implementierung und Evaluation gezielter FérdermalRnahmen (Gold, 2011). Padagogische Dia-
gnostik bezieht sich weitgehend auf die schulisch relevanten Handlungsfelder und auf die da-
fiir notwendigen individuellen Lernvoraussetzungen. Sie ist gebunden an eine konkrete soziale
Situation — hier meist eine schulische Lehr- und Lern-Situation. Padagogische Diagnostik ist im-
mer auch didaktische Diagnostik.

Diagnostik stand schon immer und steht auch zukiinftig im Spannungsfeld zwischen Normie-
rung, Standardisierung und Individualisierung. Dies begriindet sich schon durch ihre Doppel-
funktion. »Zum einen bezieht sie sich auf bildungs-, sozial-, und gesundheitspolitische Ent-
scheidungsprozesse, zum andere erfolgt sie [die Diagnostik] subjektbezogen im Sinn der Fra-
ge nach Entwicklung von Personlichkeit und Tatigkeit« (Jantzen, 1990, S. 167). Diese Position
setzt sich in der aktuellen Debatte fort. So betont Prengel, dass padagogisch relevante Dia-
gnostik »plurale Perspektiven« (Prengel, 2017, S. 17) umfasst. Es werden Daten und Informa-
tionen Uber eine ausgewahlte Lehr- und Lernsituation, ein ausgewahltes Merkmal, einen aus-
gewadhlten Leistungs- oder Personlichkeitsbereich z. B. Lesekompetenz oder Konzentrations-
fahigkeit erhoben. Zum Einsatz kommen dabei meist die bekannten Verfahren zur Erfassung
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der Schulleistungen durch z. B. standardisierte und normierte Testverfahren, Leistungsberichte,
Vergleichsarbeiten, Zeugnisse usw. Bei der Diagnostik individueller Lernvoraussetzungen bzw.
Personlichkeitsbereiche werden z. B. Arbeitsgedachtnis, Aufmerksamkeit, Lernmotivation, Vor-
wissen, Selbstregulation, Selbstkonzept und nicht zuletzt auch Intelligenz erfasst. Als zentrales
Element zur Sicherung der Teilhabe an Bildung gilt inzwischen die Diagnose sprachlicher Kom-
petenzen.

Dieser oft als Statusdiagnostik oder auch summative Evaluation (summative Assessment of lear-
ning, Prengel, 2017, S. 17, Walm et al., 2017) bezeichnete Auftrag grenzt sich von der zweiten
Funktion ab: der Prozessdiagnostik oder auch der formativen Evaluation (formatives Assess-
ment of Learning, Prengel, 2017; Walm et al., 2017; Hasselhorn & Gold, 2013; Hasselhorn,
Schneider & Trautwein, 2014; Heimlich et al., 2014). Bei diesem Vorgehen werden Informatio-
nen Gber individuelle Lern- und Entwicklungsverlaufe, Giber Prozesse und deren Verdanderungen
erhoben. Eine formative Leistungsmessung kann liber zwei Wege erfolgen: zum einen tiber die
Erfassung quantitativer Veranderungen in der Zeit, zum anderen lber die Erfassung qualitati-
ver Veranderungen in der Zeit (Ricken, 2010, S. 326). Typische Erhebungsverfahren sind Kom-
petenzraster, Portfoliosammlungen, die Analyse von Schiler*innenprodukten aber auch dia-
gnostische Gesprache, Fallbesprechungen usw. Mittlerweile stehen zahlreiche standardisierte
Verfahren zur Lernverlaufsdiagnostik in Form wiederholter Kurztests (in Parallelform) zur Ver-
fligung.

Prozessdiagnostik bzw. formative Evaluation erfasst die Veranderung eines Verhaltens in je-
weils gleichen Situationen z. B. Lernverlaufsdiagnostiken in den Kulturtechniken. Dartiber hin-
aus werden auch Aspekte erfasst, die eine Verdanderung ermoglichen, z. B. tiber die Analyse mo-
tivationaler Faktoren, Fehleranalyse, Starken-Schwachen-Profile usw. Dariiber hinaus werden
Lernfortschritte Gber einen langeren Zeitraum hinweg erhoben und auf der Basis von Entwick-
lungsnormen als individuelle Bezugsnormen interpretiert. Lernverlaufsdiagnostik ist ,formativ’,
weil ihre Ergebnisse zur Modifikation des Weiteren padagogischen Vorgehens genutzt werden.
Je nach Fragestellung stehen unterschiedlichen Bezugsnormen (soziale, kriteriale, intraindivi-
duelle) im Vordergrund.

Beide Zugange schlieRen sich nicht aus, sondern sind komplementare Zugange zur Beschrei-
bung und Veranderung eines Merkmals einer Situation oder Person. Diagnostik versucht die
Balance zwischen Informationsgewinnung mit MalRnahmen und padagogischem Handeln her-
zustellen. Dies geschieht gleichzeitig in dem Bewusstsein, dass Lern- und Entwicklungsprozesse
nur ansatzweise plan- und steuerbar sind. Diagnostische Daten bilden jeweils nur einen kleinen
Ausschnitt der Wirklichkeit ab und sind stets hypothetisch. Sie haben nur begrenzt Glltigkeit
und sind so lange ,richtig’, wie sie sich im padagogischen Prozess bewdhren bzw. handlungslei-
tend sind. Es bleibt dennoch anzuerkennen, dass der »diagnostische Gegenstand« ein »komple-
xes Geflige von gemeinsam auftretenden oder kausal wirkenden Bedingungen bzw. Variablen
darstellt« (Ricken & Schuck, 2011, S. 112), deren Wechselwirkungen kaum erfassbar, geschwei-
ge denn monokausal interpretierbar sind.

4 Spezifik sonderpadagogische Diagnostik
Diese Grundsatze gelten uneingeschrankt auch fiir die sonderpadagogische Diagnostik. Im

Handlungsfeld ,Sonderpddagogik’ wird dariiber hinaus vor allem die Reflexion des zugrun-
deliegenden Menschenbildes als »ethische Verpflichtung« (Ricken & Schuck, 2011, S. 110)
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eingefordert. Diagnostisches Handeln ist eine »Erkenntnistatigkeit zur Gestaltung und Beglei-
tung institutioneller und auRerinstitutioneller Prozesse der Entwicklung, des Lernens, der
Erziehung und Bildung auch unter erschwerten Bedingungen« (Ricken & Schuck, 2011, S. 110;
vgl. auch Hartke, Sikora & Wember, 2021). Sie basiert auf einem Menschenbild und einem Lern-
verstandnis, das wertschatzend und anerkennend ist und Risiko- und Resilienzbedingungen in
den Blick nimmt (ebd.).

Sonderpadagogische Diagnostik — als Diagnostik in erschwerten Bedingungen — erfordert ein
differenziertes (Er)Kennen und Anerkennen individueller Lernvoraussetzungen sowie die syste-
matische Analyse von Umfeld- und Angebotsstrukturen. Ohne diese Kenntnis sind die in der UN-
Konvention geforderten »angemessene[n] Vorkehrungen fiir die Bedlirfnisse des Einzelnen« so-
wie die Etablierung »wirksame[r] individuell angepasster UnterstitzungsmaRnahmen in einem
Umfeld, das die bestmdgliche schulische und soziale Entwicklung gestattet« (UN-Konvention,
2006/2009), nicht realisierbar.

Die gerade in inklusiven Settings favorisierten, konstruktivistisch und dialogisch angelegten dia-
gnostischen Verfahren (Pietsch, 2015; Limbach-Reich, 2015) fordern dazu auf, Kinder und Eltern
starker einzubeziehen, d.h. Lehrende und Lernende als »Erkenntnis- und Handlungssubjekte,
als Akteure der Leistungsanalyse anzuerkennen (Prengel, 2016, S. 54). Schiler*innen ist die
aktive Teilhabe an diagnostischen Prozessen zu ermoglichen, indem ihre Fahigkeiten und Mog-
lichkeiten in ihrer Selbstwahrnehmung, Selbsteinschatzung und Selbstartikulation fir eine ge-
meinsame Diagnostik be- und verstarkt werden (Meyer & Jansen, 2016). Der diagnostische
Prozess versteht sich dabei als Prozess des gemeinsamen Aushandelns von Informationen und
transparenten Bewertungspraxen.

Sonderpaddagogische Diagnostik hat die Aufgabe, die Einflussfaktoren als Risikofaktoren
zu identifizieren, die eine Teilhabe am konkreten Bildungsangebot verhindern. Gerade im
Forderschwerpunkt Lernen sind neben individuellen domanenspezifischen Faktoren auch
fachdidaktische, schulorganisatorische sowie lebenlagenspezifische Momente als potentielle
Exklusionsfaktoren zu identifizieren und zu analysieren. Erst auf der Grundlage dieser dia-
gnostischen Daten in ihrer Gesamtheit konnen individuelle, passgenaue Praventions- und
Interventionsmallnahmen initiiert werden. Diese wiederum missen einer systematischen,
kontinuierlichen Evaluation unterliegen.

Angelehnt an die Theorie sozialer Systeme (Luhmann, 1984) lasst sich diagnostisches Han-
deln auf den drei Ebenen verorten: die Gesellschaft mit dem Sub- bzw. Funktionssystem
Bildung/Erziehung, die Ebene der Organisation, die vor allem den rechtlichen Rahmen erfasst
und z. B. Zugangsregeln resp. Adressaten definiert. Realisiert wird die Organisation durch
die Interaktion, d.h. (iber einen wechselseitigen Verhaltensbezug von mindestens zwei
anwesenden Individuen z. B. beim Unterrichtsgesprach oder der Durchfiihrung eines diagnos-
tischen Tests. Diese Ebenen agieren nicht hierarchisch, sondern markieren eine »heterarchex,
d.h. netzwerksartige Struktur bzw. Gliederung der Gesellschaft, d.h. die Teilsysteme sind
gleichrangig zueinander und bedingen einander. Abbildung 1 verdeutlicht die notwendigen
Beteiligungsstrukturen und Zusammenhange. Diagnostik muss sich sowohl als »top-down-«
als auch als »bottom-up-Prozess« verstehen, in der alle von einem Dialog profitieren, formale
Verantwortlichkeiten respektieren und gleichzeitig auch Erfahrungen aus der Praxis wiirdigen
(Schéfer & Rittmeyer, 2015). Die jeweiligen Perspektiven unterliegen keiner Hierarchie, die
Umsetzung gestaltet sich als Aushandlungsprozess zwischen allen Beteiligten (Lehrkréfte,
Schiler*innen, Eltern, Sonderpadagog*innen und andere), von denen jede*r gleichermalien
Verantwortung tragt. Diagnostik ist unter der systemischen Perspektive immer eine Diagnostik
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Verortung des Auftrags Diagnostik einschlieRlich der interdisziplindren Zusammenarbeit

Subsystem
Bildung/
Erziehung

e Formulierung juristisch verbindlicher Rahmenbedingungen
» Bereitstellung sachlicher, personeller, zeitlicher und finanzieller Ressourcen

Organisation/

Institution

¢ Selbst- und Fremdevaluation

) * Realisierung diagnostischer Tatigkeiten unter Beachtung von Transparenz und Partizipation
Interaktion/

Kommunikation

Abbildung 1: Systemische Verortung des Auftrags Diagnostik im Bildungssystem

des Zusammenhangs aller Einfluss- bzw. Wirkfaktoren innerhalb einer konkreten Lehr- und
Lernsituation. Sie sucht Antworten auf die Frage, wie sich diese Situation verdandern lasst,
damit der Lernende besser daran teilhaben kann.

5 (Sonder-)padagogische Diagnostik im Sekundarbereich |

Diagnostische Verfahren in dieser Schulstufe liegen in deutlich geringerem Umfang als im Prim-
arbereich vor und konzentrieren sich auf die Kernfacher Deutsch und Mathematik. Im Bereich
Deutsch liegt der Fokus auf der Diagnose der Lesekompetenz, erganzt durch einzelne Verfahren
flr die Diagnose der Rechtschreibleistung (vgl. Tabelle 1).

Die Zahl der diagnostischen Verfahren fiir den Bereich Mathematik ist noch schmaler. Derzeit
liegen lediglich Verfahren einer Basisdiagnostik Mathematik (Basis-Math) fiir die Klassen 4, 5
und 6 sowie die curricular validen Schulleistungstest des Deutschen Mathematiktests (DEMAT)
flr die Klassen 5, 6 und 9 vor (vgl. Tabelle 1). Der BADYS 5 — 8+ ist zwar konzipiert fiir die Erfas-
sung von Rechenschwache (Dyskalkulie, Rechenstorung), erfasst neben mathematischen Basis-
kompetenzen auch Bereiche, die an den Lehrplanen der Sekundarstufe | orientiert sind.

Der Eggenberger Rechentest fiir Jugendliche und Erwachsene (ERT JE) erfasst die Rechenkom-
petenz mit Feindifferenzierung im unteren Leistungsbereich und gibt Aufschluss liber das Aus-
maR und erste Forderschwerpunkte tGber den Grad der Automatisierung und ineffizienter L6-
sungsstrategien (Holzer, Lenart & Schaupp 2017).

Einen an beruflicher Teilhabe orientierten diagnostischen Zugang bietet das Verfahren »Dia-
gnostik und Férderung mathematischer Basiskompetenzen in der beruflichen Bildung« (Hinze
& Probst 2009). Das dem Test zugrundeliegende mathematische Niveau entspricht dem Haupt-
schulabschluss; gleichzeitig konnen diese mit 30 berufsbezogenen Anforderungen verglichen
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Tabelle 1: Diagnostische Verfahren fiir Deutsch und Mathematik im Sekundarbereich |

Deutsch
Lesekompetenz

Rechtschreibleistung

Mathe

ELFE Il (Lenhard &
Schneider, 2017)

Frankfurter
Leseverstandnistest
(Souvignier,
Trenk-Hinterberger,
Adam-Schwebe, Gold,
2008)
Lernfortschrittsdiagnostik
Lesen (Walter, 2009)

LeSek 5-9 (Adler &
Gotzinger-Hiebner, 2021)

Lesetestbatterie fiir die
Klassen 6/7 und 8/9
(Bauerlein, Lenhard &
Schneider, 2012)

Lesegeschwindigkeits- und
verstandnistest Klasse 5-12
(Schneider, Schlagmiiller &

Ennemoser, 2017)

Salzburger Lese-Screening

(Mayringer & Wimmer,
2014)

Zircher Lesetest Il
(Petermann & Daseking,
2019)

Hamburger Schreibproben
(May, Malitzky & Vieluf,
2018)

Fehleridentifikationstest flr
Klasse 5,6 (R-FIT 5-6+
Schneider, Martinez &
Méndez, 2014)

Fehleridentifikationstest flr
Klasse 9 und 10 (R-Fit 9-10
Lenhart, Segerer, Marx &
Schneider, 2020

Basisdiagnostik Mathematik
fiir die Klassen 4 und 5
(BASIS-MATH-G 4+-5; Moser
Opitz, Freesemann, Grob &
Prediger, 2016
Basisdiagnostik Mathematik
fir die Klasse 6 (Basis-Math
G6+; Moser-Opitz, Labhart,
Grob & Prediger, 2021)

Deutsche Mathematiktests
fur die Klassen 5, 6 und 9
(DEMAT 5+; 6+ und 9; Gotz,
Lingel, Schneider, Schmidkt,
Ennemoser & Krajewski;
2012/2013).

Diagnostik und Forderung
mathematischer
Basiskompetenzen in der
beruflichen Bildung (Hinze,
R. & Probst. H., 2009)
Eggenberger Rechentest fir
Jugendliche und
Erwachsene (Holzer, N.,
Lenart, F. & Schaupp, H.,

2017).
BADYS 5 — 8+
Bamberger

Dyskalkuliediagnostik BADY
(Merdian, G., Merdian, F. &
Schardt, K. 20212)
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werden. Neben den diagnostischen Aussagen werden Konzepte fir die Férderung mathemati-
scher Grundkenntnisse in der Berufsschule vorgestellt.

6 Desiderata (Sonder-)padagogischer Diagnostik

Auffallend ist, dass gerade die fiir den Férderschwerpunkt ,Lernen’ typische soziokulturelle und
-0konomische Benachteiligung in der Diagnostik kaum thematisiert wird. Dies ist vermutlich
auch darauf zuriickzufiuhren, dass fiir diese Schiiler*innengruppe kaum Befunde, Konzepte und
somit auch diagnostische Verfahren vorliegen, die diese »multiplen Determinanten empirisch
und im Entwicklungsverlauf erfassen« (Ricken & Schuck, 2011, S. 113). Trotz differenzierter
(bildungs-)biografischer Informationen, die in zahllosen pdadagogischen Unterlagen gesammelt
werden, spielen Faktoren einer sozio-kulturellen und -6konomischen Benachteiligung im pad-
agogischen und diagnostischen Alltag keine Rolle.

Ebenso steht eine addquate Schulleistungsdiagnostik flr Schiler*innen in zieldifferenten Bil-
dungsgangen derzeit noch aus. So ist kritisch zu fragen, ob die derzeit gdngigen Schulleistungs-
tests fur die Sekundarstufe tatsachlich valide sowohl das aktuelle als auch das in der nach-
schulischen Lebenswirklichkeit erforderliche Leistungsspektrum dieser Schiiler*innen abbilden
kdnnen. Die zieldifferenten Lernangebote fiir Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forder-
bedarf ‘Lernen’” weichen zum Teil erheblich von den curricularen Vorgaben der allgemeinen
Schulen ab, da diese auf die Sicherung der Teilhabe in gesellschaftlich relevanten Handlungsfel-
dern, vorrangig iber die Anschlussfahigkeit an nachschulische Bildungsangebote und den Aus-
bildungssektor, fokussieren. Die in den normierten Schulabschliissen geforderten Leistungsan-
forderungen sind damit nicht vergleichbar. Es fehlt an geeigneten Verfahren zur Erfassung und
Beschreibung von Leistungsbereichen auller- bzw. unterhalb der Regelstandards. Dies spiegelt
sich auch in der Erfahrung wider, dass in den bisherigen Large-Scale-Assessments die Kompe-
tenzen von Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf ‘Lernen’ nicht differenziert
erfasst werden konnten, da entsprechende Aufgaben fiir den unteren Leistungsbereich fehl-
ten.

Unter dem Primat der »Anschlussfahigkeit« (KMK, 2019, S. 4) sei an dieser Stelle kurz auf Stu-
dien zur Leistungsentwicklung bei Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf ,Ler-
nen’ in der Sekundarstufe | sowie dem berufsbildenden Bereich verwiesen. Dieser Schulstufe
wird bildungsbiografisch eine hohe Relevanz zugeschrieben, da diese Etappe stark die nach-
schulischen Lern- und Entwicklungsmoglichkeiten pragt. Verschiedene Studien (VoR et al. 0.J.;
Bos, Bonsen & Grohlich, 2009; Senatsverwaltung Berlin, 2016; Liebers, Kolke & Schmidt, 2018;
Werner & Hohr 2020) belegen, dass das Leistungsniveau der Lernenden mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf ‘Lernen’ in der Sekundarstufe | in den Kernbereichen, d.h. in Deutsch
und Mathematik durchgangig im unterdurchschnittlichen Bereich liegt. Die Befunde aus PARS-
F (Schulleistungsmessung im Férderschwerpunkt Lernen in den Klassen 5, 8 und 9) konnten die
(weit verbreitete) Annahme eines zweijahrigen Leistungsriickstandes nicht bestdtigen (Mdller,
Stubbe & Bos, 2013, S. 289). Gleichzeitig ist festzustellen, dass in dieser Gruppe durchaus be-
achtliche Lernfortschritte, wenn auch auBer- bzw. unterhalb der curricularen Erwartungen zu
verzeichnen sind (vgl. zusammenfassend Werner & Hohr, 2020).

Eine teilhabeorientierte Diagnostik flir diese Zielgruppe muss sich zukiinftig folgenden Frage-
stellungen widmen:
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e Welche Standards zur Dokumentation der erworbenen schulischen Kompetenzen stehen
fur diese Schiler*innengruppe zur Verfiigung?

e Welche diagnostische und padagogisch-didaktische Relevanz erfahren die Hinweise auf
benachteiligende Sozialisationsbedingungen?

e Welche Barrieren lassen sich fiir die Teilhabe an nachschulischen Bildungsangeboten
(Ubergangs- und Ausbildungssystem) diagnostizieren?

¢ Sind die durch die Bildungsstandards der KMK formulierten Standards bzw. Kompetenz-
beschreibungen geeignet, um diese Uberginge zu begleiten bzw. die die Teilhabe an
nachschulischen Bildungsangeboten zu ermdoglichen?

Um dieses Desiderat zu mindern, wird empfohlen, sich bei dieser Zielgruppe und dieser Schul-
stufe zumindest fiir den Ubergang Schule — Beruf an Verfahren und Konzepten der beruflichen
Bildung zu orientieren. Diese konzentrieren sich vorrangig auf diagnostische Vorgehensweisen,
die die Teilhabe der Jugendlichen an der konkreten Lern- oder Ausbildungssituation fokussieren
und Normierungen bzw. Standardisierungen nachrangig betrachten (Werner, 2017; Werner,
2020; BIBB 0.J.). Verwendet werden hier haufig alternative Formate wie z. B. Szenario basier-
te Anséatze oder berufsfeldbezogene Potential- und Kompetenzanalysen. Exemplarisch sei auf
zwei Verfahren verwiesen:

6.1 Profil-AC — ein Assessment-Center-Verfahren (Profil-AC, o.J.)

Dieses Verfahren bietet einen groRen Pool an Aufgaben, Tests und Fragebogen zur Ermittlung
der Uberfachlichen und berufsbezogenen Kompetenzen sowie der Studien- und Berufsinteres-
sen von Jugendlichen und Erwachsenen. Es werden Kompetenzen anhand von Beobachtungs-
aufgaben sowie computergestiitzten Tests und Fragebogen erfasst. Zusatzlich schatzen die Teil-
nehmenden ihre iberfachlichen und berufsbezogenen Kompetenzen selbst ein. Die Teilneh-
menden erhalten ein individuelles, ressourcenorientiertes Kompetenzprofil mit ihren personli-
chen Starken und Entwicklungspotenzialen (Profil-AC, o0.J.).

6.2 Szenario-Ansatz in der berufsbezogenen Sprachférderung (vgl. BWP
Themenheft, 2016)

Uber die Simulation typischer Kommunikationssituationen am Arbeitsplatz werden Lernende
bedarfs-, handlungs- und teilnehmerorientiert zielgerichtet und effektiv auf die Kommunika-
tion am Arbeitsplatz vorbereitet. Szenarien bieten die Moglichkeit mindliche und schriftliche
Kommunikationssituationen in simulierten Situationen zu diagnostizieren und so zu férdern,
wie es am jeweiligen Arbeitsplatz erforderlich ist. Neben den arbeitsplatzbezogenen Anforde-
rungen werden individuellen Erfahrungen berticksichtigt und der Transfer in zukiinftige Situa-
tionen provoziert (Deutsch am Arbeitsplatz, o.J.).

7 Fazit

Eine teilhabeorientierte Diagnostik — besonders fir Jugendliche im Férderschwerpunkt Lernen
— muss die vielfaltigen Einflussfaktoren und Ebenen, die eine Bildungsbiografie naher beschrei-
ben kénnen, systematisch erfassen. Als MafRnahme zur Sicherung von Teilhabe in den unter-
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schiedlichsten sozialen Settings (Schule, berufliche Bildung, Sozialraum, Erwerbsarbeit usw.)
muss Diagnostik auf allen Ebenen des Bildungssystems einschlielRlich aller vor-, aufRer- und
nachschulischer Bildungsangebote verortet werden. Ihr Spektrum muss sich von rein schulleis-
tungsbezogenen Diagnostiken hin zur Diagnose sozialer Gefahrdungslagen bzw. benachteiligen-
der Lebenslagen sowie arbeitsplatz bzw. -weltbezogener und alltagsrelevanter Anforderungen
offnen. Diese fiir die und in der jeweilige[n] soziale[n] Situation zutreffenden Befunde diirfen
jedoch nicht den Lernenden als Person in seiner Ganzheit aus dem Blick verlieren. Es bedarf
mehr denn je eines geschulten Blickes auf die gesamte Lern- und Lebenssituation des Men-
schen, die Achtung seiner risikobehafteten Lebensbedingungen, seiner lebensgeschichtlichen
Einmaligkeit sowie der uneingeschrankten Akzeptanz seiner spezifischen Lebensbedingungen
(Ahrbeck, 2011, S. 10).
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Anerkennungsethische Aspekte in der
sonderpadagogischen Diagnostik im
Forderschwerpunkt Lernen

Eine kritische Analyse
Sabine Marschall, Wibke Trittmann, Eva Hartmiiller & Katharina Resch

1 Einleitung

Es zahlt zum Alltag von Padagog:innen, die Fahigkeiten, Leistungen und Bedirfnisse ihrer Schii-
ler:innen im padagogischen Alltag einzuordnen und einzuschatzen. Diese Bewertungen kdnnen
bewusst, unbewusst, gesteuert oder mehr oder weniger systematisch erfolgen. Bewertungs-
prozesse, zu denen auch die sonderpaddagogische Diagnostik zahlt, kdnnen als Urteils- und Ent-
scheidungsprozesse beschrieben werden (Neele et al., 2012), die einer ethischen Perspektive
bedlrfen, da sie Normalitat und Abweichung und damit Inklusion und Exklusion markieren
(Reisenauer & Gerhatz-Reiter, 2020). Sonderpaddagogische Diagnostik kann zum Ausstellen ei-
nes sonderpddagogischen ForderGutachtens fir ein Kind mit Behinderung und infolgedessen
zur Markierung des sonderpadagogischen Forderbedarfs (SPF) fir den weiteren Bildungsweg
des Kindes fihren. Dies hat weitreichende Folgen fiir Schiler:innen — auf der sozialen, emo-
tionalen und kognitiven Ebene. Die binare Kategorisierung — mit / ohne SPF — verdandert, wie
Lehrkrafte Schiiler:innen ansprechen, sie unterstlitzen oder welchen Schultyp diese besuchen
(kdbnnen). Gerade aus diesem Grund ist eine ethische Auseinandersetzung mit Fragen der (son-
der)padagogische Diagnostik nicht nur auf Sach-, sondern auf Wertebene unumganglich.

Bei Schiler:innen mit Lernbeeintrachtigungen, die in diesem Beitrag im Vordergrund stehen, ist
das Erbringen der geforderten schulischen Leistung — und damit die Gelegenheit der padagogi-
schen Anerkennung dieser Leistung — schwerwiegend, umfanglich oder dauerhaft beeintrach-
tigt, sodass womoglich der Besuch einer Regelschule nicht moglich ist. Das Ausstellen eines SPF
birgt fir diese Schiiler:innen ein anerkennungsethisches Risiko, ndmlich dass sie aus der Regel-
schule ausgeschlossen und damit mit ihrer Lernbeeintrachtigung stigmatisiert oder etikettiert
werden (Goffman, 1963).

Die sonderpddagogische Diagnostik birgt auf der einen Seite die genannten anerkennungsethi-
schen Risiken, auf die wir noch ndher eingehen werden, aber auf der anderen Seite auch Po-
tentiale fir Schiler:innen: Diagnostik kann im Forderschwerpunkt Lernen als Instrument zur
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Beratung, Anerkennung und Zuweisung eines SPF, eines Nachteilsausgleiches oder eines For-
derprogramms genutzt werden. Ohne eine solche formale Diagnostik wadre ein gezieltes For-
dern von Schiler:innen mit SPF kaum moglich und Schulen wiirden zusétzliche finanzielle und
personale Mittel verlieren (Neumann & Litje-Klose, 2020).

In diesem Beitrag werden daher ethische Fragen in Zusammenhang mit sonderpadagogischer
Diagnostik diskutiert. Der Beitrag beginnt mit einer begrifflichen Einordnung von Lernbeein-
trachtigungen und einer kritischen ethischen Einschatzung der sonderpadagogischen Diagnos-
tik am Beispiel von Lernbeeintriachtigungen. Zuerst gehen wir darauf ein, warum Diagnostik
im Allgemeinen zu Stigmatisierung fihren kann. Dann erfolgt eine Kritik der Feststellung von
Lernbeeintrachtigungen im Zuge eines diagnostischen Prozesses und zuletzt eine Einordnung
dieser Gesichtspunkte in anerkennungsethische Prinzipien. AbschlieRend zeigen wir auf, wel-
che Entwicklungspotentiale eine auf Inklusion ausgerichtete sonderpadagogische Diagnostik
hatte und geben Empfehlungen fiir einen ethisch-gerechten Umgang mit sonderpadagogischer
Diagnostik.

2 Zur Diagnostik von Lernbeeintrachtigungen

Zuerst werfen wir einen kritischen Blick auf den Begriff der Lernbehinderung und dessen Syn-
onymbegriffe. Eine fehlende Begriffsbasis kann in der padagogischen Arbeit und Diagnostik zu
Missverstandnissen fiihren, denn es gibt »bis heute [...] keine allgemein akzeptierte Theorie der
Lernbehinderung oder der Lernbeeintrachtigung« (Werning & Litje- Klose, 2016, S. 18). Abge-
sehen von einer Etablierung des Begriffs Lernbehinderung trotz mangelnder wissenschaftlicher
Begrindung der Terminologie der Lernbehinderung bzw. des Lernbehinderten (Bleidick, 1980),
verfolgt dessen Gebrauch hauptsachlich bildungspolitische Interessen (er gilt als schulorgani-
satorischer Beschreibungs- und Platzierungsbegriff, Bleidick, 1980). In ihm steckt immer noch
die diffamierende Etikettierung des ehemals »schwachbefahigten Hilfsschiilers« und eine wei-
terhin bestehende Hinwendung zum medizinischen Modell der Behinderung als die Lehre der
»Kinderfehler« (Eberwein & Knauer, 2009).

Begriffe wie Lernschwiache, Lernstorung, Lerndefizite, Lernverzégerung, Lernbehinderung,
Lernbeeintrachtigung, Lernschwierigkeit, Teilleistungsstorung oder Entwicklungsverzége-
rung werden je nach Disziplin der Autor:innen meist ohne gesamtwissenschaftliche Einbettung
verwendet. Durch die fehlende begriffliche Klarheit wird aus wissenschaftlicher Sicht eine
Willklir padagogischer Praxis legitimiert. »Probleme, Stérungen, Funktionsmangel des Sys-
tems Schule sind weniger Ausdruck individueller Unzulanglichkeiten als vielmehr negative
Konsequenzen eines falsch organisierten Interaktionssystems« (Eberwein, 1996, S.39).

Trotz der Widerspriichlichkeit der Konzepte und Begriffe konstruieren wir im folgenden Ab-
schnitt ein allgemein verstandliches Bedingungsgefiige der Lernbeeintrachtigungen und gren-
zen die entsprechenden Konzepte voneinander ab. Der Begriff der Lernbeeintrachtigung fun-
giert in diesem Fall als Oberbegriff fiir kognitive Beeintrachtigungen. Ihm zuzuordnen sind die
Begriffe Lernstorung und Lernbehinderung. Der Begriff der Lernbehinderung »ist schulrecht-
lich definiert. Als «lernbehindert» bezeichnet man Kinder und Jugendliche, die sonderpadago-
gische Forderung [...] mit «sonderpadagogischem Forderbedarfim Férderschwerpunkt Lernen»
(erhalten). In den Verfahren zur Feststellung dieses Forderbedarfs sind die mafRgeblichen Krite-
rien benannt: Zum einen ein erhebliches Schulleistungsversagen [...] und zu anderen Defizite in
der allgemeinen Intelligenz.« (Gold, 2018, S.10). Diese aktuell giiltige Definition erweitert die
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urspriingliche Definition nach Bleidick (1980): »Lernbehindert ist, wer eine Schule fiir Lernbe-
hinderte besucht [...]«, dahingehend, dass der Forderort auch in Allgemeinbildenden Schulen
lokalisiert sein kann. In erster Linie fungiert der Begriff der Lernbehinderung im Sinne schul-
rechtlicher Funktionen und der Zuweisung des Bildungsplans. »Schuladministrativ werden oft
schon IQ-Werte unter 85 als Ausweis solcher intellektuellen Defizite betrachtet. In den klinisch-
diagnostischen Leitlinien der psychologischen Fachgesellschaften gelten erst IQ-Werte unter
70 als Anzeichen einer Intelligenzminderung« (Gold, 2018, S. 11).

Anhand dieser breiten Streuung des IQ-Wertes als Ausweis der intellektuellen Defizite |asst sich
bereits an diesem Punkt erkennen, dass die Lernbehinderung in hohem Mal3e sozial konstru-
iert ist und zu einer Absonderung bzw. einem Schulausschluss des Kindes aus der Regelschule
fihren kann. Lernbehinderungen kénnen anhand mehrerer Kriterien von Lernstérungen und
Lernschwierigkeiten abgegrenzt werden. Gold (2018) unterscheidet die Lernstérung von der
Lernschwaéche als quantitativ schwacher ausgepragte Form. In Bezug auf die Lernstérung (im
Unterschied zur Lernbehinderung) wird die Bezeichnung der »Minderleister:innen« verwendet.
Unter Lernstdrung werden erhebliche Minderleistungen beim Lesen, in der Rechtschreibung
bzw. beim Rechnen ohne Intelligenzminderung verstanden. Das Gebiet der Teilleistungssto-
rung lasst sich unter dem Begriff der Lernstérung verorten. Demnach kann eine Lernstérung
durch eine Teilleistungsstorung bedingt sein, muss es aber nicht. Jede Teilleistungsstérung ist
eine Lernstdrung, aber nicht jede Lernstérung ist eine Teilleistungsstorung. Zu den Teilleistungs-
storungen zahlt man bspw. alle Entwicklungsverzégerungen und Entwicklungsstérungen im Be-
reich der Wahrnehmung (Gaidoschik nennt sie »Basale Teilleistungsstérungen«, Gaidoschik,
2012, S. 15).

Im schulischen Umfeld wird der Begriff »lernbehindert« vollkommen selbstverstandlich als in-
dividuelle Eigenschaft des Kindes verwendet. »Sie [die Lehrer:innen] vertreten dann die Auffas-
sung, die vorliegende ,Lernbehinderung’ konne erklaren, warum ein Schiiler nur langsam lesen,
schreiben oder rechnen lernt. Tatsachlich sind aber Lernprobleme als Resultat eines komplexen
Prozesses zu verstehen, der sicher nicht allein als individuelles Problem von Schilern verstan-
den werden kann« (Mand, 2009, S. 19). Lernbeeintrachtigungen, egal ob Lernbehinderung oder
Lernstorung, kénnen aber niemals alleine am Individuum diagnostiziert und festgeschrieben
werden.

Besonders wichtig ist es, Diagnosen im Bereich der Verhaltensstérungen umfangreich und ver-
antwortungsvoll von anderen moglichen Problemlagen der Schiiler:innen (wie bspw. schulische
Uberforderung, traumatische Erfahrungen nach Unfillen oder Verlust von bedeutsamen Be-
zugspersonen oder Haustieren) abzugrenzen und durch eine professionelle Ausschlussdiagnos-
tik bzw. Differentialdiagnostik nach ICD-10 zu ermitteln (Philipsen, HeRBlinger & Tebartz van Elst,
2008). Zu einer solchen Ausschlussdiagnostik gehort u.a. eine internistisch-neurologische Un-
tersuchung mit einer Uberpriifung der Hor- und Sehfihigkeit und ein Elektroenzephalogramm
(EEG). Im Bereich der Kinderheilkunde sind beispielsweise Schilddriisenstorungen, Depressio-
nen oder autistische Storungen, welche ein dahnliches Stérungsbild aufweisen kdnnen, auszu-
schliel3en.
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3 Ethische Aspekte in der sonderpadagogischen Diagnostik von
Lernbeeintrachtigungen

3.1 Stigmatisierungsrisiken in der sonderpadagogischen Diagnostik

Es stellt sich die anerkennungsethisch relevante Frage, warum es durch die Feststellung eines
SPF und der damit verbundenen Kategorisierung zu Stigmatisierung von Schiiler:innen mit Lern-
beeintrachtigungen kommt. Der Begriff Stigma wird nach Goffman (1963) als ein Attribut mit
stark diskreditierender Wirkung gesehen, das sich negativ auf die Identitdtsbildung des Kindes
auswirken kann. »Als Strukturmerkmal der Stigmatisierung beschreibt Goffman, dass das dis-
kreditierende Merkmal — physischer, charakterlicher oder phylogenetischer Provenienz — sich
der Aufmerksamkeit aufdrangt und bewirkt, dass man sich von dem betreffenden Individuum
anwendet, ihm Respekt und Anerkennung versagt und seine Lebenschancen damit wirksam
einschrankt« (Rehaag, 2010, S.1). Dieses Fehlen von Anerkennung macht Goffman an sichtba-
ren Zeichen der Abweichung, an korperlichen Stigmata deutlich. »Die Verkérperung von Ab-
weichung (stellt) die grundlegende Pramisse des Goffman‘schen Ansatzes« dar (Waldschmidt,
2011, S. 93).

Mit seinem Verkorperungsansatz, den man als dauerhafte Eigenschaft eines Subjekts verstehen
kann, kommt es aufgrund dieser Eigenschaft im Vergleich zur Norm deshalb zu einer Stigmati-
sierung, weil diese Eigenschaft wertmaRig abweicht. Damit wird dem solchermaRen kategori-
sierten Subjekt (hier mit SPF) etwas abgesprochen, was so basal fir die Entwicklung und das
Selbstbild des Menschen ist. Schon das kleine Kind muss sich als selbstbestimmt und fahig er-
leben, etwas zu tun, wobei das unbedingte bzw. bedingungslose Aufgehobensein in (s)einer
Gemeinschaft dieses Erleben erst vollumfanglich erméglicht und eine selbstbewusste Person-
lichkeit zur Folge hat. Eine Diagnostik, die das Ziel verfolgt, eine dauerhafte und weitgehend un-
veranderliche Eigenschaft im Individuum zu finden, folgt aber exakt dem Goffman‘schen Verkor-
perungsansatz, was unweigerlich zu Stigmatisierung fiihrt und dazu, dass Schiiler:innen durch
diagnostische Verfahren »behindert werden« (Reisenauer & Gerhartz-Reiter, 2020, S. 242). Ei-
ne einfiihlende padagogische Haltung, die versucht, diese Stigmatisierung in ihren negativen
Auswirkungen zu mindern, ldasst mit ihren Interventionen den solchermaRen diagnostizierten
Menschen doppelt geschadigt zuriick: nicht nur, dass sich Schiiler:innen mit SPF durch die Dia-
gnose als »minderwertig« erfahren, sondern es miissen nun auch noch die »héherwertigen«
Anderen auf sie Riicksicht nehmen, was sie von deren »guten Willen« abhangig macht. Die-
ser fatalistischen Denk- und Handlungsweise wird von Foucault (1993, 2003) auf eindringliche
Weise widersprochen. Er hebt diese vermeintlichen Tatsachen vom Grunde auf, womit die so-
zialen Konstruktionen von Bewertungen zum Vorschein kommen und die Frage nach der »Legi-
timation und Legitimitdt von Herrschaft, d.h. der fraglosen Geltung und Akzeptanz von sozialer
Ungleichheit und Benachteiligung« aufgeworfen wird (Waldschmidt, 2011, S. 96).

Wahrend wir mithilfe von Goffman erkennen, dass die Stigmatisierung auf eine von der Norm
abweichende Verkorperung zurlickzufiihren ist, zeigt Foucault, dass diese Verkdrperungen im-
mer und ausnahmslos sozial konstruierte sind, die uns in der Folge als vermeintliche Verkorpe-
rungen natrlich erscheinen und ihr Konstruiertsein so verhillen. Wenn wir ethisch und pad-
agogisch diese mit Stigmatisierung zusammenhangenden Benachteiligungen verandern wollen,
dann geht es nicht mehr darum, etwaige Folgen abzufedern oder zu mindern, sondern diese
sozialen Konstruktionen freizulegen und andere Konstruktionen aufzuzeigen, die eine Stigma-
tisierung erst gar nicht mehr erzeugen kdnnen.
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3.2 Die Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs (SPF) aus
ethischer Perspektive

Eine ethisch addaquate Férderdiagnostik soll also daran angelehnt sein, die angesprochenen Ver-
kérperungen zu vermeiden und Stigmatisierung keinen Raum mehr zu bieten. Dazu betrachten
wir den Prozess des Feststellens eines sonderpadagogischen Férderbedarfs (samt Gutachten)
im Folgenden.

Wird von einer Schule ein Antrag zur Feststellung eines SPF gestellt, so wird dieser von der For-
derschule einer entsprechenden, dem Kind unbekannten Lehrperson zugewiesen. Hierdurch
soll im Diagnoseprozess das Kriterium der Objektivitdt gewahrt werden, jedoch lasst sich Lern-
verhalten nicht von Beziehung loslosen. Somit wirkt das kiinstliche Setting einer sonderpad-
agogischen Diagnose auf das Kind moglicherweise bedngstigend und hemmend. Da die Be-
obachtungskriterien dem Kind nicht transparent vorliegen, entspricht diese Beobachtung Fou-
caults panoptischem Blick (Foucault, 1993): das Kind kdnnte sich dadurch dauerbeobachtet
fihlen.

Die Eltern, deren Anwesenheit bei der Durchfiihrung der Testungen nicht vorgesehen ist, er-
leben den Vorgang einer sonderpadagogischen Diagnostik oftmals mit Skepsis und der Angst,
den Konsequenzen durch fremde Urteile ausgeliefert zu sein. Die Eltern sind u. U. dariber in-
formiert, wann, von wem und was bei ihrem Kind beobachtet wird, haben aber keinen Einfluss
auf die Vorgehensweise, das heillt, eine Beteiligung im Sinne der vorgeschriebenen Gesetzes-
lage beschrankt sich auf reine Informiertheit: »Eltern werden zwar dariiber informiert, wie der
Ablauf einer Gutachtenerstellung ist, und dariiber, wie es zu einem Ergebnis kommt, direkt in
den Diagnoseprozess werden sie nicht miteinbezogen oder ebenfalls als kompetente «Gutach-
terlnnen» gesehen« (Holzl (2012), S.123).

Fir die Lehrkrafte ergibt sich daraus eine ethische und professionelle Herausforderung: »Im
Spannungsfeld zwischen den Vorteilen der Gewdhrung besonderer Hilfen und Leistungen fur
bediirftige Schiiler:innen einerseits und dem Bewausstsein flir damit verbundene Stigmatisie-
rungsrisiken andererseits fallt es Sonderpddagog:innen in ihrer Doppelrolle als Lehrkrafte und
Fordernde (...) zur Begutachtung (...) nicht leicht, diesem Auftrag nachzukommen.« (Neumann
& Litje-Klose, 2020, S. 8).

In der Phase der Durchfiihrung wird in nahezu allen Fallen ein Intelligenztest als ein entschei-
dender MaRBstab fiir die Bewertung herangezogen (Ingenkamp & Lissmann, 2008). Die stan-
dardisierte Intelligenzmessung wird durch Schulleistungstests und im Weiteren durch Beob-
achtungen des Unterrichts, Akteneintrage, medizinische Gutachten und Gesprache mit Fach-
lehrkraften und Eltern erganzt. Trotz aktueller Bemihungen um schulische Inklusion bleibt
die Kategorie »Lernbehinderung« als Teil einer scheinbar natiirlichen Weltordnung oft unhin-
terfragt (Pfahl & Powell, 2016). Einer der Hauptgrinde hierfiir ist im Heranziehen des Intel-
ligenzquotienten und der damit gesellschaftlich tolerierten Legitimation zur »Aussonderung
aus dem ,normalen’ Schulkontext [...] und kategorialen Zugehdrigkeit am untersten Ende des
hierarchisch-gegliederten Bildungswesens« zu finden (Pfahl & Powell, 2016, S. 59). Die Intelli-
genzmessung bildet das Kernstiick, das die Lernbehinderung schlussendlich zur festgeschriebe-
nen Eigenschaft des Subjekts macht.

Aus ethischer Perspektive muss daher in einer veranderten sonderpadagogischen Diagnostik
vom Intelligenzbegriff Abstand genommen und auf eine Intelligenzmessung verzichtet werden.
Dies lasst sich ethisch dadurch begriinden, dass die Intelligenzmessung in der Praxis zu keinem
Fordervorschlag beitragt, dass sie ohne Potentialentfaltung fiir das Kind ablduft, dass dem Kind
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eine (dauerhafte) »Lernschwierigkeit« bescheinigt wird, die eben danach nur noch schwer auf-
zul6sen ist, und dass das Kind einer Fremdbeurteilung ohne Transparenz der Kriterien ausge-
setzt wird. Nicht selten ist der diagnostizierte SPF mit einem Wechsel in eine andere Schule
verbunden, was reale und gravierende Auswirkungen auf die Welt des Kindes hat.

Um zu einem veranderten Umgang mit der sonderpadagogischen Diagnostik zu kommen, muss
allen am Prozess beteiligten Personen klar sein, dass es sich bei einer evtl. vorliegenden Lern-
beeintrachtigung um eine soziale Konstruktion handelt, welche nicht mehr als Eigenschaft im
Kind zu diagnostizieren ist, sondern als Verhaltensweise, die im Kontext des Gesamtgefiiges von
Gesellschaft, Schule, Unterricht und Familie entsteht, und die selbstverstandlich veranderbar
ist. Nur durch eine veranderte Haltung dem Kind gegeniber und dessen individueller Lernpro-
blematik wird es zu einem veranderten Umgang mit der Diagnostik kommen und damit einer
ausbleibenden Stigmatisierung zugearbeitet. Erst dann kann Diagnostik in ihrem Anspruch ei-
ner echten Férderdiagnostik anerkennungsethisch ernst genommen werden, da diese mit der
Testung nicht abgeschlossen ist, sondern den Beginn einer prozesshaften Begleitung des Kindes
durch alle Expert:innen (das Kind ist hierbei eingeschlossen) auf Augenhdhe markiert.

Dies wiirde in der padagogischen Praxis bedeuten, dass es Schiiler:innen mit und ohne SPF
gewohnt sind, Lernprozessgespriache mit ihnen vertrauten Lehrpersonen zu fithren und so
auch ressourcenaktivierende Fordermafnahmen gemeinsam mit dem Kind mit einer Lernbe-
eintrachtigung vor und nach dem Diaghoseprozess im gemeinsamen Gesprach mit den Eltern
und anderen identifiziert werden und das Kind anschlieRend dabei begleitet wird. Damit wiirde
die sonderpadagogische Diagnostik in einen reflektierten Lernprozess zwischen Schiiler:innen
und Lehrpersonen umgedeutet werden, wobei es wichtig ist, dass der Austausch mit weiteren
Expert:innen als genauso immanent fiir die Schulpraxis installiert ist wie der fortlaufende Aus-
tausch mit den Eltern. Gemeinsame Gesprache zwischen allen Expert:innen erweitern die Sicht
auf die Lernsituation. Aus systemischer Perspektive ware das padagogische Setting so zu veran-
dern, dass im Diagnoseprozess nicht nur das Kind betrachtet, sondern auch das Unterrichtsset-
ting und die Rahmenbedingungen fiir das Lernen analysiert werden, um zu verhindern, dass die
Lernbeeintrachtigung lediglich im Kind festgeschrieben wird. Hierfir sollte eine kritische Sicht
auf Unterrichtsarrangements, Anschauungsmaterialien, Methoden und Lernmaterialen gelegt
werden.

3.3 Sonderpadagogische Diagnostik unter anerkennungsethischen
Gesichtspunkten

Im Sinne eines anerkennungsethischen Interaktionsverhaltnisses von Lehrkraften und Lernen-
den missen zwei Interaktionsebenen betrachtet werden: die interpersonalen Beziehungen in
der Familie und in der 6ffentlichen Institution Schule. Da Kinder einen GroRteil ihres Alltags in
padagogischen Institutionen verbringen, brauchen sie dort »kontinuierliche, flrsorgliche und
Anerkennung zusichernde Beziehungen« (Simon, 2012, S.4).

Honneth fihrt drei Formen der Anerkennung an: (1) emotionale Zuwendung, (2) rechtliche
Anerkennung und (3) Solidaritat und somit soziale Wertschatzung. Diese schaffen gerechte Be-
dingungen, unter denen Menschen die »Erméglichung von individueller Selbstverwirklichung«
erfahren kénnen (Honneth, 2003, S.209f). Die drei Ebenen der Anerkennung bauen aufeinan-
der auf.
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e Die (1) emotionale Zuwendung fuhrt dazu, dass ein Mensch Anerkennung als Individuum,
dessen Wiinsche und Bediirfnisse fiir eine andere Person von einzigartigem Wert sind,
erfahrt und elementare Sicherheit Gber den Wert der eigenen Bedirftigkeit gewinnt.

e Die (2) rechtliche Anerkennung fordert eine Anerkennung der Person als Grundrechtstra-
ger:in, dem dieselbe Zurechnungsfahigkeit zukommt wie allen Menschen und fiihrt beim
Individuum zur Selbstachtung und dem Bewusstsein, eine moralisch zurechnungsfahige
Person zu sein. Auf gesellschaftlicher Ebene fiihrt sie zu moralischem Respekt und der
Verpflichtung der universellen und rechtlichen Gleichbehandlung.

e Die (3) Solidaritat fihrt auf gesellschaftlicher Ebene zu Anerkennung zwischen Personen
und somit zu Wertschatzung, Solidaritat und Loyalitat basierend auf der Zugehdrigkeit
zu einer oder mehrerer sozialer Gruppen.

Anerkennung ist sowohl auf der Mikroebene der Interaktionsbeziehungen (emotionale Zuwen-
dung) (Honneth, 2003) als auch auf der Mesoebene der padagogischen Institutionen (Solidari-
tdt) anzusiedeln. Die Interaktion rund um die Diagnostik von Lernbeeintrachtigungen lasst sich
hiermit genau zwischen diesen beiden Ebenen einordnen, einerseits in der direkten Interaktion
der Lehrkraft, die die Diagnostik mit der Schiilerin oder dem Schiiler durchfiihrt, und anderer-
seits in den schulischen und institutionellen Rahmenbedingungen, die die Diagnostik mit sich
bringt.

Es bedarf einer bestimmten Qualitdt von emotionaler Zuwendung in Sozialbeziehungen, um
das Potenzial zur individuellen Autonomie zur Entfaltung kommen zu lassen (Stojanov, 2008).
Im schulischen Kontext sollte es das Ziel der Lehrenden sein, den Kindern auf Augenhdhe zu
begegnen und jedem Kind den gleichen moralischen Wert zuzugestehen. Kinder beginnen den
Bildungsprozess mit ihren ansozialisierten Wirklichkeitsvorstellungen und sollen sich, durch
wertschatzende Sozialbeziehungen zu den Lehrenden und anderen, dariiber hinaus entwickeln
kdnnen. Das Kind wird ernstgenommen, kann also etwas in den Bildungsprozess mit einbringen.
Hierdurch erfahrt es soziale Wertschatzung und kann sich weiterentwickeln, indem es mehr er-
fahren will und Gber sich hinauswachsen kann. Dieser Prozess gelingt nur, wenn das Kind sich in
einem wertschatzenden, anerkennenden Umfeld befindet. Anerkennung ist eine grundlegende
und umfassende Dimension (padagogischen) Handelns und stellt »als berufsethische Haltung
(ein) zentrales Kernelement von Inklusion« dar (Simon, 2012, S.1). Anerkennung vollzieht sich
nicht selbst, sondern muss als bewusste Handlung gelebt werden (Ricken, 2006).

Anerkennung als Wechselbeziehung darf nicht so verstanden werden, dass der Anerkennende
den Anzuerkennenden nach seinen Vorstellungen formt, sondern: »In der Wechselbeziehung
zwischen Verschiedenen wird das Anderssein belassen, der andere wird nicht unter die Win-
sche und Bilder des einen subsumiert, es werden nicht die gleichen Handlungserwartungen
unterstellt. Beide Seiten treten in einen offenen Prozess ein, dessen Ausgang ungewiss ist, des-
sen Ziele unbestimmbar sind.« (Prengel, 2019, S. 51)

Diagnostik muss somit auch als ein offener Prozess gesehen werden, der nicht durch vorbe-
stimmte Leistungserwartungen oder Lernziele determiniert ist, sondern Raum fiir die Indivi-
dualitat jedes einzelnen Kindes lasst.

Castro-Varela (2010) und Mecherill (2005) weisen darauf hin, dass die Solidaritdt in Honneths
Anerkennungstheorie einen gleichsam wichtigen wie auch kritisch zu betrachtenden Punkt dar-
stellt. Solidaritat fiihrt dazu, dass sich der Mensch in gesellschaftlichen Zusammenhangen und
Interaktionsbeziehungen als bedeutsam erfahrt. Dies ist in Verfahren der sonderpadagogischen
Diagnostik, in denen das Kind die Lehrperson, die die Diagnostik durchfiihrt, aus Objektivitats-

73



Sabine Marschall, Wibke Trittmann, Eva Hartmiiller & Katharina Resch

grinden nicht kennt, oftmals nicht gegeben. Honneth spricht von reziproker Solidaritat, also
davon, dass das Gegeniiber nicht nur passiv toleriert wird, sondern affektive Anteilnahme »an
dem individuell Besonderen der anderen Person« geweckt wird (Castro-Varela & Mecherill,
2010, S.113). Im Gegensatz zu einer moralischen Verpflichtung ist Solidaritat nicht einforder-
bar. Wird Solidaritat aber gelebt, dann férdert sie den Respekt vor der Wiirde jedes Menschen
und fuhrt zur »Achtung der Anderen als lebensgeschichtlich individuierte Individuen« (Castro-
Varela & Mecherill, 2010, S.112). Fiir eine anerkennungsethische Form der Diagnostik bedeu-
tet dies, dass Kinder in der Gesamtheit ihrer Person wahrgenommen werden, die Lernbeein-
trachtigung nicht im Kind festgeschrieben wird, sondern die Lebenswelt einbezogen wird und
Kinder von Lehrkraften mitfiihlend-solidarisch und wertfrei begleitet werden. Um ein solida-
risches Miteinander zwischen Lehrkraften und Schiiler:innen erreichen zu kénnen, braucht es
eine kritisch-pragmatische Solidaritat (Castro-Varela & Mecherill, 2010). Es braucht Lehrkraf-
te, die ihr Verhaltnis zu Macht und Herrschaft nicht nur wahrnehmen, sondern untersuchen
und beenden. Solidaritat ist also als »Abwendung vom Leistungsprinzip (...) zugunsten einer
anerkennenden pddagogischen Diagnostik« (Simon, 2012, S.6) zu sehen.

Nur in der Differenz des Anderen zum eigenen Entwurf, also in der Auseinandersetzung mit
unabhédngigen Anderen, wird Anerkennung bedeutsam. Anerkennung bedeutet also auch im-
mer die Anerkennung gegebener Differenzen, sie legitimiert somit Othering-Prozesse (Lindmei-
er, 2019) und produziert somit eine Logik des Anders-Seins (Castro-Varela & Mecherill, 2010).
Es geht aber nicht nur um die eigene Entfaltung, sondern auch immer darum, Verhalten zu
zeigen, das andere als anerkennungswirdig betrachten. Somit hat Anerkennung mit macht-
theoretischen Implikationen zu tun, in denen »Anerkennung in sozialen Kontexten nach Erwar-
tungen, Kategorien und Normen vergeben wird.« (Ricken, 2017, S.39). Anerkennungsethisch
zu bedenken sind hier im diagnostischen Kontext erstens die Machtungleichheit in Handlun-
gen und Entscheidungen zwischen Lehrperson und Kind und zweitens das Abhangigkeitsver-
haltnis zwischen Kind mit Lernbeeintrachtigung und fiir die Diagnostik zustandiger Lehrperson.
Daraus ergibt sich fiir eine padagogische Diagnostik ein schmaler anerkennungsethischer Grat,
auf den sich Lehrende nicht alleine begeben sollten. Daher ist es wichtig, dass in interdiszipli-
ndren Teams von pddagogischen, therapeutischen und medizinischen Fachkraften in anerken-
nenden und solidarischen Strukturen gearbeitet wird. Anerkennung kann transformativ sein,
wenn ihr Ziel die »Dekonstruktion der Schemata, die die von Machtverhaltnissen vermitteln-
den und Macht mitteInden Unterscheidungen auf der Ebene von Gruppendifferenzierungen«
ist (Castro-Varela & Mecherill, 2010, S.110).

Unter den beschriebenen Gesichtspunkten der Anerkennungsethik ist eine auf Selektion aus-
gerichtete diagnostische Fragestellung nicht nur stérend, sondern fiir die Entwicklung des Kin-
des kontraproduktiv. Diagnostik als Akt der Anerkennung oder Nicht-Anerkennung von Leis-
tung und Lernfortschritt fiihrt zu unentwegten Ungerechtigkeitserfahrungen, die es dem Kind
unmoglich machen, sich vertrauensvoll in einen Bildungsprozess zu begeben. Nur durch sozia-
le Wertschatzung, ein anerkennendes, moralisch gleichwertiges Verhiltnis zwischen Lehrkraft
und Lernenden kann Bildung gelingen. Stojanov fordert daher die »Entlastung des Schulsys-
tems von der Selektion« (Stojanov, 2008, S. 529). Er betont jedoch ausdriicklich, dass »dadurch
nicht in Frage gestellt [wird], dass spezielle Férdermalnahmen bei Kindern und Jugendlichen
mit gravierenden Lernschwierigkeiten sinnvoll sein kdnnen« (Stojanov, 2008, S. 529).
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4 Sonderpadagogische Diagnostik mit Ausrichtung auf
Inklusion

Die vorausgegangenen Ausfiihrungen haben deutlich gezeigt, dass eine sonderpadagogische
Diagnostik mit einer auf Selektion ausgerichteten Fragestellung eine bindre Kategorisierung
(mit / ohne SPF) hervorbringt und deshalb nicht im Sinne einer Ethik der Anerkennung und
Entstigmatisierung sein kann. Separierende und selektierende Schulsysteme schliefen sich mit
anerkennungsethischen Aspekten aus. In nicht-inklusiven Settings ist das Risiko der Stigmatisie-
rung erst recht gegeben, denn der Wunsch nach Entkategorisierung besteht in solchen Settings
nicht. Auf individueller Ebene lasst sich entgegen aller Kritik jedoch festgestellt, dass eine Dia-
gnostik notwendig ist, um Kinder mit SPF férdern zu kénnen. Es bleibt also die Frage zu beant-
worten, wie Diagnostik in der inklusiven Schule gestaltet sein kann, um dieses Spannungsfeld
aufzulésen.

4.1 Veranderte Zielsetzung sonderpadagogischer Diagnostik

Nicht zuletzt durch die in Deutschland 2009 ratifizierte UN-BRK (United Nations, 2006) wird mit
Art. 24 die Umsetzung eines inklusiven Bildungssystems gefordert. Es schliet sich die Frage
an, welche Auswirkungen diese Forderung auf die sonderpadagogische Diagnostik haben kann,
denn diese ist mit dem Ziel der Selektion hier nicht (mehr) zielfiihrend.

Die Aufgaben sonderpadagogischer Diagnostik in inklusiven Settings verlagern sich somit
darauf, festzustellen, welche Ausgangslage, Unterstiitzungsbedarfe und Entwicklungsoptionen
beim einzelnen Kind vorliegen. Dies stellt zwar eine Fokusverschiebung und -scharfung
dar, ist jedoch keine neue Frage sonderpadagogischer Diagnostik (von Knebel, 2010). »Die
Weiterentwicklung des deutschen Schulsystems in Richtung einer inklusiven Schule verlangt
eine Neubestimmung der sonderpadagogischen Aufgabe (...)« (Donges, 2010, S. 324).

Aus der Anerkennungstheorie lassen sich nach Simon (2012) Impulse fir eine Professionalisie-
rung ableiten, sich fiir die padagogische Diagnostik wie folgt darstellen:

»Padagogische Diagnostik als Kerninstrument einer inklusiven Didaktik, bei der Beobachtung
und Lernstandanalysen unmittelbar zur Reflexion und Anregung padagogischen Handelns fiih-
ren, bedient sich einer anerkennenden Haltung und liefert einen wichtigen Beitrag, um einen
angst- und beschamungsfreies (Schul)Klima als Voraussetzung eines gelingenden Umgangs mit
Vielfalt« (Simon, 2012).

In diesem Zusammenhang muss sich Wissen verandern, das bisher »behinderungsbasierte
Exklusion oder Segregation im jeweiligen Schulsystem legitimiert hat« (Biermann, 2019, S.
20).

4.2 Empfehlungen fiir eine veranderte Umsetzung

Den Empfehlungen der European Agency for Special Needs and Inclusive Education folgend,
sprechen wir praxisnahe Empfehlungen fir eine inklusiv-ausgerichtete Diagnostik aus. Assess-
ment bezieht sich hierbei sowohl auf die Diagnostik im Sinne der Feststellung des SPF als auch
auf Beurteilungsaufgaben im Allgemeinen (von Knebel, 2010; Watkins, 2007). Die wesentlichen
Merkmale einer weiterentwickelten sonderpadagogischen Diagnostik, die »inklusionstauglich«
ist, lauten u.a. (von Knebel, 2010, S.242):
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e Von der punktuellen Statusdiagnostik hin zur kontinuierlichen Prozessdiagnostik
* Von einer Diagnostik des Lernens zu einer Diagnostik fiir das Lernen

e Von einer Diagnostik der Person zu einer Diagnostik mit der Person

o Starkere Anpassung der Diagnostik an individuelle Bedirfnisse

e Vermeidung einer getrennten Beschulung von Kindern mit und ohne SPF und damit Re-
duktion von Stigmatisierung und Exklusion

e Verstarkte Einbeziehung der Eltern

Uber diese allgemeinen Empfehlungen hinausgehend werden von der European Agency meh-
rere Bereiche padagogischer Diagnostik definiert, die anerkennungsethisch und inklusionsori-
entiert eine neue Perspektive bieten. Vier der Empfehlungen lauten:

e Alle Schiiler:innen sind an ihrem eigenen Assessment und an der Entwicklung, Umset-
zung und Evaluierung ihrer eigenen Lernziele beteiligt und kénnen diese beeinflussen.

e Eltern werden in alle Assessment-Verfahren, die ihr Kind betreffen, einbezogen und ha-
ben die Moglichkeit, sie zu beeinflussen.

e Die Lehrkrafte nutzen Assessment als Mittel zur Verbesserung des Lernens, indem sie
Ziele fur die Lernenden und fir sich selbst setzen und indem sie den Schiiler:innen sowie
sich selbst (und untereinander) Feedback geben.

e Die Schulen setzen einen Assessment-Plan um, der Zweck und Verwendung, die Rollen
und Zustandigkeiten fiir das Assessment beschreibt und auBerdem eine klare Aussage
enthalt, wie das Assessment zur Unterstlitzung der unterschiedlichen Beddrfnisse aller
Schiiler:innen genutzt wird.

In allen Bereichen spiegeln sich kooperative Prinzipien wider: »Inklusionstaugliche padagogi-
sche Diagnostik setzt auf die Zusammenarbeit aller Beteiligten, raumt ihnen allen einen akti-
ven und mitverantwortlichen Part ein, optimiert den Austausch unter allen Beteiligten {(...) und
hat stets die nachsten Schritte der Entwicklung und Férderung im Blick« (von Knebel, 2010, S.
244).

5 Schlussfolgerungen

Das Ziel des vorliegenden Beitrags war die anerkennungsethische Auseinandersetzung mit Fra-
gen der sonderpadagogischen Diagnostik. Eine anerkennungsethisch sinnvolle padagogische
Diagnostik, deren Ergebnisse zur interdisziplindren Reflexion genutzt und zu verdandertem pad-
agogischen Handeln fihrt, wiirde die Schule zu einem Ort der Vielfalt, der Wertschatzung und
der Entwicklungsmoglichkeiten machen. In inklusiven Settings kann eine padagogische Dia-
gnostik ein Kerninstrument einer inklusiven Didaktik werden, bei der Beobachtungen und Lern-
standsanalysen unmittelbar zur Reflexion und Anregung padagogischen Handelns fiihren und
sich einer anerkennenden Haltung gegenulber Kind und Eltern bedient.

Lehrkradfte und Sonderpadagog:innen sollen die zur Verfligung stehenden padagogischen Dia-
gnoseinstrumente in kooperativen Prozessen abwagen und im kollegialen Austausch diskutie-
ren sowie unterschiedliche Perspektiven auf das Kind zulassen. Diesbezliglich miissen sie si-
cherstellen, dass die eingesetzten Instrumente nicht stigmatisierend wirken. Dabei bleiben In-
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terdisziplinaritat, multi-professionelle Kooperation unterschiedlicher Fachkrafte und die Per-
spektivergdanzung als wichtige Bestandteile inklusiver Paddagogik bestehen. Anerkennungsethik
soll dariber hinaus kiinftig als konkrete Aufgabe (sonder)padagogischer Professionalisierung
betrachtet werden.
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Padagogische Diagnostik unter der
Bedingung der Mehrsprachigkeit

Mario Bliker, Kathrin Haag & Sarah Walczuch

Diagnostik im Ursprung wird als »Lehre der Erkennung oder Bestimmung« definiert und ba-
siert auf der altgriechischen Wortbedeutung diagnostikds, was Ubersetzt »zum Unterscheiden
geschickt« bedeutet (Duden o.J.). Der Kern dieses Begriffs, also das Erkennen, bleibt in diesem
Ursprung innerhalb der zahlreichen diagnostischen Ausrichtungen und innerhalb der verschie-
densten Disziplinen, wie beispielsweise der Medizin, der Linguistik, Padagogik u.a. bestehen.
Einen Wandel gibt es jedoch hinsichtlich der Perspektiven der Bedeutung dieses Erkennens
resp. Unterscheidens. In der Disziplin der Sprach(-heil)padagogik zeigt sich dieser Perspekti-
venwechsel u.a. in einer zunachst eher medizinisch orientierten Sichtweise, die zu einer pad-
agogischen Diagnostik Gberfihrt wird. Lebensweltorientierung und der Einfluss duBerer und
innerer Faktoren auf die Entwicklungsverlaufe werden beispielsweise als Bedingungsfaktoren
in der Padagogik mitgedacht. Die mehrsprachige Entwicklung, aktuell v.a. auch im Kontext von
Migration, zeigt besonders die Notwendigkeit dieser erweiterten Betrachtungsweise auf. For-
derungen der »Zuflihrung« zur Zweitsprache sind meist eindimensional ausgelegt und haben
eher Funktionscharakter. Die wechselseitige Abhangigkeit zwischen subjektiven Zugangen zur
Zweitsprache und den lebensweltlichen Erfahrensspielrdumen finden wenig Beriicksichtigung,
obgleich sie fir einen gelingenden Erwerb elementar sind. Diese Situation schrankt den ohne-
hin erschwerten diagnostischen Zugang, der u.a. durch unzureichend passende Diagnostikver-
fahren bedingt ist, ein. Vor diesem Hintergrund miissen u.a. klinische Marker (s.u.) analysiert
und padagogisch reflektiert werden, um eine anschlussfahige und adaquate padagogische For-
derung fiir das Kind ableiten zu kénnen.

Der Grundgedanke einer padagogischen Diagnostik liegt darin, tber die festzustellenden nicht
erwartungsgemafBen Entwicklungsverlaufe den Blick um weitere Bedingungsfaktoren zu erwei-
tern. Erhobene klinische Marker geben Aufschluss dariiber, welche Abweichungen zur soge-
nannten Norm bestehen, reichen jedoch als alleinstehendes Merkmal zur Einschatzung der
Entwicklung nicht aus. Dies gilt fiir den monolingualen Erwerb und wird im Kontext der Mehr-
sprachigkeitsentwicklung noch deutlicher.
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1 Das Partizipationsmodell als Beispiel fiir einen
diagnostischen Bezugsrahmen

Einen Ansatz zur Reflexion ermoglicht beispielsweise das Partizipationsmodell von Beu-
kelmann/Mirenda (1999, 2005), das im Kontext der Unterstutzten Kommunikation als
Diagnostikmoment zum Tragen kommt, jedoch fir den dargestellten Themenschwerpunkt
der Mehrsprachigkeitsentwicklung noch keine Berlicksichtigung findet. Gelegenheits- und
Zugangsbarrieren werden als Oberkategorien zur Feststellung von erschwerenden Bedin-
gungsfaktoren genutzt. Gelegenheitsbarrieren entstehen demnach bspw. durch Personen,
die Einfluss auf die Lebenswelt des Kindes nehmen. Sie gehen liber das personliche Umfeld
des Kindes hinaus und umfassen u.a. politische, Wissens- und Fertigkeitsbarrieren und
Einstellungen. Fir den Kontext der Mehrsprachigkeit beziehen sich politische Barrieren
auf legislative oder regulative Barrieren, die das Lebensumfeld des mehrsprachigen Kindes
bedingen, wie bspw. der Aufenthaltsstatus. Wissensbarrieren beschreiben mitunter fehlende
methodische oder prozessorientierte Kenntnisse von Férderpersonen, die sich in Bezug auf
Mehrsprachigkeit auf Kenntnisse lber Spracherwerbstypen und Erwerbsphianomene in der
Mehrsprachigkeitsentwicklung libertragen lassen. Umgekehrt kann es zu Fertigkeitsbarrieren
kommen, wenn das notige Wissen vorhanden ist, es aber in der Praxis nicht zum Tragen
kommt. Das Wissen Uber Sprachphanomene wie das Code-Switching bei Mehrsprachigkeit
kann vorhanden sein, der Sprachwechsel wird jedoch unterbunden und erhalt eine negative
Konnotation. Es wird nicht als Strategie der Aufrechterhaltung der Kommunikation verstanden
wird, sondern als Zeichen dafiir, dass die Sprache nicht beherrscht wird. Damit verbunden
sind bestimmte Einstellungen, die sich u.a. auf das Sprachprestige beziehen, worunter unter-
schiedliche Wertigkeiten von Sprachen in der Gesellschaft gemeint sind. Erwirbt ein Kind eine
Erstsprache mit weniger Sprachprestige, kann sich dies durch duBere Einstellungen auf seine
weitere Entwicklung in der Erstsprache und auch der Zweitsprache auswirken. Resultieren
kdnnen Verunsicherungen im Gebrauch der Erstsprache, Identifikationsprobleme mit der Erst-
aber auch Zweitsprache. Es erlebt ein »inneres Dilemma« zwischen familidrer und der u.a. mit
ihrer Sprache einhergehenden kulturellen Bezogenheit und dem Erwerb der neuen zweiten
Sprache, die ebenfalls neue Zugange zu kulturellen Gegebenheiten eréffnet. Dieser Zwiespalt
kann zu Stagnationen in der sprachlichen Entwicklung und der kulturellen Identifikation des
Kindes fiihren und sollte in der padagogischen Betrachtung mitgedacht werden. Zugangsbar-
rieren beziehen sich im Ursprung des Modells auf die aktuelle Kommunikation einer Person.
Ubertragen auf die Mehrsprachigkeitsentwicklung riicken die Aspekte Spracherwerbstyp und
Kontaktmonate in den Fokus. Unter Spracherwerbstypen versteht man den Zugang zu den
erworbenen Sprachen. Man unterscheidet den monolingualen Spracherwerb (eine Sprache
wird erworben), den bilingualen Spracherwerb (simultaner Erwerb zweier Sprachen oder
auch doppelter Erstspracherwerb genannt), den sukzessiven Zweitspracherwerb (Erwerb
einer zweiten Sprache nachdem der Erwerb einer ersten Sprache zumindest in Grundziigen
vollzogen ist). Je friiher der Zugang zur Zweitsprache stattfindet, desto einfacher gelingt der
Erwerb i.d.R. Der Unterschied zum Fremdspracherwerb liegt darin, dass die Zweitsprache
ungesteuert im Alltag erworben wird und nicht in einem unterrichtlichen Kontext. Ein friiher
Zugang zur Zweitsprache im Lebensalltag hat qualitativ die besten Erwerbsprognosen (Chilla
2008; Tracy 2008). Ein weiterer zu bericksichtigender Aspekt sind die Kontaktmonate mit der
Zweitsprache, der bei der Einschatzung des Erwerbs mitgedacht werden muss (vgl. Rothweiler
2013; Kracht 2000).
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Beispiel: Samir zieht im Alter von 4 Jahren mit seinen Eltern nach Deutschland. Seine Erst-
sprache ist Tirkisch. Mit dem Kindergarteneintritt (mit 4 Jahren) kommt er mit der Zweit-
sprache Deutsch in Kontakt. Samir hat beim Schuleintritt 2 Jahre Kontakt mit der deutschen
Sprache. Lotte wachst mit der Erstsprache Deutsch auf. Lotte hat beim Schuleintritt 6 Jahre
Kontakt mit der deutschen Sprache.

Der Zugang zu einer Zweitsprache sollte also nicht (nur) am Lebensalter eines Kindes gemessen
werden, sondern muss berlicksichtigen, wieviel Zeit es mit der Sprache tatsachlich in Berlihrung
war und wie sich dieser Sprachkontakt gestaltet. Erwerbsart und der Kontakt sind somit wich-
tige Aspekte in der addaquaten Einschatzung des Spracherwerbs mehrsprachiger Kinder.

2 Mehrsprachigkeit und die Moglichkeit einer spezifischen
Sprachentwicklungsstorung

Jedoch reicht auch diese Betrachtungsweise noch nicht aus, um Sprachphdnomene im Kontext
von Mehrsprachigkeit umfassend zu erklaren. Kracht (2007), stellt unterschiedliche Perspek-
tiven auf die Frage »Unter welchen sprachlichen Voraussetzungen ein Zweitspracherwerb als
«gestort» klassifiziert werden kann?« (Kracht 2007, 442) dar. Sie weist darauf hin, dass tiber das
zeitliche Kriterium »late talker«, das v.a. in der angloamerikanischen Fachliteratur zur Diagnose
einer spezifischen Sprachentwicklungsstorung herangezogen wird, nicht ausreicht. Ein verspa-
teter produktiver Sprachbeginn im Kontext mehrsprachiger Entwicklung kann — muss jedoch
nicht — ein Verweis auf eine spezifische Sprachentwicklungsstérung sein. Einsprachige Bewer-
tungsmalstabe stellen ein weiteres Problem in der Diagnostik dar. Sie bilden die Sprachkennt-
nisse in beiden erworbenen Sprachen des Kindes nur unzureichend ab und »wird psycholingu-
istischen und soziolinguistischen Forschungsergebnissen zur Entwicklung und dem Gebrauch
mehrerer Sprachen nicht gerecht« (Kracht 2007, 453). Zur Klarung bedarf es der Betrachtung
weiterer Faktoren, die u.a. auch sprachimmanent zu finden sind. »Im Vordergrund stehen hier
die Bedeutung der Strukturunterschiede der am Spracherwerb beteiligten Sprachen und die
strukturellen Erwerbsanforderungen der deutschen Sprache« (Kracht 2007, 442). Eine genaue
diagnostische Einschatzung wird notwendig, wenn die sprachliche Entwicklungsdynamik ein-
geschrankt ist bzw. der Spracherwerb stagniert (vgl. Kracht 2020). Aufgrund der Heterogenitat
der mehrsprachigen Entwicklung ist es bedeutsam, Gefahrdung und Stérung in dieses Entwick-
lungskontinuum einzuordnen (vgl. Kracht 2012). Hier kénnen auBersprachliche Bedingungen
sowie sprachimmanente Faktoren bedingend sein. Kracht (2006a, 2007, 2020) beschreibt hier
Transfers (d.h. sprachliche Strukturen der Erstsprache werden auf die Zweitsprache tbertra-
gen), psychosozial erschwerende Sprachentwicklungsbedingungen sowie die Moglichkeit einer
spezifischen Sprachentwicklungsstdorung (SSES). Hier soll insbesondere auf die Moglichkeit ei-
ner SSES reflektiert werden. Weitere Begriffe, die auf diese sprachliche Stérung verweisen, sind
je nach Autor: SLI (specific language impairment), USES (umschriebene Sprachentwicklungssto-
rung) oder DLD (Developmental Language Disorder) (vgl. Kauschke et al. 2019).

Zur Abgrenzung von SSES im Kontext mehrsprachiger Entwicklung soll hier im Zusammenhang
von klinischen Markern der Wert und die Notwendigkeit einer padagogischen Diagnostik deut-
lich werden. Fachliche Kenntnisse liber Stérungen stellen dabei zunachst hypothetisches Wis-
sen dar. Eine padagogische Diagnostik ist daran zurlickgebunden, dass eine Stérung aus ihrer
Systematik und Symptomatik heraus verstanden wird und in Bezug zur sprachlichen Handlungs-
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fahigkeit des Kindes in seiner konkreten Lebenswelt gesetzt wird (Welling 2006, 176). Das be-
deutet, dass eine scheinbar abweichende Entwicklung auch in den Méglichkeitsrahmen einer
»normalen« Entwicklung fallen kann und deshalb immer auf dem Hintergrund des komplexen
lebensweltlichen Gesamtgefliges und erwartbarer Entwicklungsphanomene padagogisch an-
gemessen interpretiert werden muss.

So ist eine Stérung in Abgrenzung zur Gefahrdung durch ihre Dauerhaftigkeit gekennzeichnet
(Kracht 2006b, 363). »Ziel [klinischer Diagnostik] ist es festzustellen, ob ein Kind oder Jugend-
licher Giber eine padagogische Unterstitzung in den Bildungseinrichtungen hinaus eine spezi-
fische MaRnahme wie eine ambulante oder auch stationdre Sprachtherapie benotigt« (Kracht
2020, 310) mit dem péadagogischen Ziel fur das sprachliche Handeln des Kindes Bedingungen
zu schaffen, »unter denen sich das Kind eigenaktiv organisieren und seine Lebensgestaltung in
Gegenwart und Zukunft nach Moglichkeit selbst in die Hand nehmen kann« (Welling 2004, 132).
Im Fall einer falschen Diagnose bestiinden so zum Beispiel die Moglichkeiten, dass dem Kind
entweder eine Sprachtherapie vorenthalten wird oder dass es falschlicherweise mit einem ent-
sprechenden Gutachten stigmatisiert wird (s.u.), weshalb hier Stérungen der Sprachentwick-
lung im engeren Sinne und im Kontext der SSES betrachtet werden.

2.1 SSES

Zunachst ist bedeutsam, dass eine SSES (wahrscheinlich) genetische Ursachen hat, also jede
Sprache eines Kindes davon betroffen ist (vgl. Rothweiler 2016). Eine SSES filir mehrsprachige
Kinder kann nur dann vorliegen, wenn das Kind in allen Sprachen Erwerbsdefizite hat. Aller-
dings muss nicht zwangsldufig eine SSES vorliegen, denn auch unglinstige Erwerbsbedingungen
kénnen zu Erwerbsschwierigkeiten flihren. Fir eine sichere Diagnose sind also auch klinische
Indikatoren wichtig, wie bspw. Familienhdaufung, verspateter Erwerbsbeginn, verlangsamter Er-
werb sowie diagnostizierte Sprachdefizite (vgl. ebd.; vgl. Kracht 2020). Eine SSES hat ihre pri-
mare Symptomatik in der Sprache (in allen Sprachen eines Kindes) und wird theoretisch abge-
grenzt von sensorischen und emotionalen Schadigungen, neurologischen Erkrankungen, kogni-
tiven Beeintrachtigungen oder mangelnder Anregung und Férderung. Der nonverbale 1Q liegt
dabei theoretisch im Normbereich und der Spracherwerb ist verspatet eingetreten (vgl. Grimm
2012; Schulz 2007; Schecker et al. 2007). Als Leitsymptom einer SSES gelten sprachstrukturelle
Probleme in der Grammatik, d.h. in der Morphologie und Syntax, die sich im Bereich der gram-
matischen Kongruenz, d.h. der Ubereinstimmung von Satzteilen in Person, Numerus, Genus
und Kasus, duBern (Dannenbauer 2002). Auch werden komplexe Satzstrukturen verwendet, ob-
wohl die regelhafte Kongruenz oder Verbstellung noch nicht erworben wurde. Kinder mit SSES
stellen dabei keinesfalls eine einheitliche Gruppe dar und Probleme auf der grammatischen
Sprachebene gelten als Leitsymptom. Grundsatzlich kann die sprachliche Entwicklung betrof-
fener Kinder aber in mehreren sprachlichen Aspekten verzogert sein: z. B. in der Aussprache,
dem Wortschatz und auch im Sprachgebrauch (vgl. Rothweiler 2016, 190). In diesem Zusam-
menhang wird auch deutlich, dass eine SSES bereits besteht, bevor sich die grammatischen
Leitsymptome zeigen aber erst innerhalb der morphologisch-syntaktischen Entwicklung ganz
deutlich sichtbar werden. Beispielsweise fangt ein Kind verspatet an, Worter produktiv zu ver-
wenden (Late Talker) und konstruiert seinen Wortschatz langsamer bzw. »normabweichend«.
Allerdings ist auch hier Vorsicht vor zu friiher Diagnose im Kontext kindlicher Mehrsprachigkeit
geboten.
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2.2 Mehrsprachigkeit und SSES

Mehrsprachige Kinder kdnnen eine verlangerte Rezeptionszeit benotigen, bevor sie in den pro-
duktiven Sprachgebrauch gehen und der Wortschatz der Sprachen ist verschieden — je nach
lebensweltlichen Aktivitdten und Personen, mit denen diese Aktivitdten gestaltet werden. Pro-
bleme im Bereich der Grammatik miissen aber nicht zwangslaufig auf eine SSES verweisen, son-
dern kénnen auch als Hinweis auf eine zweitspracherwerbsbedingte Stagnation zu verstehen
sein, die nicht Folge einer SSES ist, sondern im Zusammenhang mit der emotionalen Identi-
fikation des Kindes mit den Sprechern seiner Zweitsprache steht (Kracht 2006b, 365). Ein Bei-
spiel soll zeigen, wie genau der diagnostische Blick im Kontext kindlicher Mehrsprachigkeit sein
muss, um eine SSES im mehrsprachigen Erwerb zuverlassig diagnostizieren zu kdnnen und Fehl-
diagnosen zu vermeiden, welche die Entwicklungsdynamik zusatzlich einschranken kénnen. Es
kann z. B. ein Transfer aus der Tiirkischen grammatischen Struktur vorliegen, wenn das Verb im
Hauptsatz an der letzten Satzposition realisiert wird, sodass die tiirkische Subjekt-Objekt-Verb-
Struktur anstatt der deutschen Subjekt-Verb-Objekt-Struktur gebildet wird. So ist »Blisra Musik
mag« als Transfer (bzw. Interferenz) aus dem Tirkischen (»Blisra mizigi sever«) erklarbar und
eine Strategie resp. Kompetenz des Kindes statt einer grammatischen Stérung. Solche Transfers
kénnen sich natiirlich auch auf anderen sprachlichen Ebenen und anderen Modalitdten z. B. in
der Schriftsprache zeigen: so berichtete Belke (2007, 1006) von einem Schiiler, der phonolo-
gische (z. B. den Sprossvokal <i1>), morphologische (Agglutination statt Flexion), syntaktische
(Deutsche Nebensétze sind sehr kulturspezifische Konstruktionen) sowie graphemische (Buch-
staben, die es im deutschen Alphabet nicht gibt) Strukturen des Tirkischen auf das Deutsche
Ubertragen hat, die wie folgt als Interferenz in Erscheinung treten: »Bitienitsulidigenzi dasihni-
hitsiraybenkan« (Bitte entschuldigen Sie, dass ich nicht schreiben kann). Eine Fehldiagnose und
eine unangemessene Forderung oder Therapie als Folge konnen diese Identifikation zuséatzlich
erschweren.

Uber Fehldiagnosen berichtet z. B. Jeuk (2018). Er untersuchte im Rahmen einer Fallstudie
sonderpadagogische Gutachten, die sechs Kindern eine SSES diagnostizierten und ging dabei
der Frage nach, ob diese Feststellung iberhaupt zutreffend ist, oder ob vielmehr ein Unter-
stitzungsbedarf bei der Zweitsprachaneignung ohne SSES besteht (vgl. Jeuk 2018, 20). Zusam-
menfassend liegt die Vermutung nahe, dass lediglich bei zwei der sechs begutachteten Kinder
»Schwierigkeiten in der deutschen Sprache vorliegen, die eher bei Kindern mit SSES zu erwarten
sind« (ebd., 21). Als ein Problem hélt Jeuk folglich fest, dass »in den ansonsten sehr differenzier-
ten Gutachten [...] so gut wie gar nicht auf die Mehrsprachigkeit der Kinder Bezug genommen
[wird]« (ebd.) und vermutet, dass die statistische Uberreprdsentation von mehrsprachigen Kin-
dernin den sonderpadagogischen Forderbereichen ein differentialdiagnostisches Problem sein
konnte. Dadurch entsteht ein vermeidbarer Stigmatisierungsprozess und in dessen Folge eine
unangemessene Beschulung.

3 Klinische Marker und SSES

Um Fehldiagnosen zu vermeiden und eine angemessene Diagnose der Sprache zu ermdglichen,
werden nun zunachst klinische Marker aufgezeigt und anschliefend Probleme in der phonologi-
schen Verarbeitung von Wortern beschrieben. Noch einmal zu betonen ist, dass diese (psycho-
)linguistischen Aspekte zwar notwendig sind, aber nicht fir eine padagogische Diagnostik aus-
reichen!
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Das Forschungsteam um Rothweiler beschaftigte sich mit der Frage, inwieweit die gramma-
tischen Auffalligkeiten im Spracherwerb sukzessiv zweisprachiger Kinder mit einer SSES den
grammatischen Auffilligkeiten einsprachiger Kinder mit einer SSES gleichen (vgl. Rothweiler
2016). Ein groRer Teil der Kinder erwerben Deutsch sukzessiv als zweite Sprache institutionell
gebunden in KiTa, Vorschule und Grundschule (vgl. Rothweiler 2007). Vor allem zu Beginn des
Zweitspracherwerbs ist der Lexikonumfang geringer als bei einsprachigen Kindern (vgl. Roth-
weiler 2016, 195ff.). Im Zusammenhang dieser Forschungen wird von grammatischen Defiziten
berichtet, die im Deutschen als Zweitsprache im Kontext einer SSES von Kindern unterschiedli-
cher Erstsprachen produziert werden. Diese sind:

¢ unvollstandig erworbene Konjugation, d.h. Subjekt-Verb-Kongruenz, und
e Probleme beim Erwerb der korrekten Satzposition finiter und nicht-finiter Verben (Roth-
weiler 2016).

Auch hier ist fur einen padagogisch-reflexiven Blick die lebensweltliche Entwicklung von héchs-
ter Bedeutung. Der Lexikonumfang pro Sprache hangt mit dem entsprechenden Input zusam-
men bzw. baut sich kontextabhangig auf. Der Erwerbskontext ist abhangig von lebensweltli-
chen Gegebenheiten, Aktivitaiten und Bezugspersonen sowie von Handlungen, in denen ein
spezifischer Wortschatz notwendig wird. So nutzen mehrsprachige Kinder Strategien wie Code-
switching oder borrowing, wenn ein Wort in einer anderen Sprache nicht verfligbar ist, um in
Interaktionen sprachlich handlungsfahig zu bleiben. Diese Phanomene sind dabei wichtige Er-
werbsstrategien und ausdriicklich keine Defizite in Form von Sprachmischungen. Zudem ist die
Bedingung der Migration lebensweltlich relevant, da »das Kind den Gebrauch seines sprach-
lichen Wissens auf zweisprachige und einsprachige Kommunikationspartner einstellen mufR«
(Kracht 2000, 183).

Wilkens et al. 2018 berichten (iber die Sprachdiagnostik bei zweisprachigen Kindern in den Be-
reichen der phonologischen Verarbeitung und der Wortschatzleistung. Es gibt namlich Uber-
schneidungen in den sprachlichen Phanomenen, die Kinder sowohl im Zweitspracherwerb als
auch bei einer SSES zeigen, womit die Gefahr einer falschen Diagnose einhergeht. Die Forscher-
gruppe arbeitete mit non-word-repetition-Tests. Sie bestehen aus Nicht-Wortern, um sicher zu
stellen, dass die phonologische Verarbeitung und nicht das Weltwissen der Kinder erhoben
wird. Das ist von besonderer Bedeutung, da mehrsprachig aufwachsende Kinder in Abhangig-
keit vom Input, ihren Gesprachspartner:innen sowie Gesprachskontexten unterschiedliche und
geringere Wortschatze aufweisen als monolingual aufwachsende Kinder (vgl. Rothweiler 2016).
Die Forschergruppe verspricht sich davon ein klares Abgrenzungskriterium und die Entwick-
lung eines Instruments, welches Fehldiagnosen vermeiden soll (vgl. Wilkens et al. 2018). Im
Vergleich der Testgruppen kann festgehalten werden, dass zweisprachige Kinder sowie Kinder
mit SSES im Wortschatztest (hier: WWT) sehr dhnliche Ergebnisse aufweisen und sich diese
beiden Gruppen von monolingualen Kindern ohne SSES aufgrund niedrigerer Leistungen im
Wortschatztest abgrenzen lassen. Wird nun allerdings die phonologische Verarbeitungsfahig-
keit mit den o.g. Nicht-Wortern getestet, lassen sich allerdings zweisprachige Kinder ohne SSES
von monolingualen Kindern mit SSES abgrenzen: Monolinguale Kinder mit einer SSES erzielen
signifikant geringere Ergebnisse in der Testung der phonologischen Verarbeitungsfahigkeiten
als die zweisprachigen Kinder ohne SSES. Die zweisprachigen Kinder ohne SSES schneiden hier
genauso gut ab, wie die monolingualen Kinder ohne SSES. Zusammenfassend lasst sich sagen,
dass ein standardisierter Wortschatztest nicht zwischen einsprachigen Kindern mit SSES und
bilingualen Kindern ohne SSES unterscheiden kann, sehr wohl aber scheinbar ein Test, der die
phonologische Verarbeitungsfahigkeit fokussiert. An dieser Stelle wird die Bedeutung der An-
gemessenheit eines Erhebungsinstruments offensichtlich.
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Zusatzlich ist bei Wortschatztests zu reflektieren, was genau getestet wird. Selbst wenn fiir eine
gegebene Erstsprache normierte Testverfahren existieren, miissen die Ergebnisse dennoch mit
groRer Vorsicht interpretiert werden. Das Tirkisch, das Kinder in Deutschland erwerben oder
das Arabisch, das Kinder in Frankreich erwerben, hat neue, von der Mehrheitssprache gepragte
Eigenschaften angenommen und andere Merkmale verloren (Rothweiler 2016; Lengyel 2020).
So werden fiir die Praxis migrationsadaptierte Verfahren bendtigt. Allerdings ist der Stand der
Forschung hier dirftig.

Licandro (2021) beschreibt, dass Mehrsprachigkeit aufgrund heterogener Spracherwerbsprofi-
le, eingeschrankter Entwicklungsdaten fiir viele Sprachen, der geringen Anzahl an mehrspra-
chigen Fachpersonen, der groBen Vielfalt an Erstsprachen in der Praxis und Fehlinformationen
Uber mehrsprachige Menschen insb. mit sprachlichen Beeintrachtigungen bestehen. Proble-
me, die damit einhergehen, sind Fehldiagnosen und damit verbunden Konsequenzen fiir die
Bildung, Erziehung, Fragen nach dem Férderort sowie letztlich Folgen fiir die Lebenswelt und
Biographie des Kindes (vgl. dazu z. B. Kracht 2000; Jeuk 2018). Kracht verweist auf die grund-
satzliche Notwendigkeit umfangreichen Wissens zur einsprachigen und mehrsprachigen Ent-
wicklung (Kracht 2020). Padagogisch bedeutsam wird dieses fachliche Wissen, damit »die Vor-
aussetzungen und Bedingungen mehrsprachiger Entwicklung und mehrsprachigen Sprachge-
brauchs so reflektiert werden, dass Mehrsprachigkeit nicht zu einem Problem fiir das einzelne
Kind wird« (Kracht 2012, 577f.). Wichtig zu betonen ist auch in diesem Zusammenhang, dass
Mehrsprachigkeit alleine weder eine SSES auslésen kann noch die Auspragung einer SSES ne-
gativ beeinflusst (Rothweiler 2007; Licandro 2021).

4 Mehrsprachigkeit in der pad. Diagnostik

Daraus resultiert verantwortungsvolle Diagnostik im Umgang mit Mehrsprachigkeit unter in-
klusiven Bedingungen, um erwartungsabweichende Entwicklungsverldufe um weitere Bedin-
gungsfaktoren zu erweitern. Dazu werden im Folgenden zehn Qualitatsmerkmale padagogi-
scher Sprachdiagnostik vorgestellt und auf den Kontext Mehrsprachigkeit bezogen. Die in Ab-
bildung 1 dargestellten Qualitdtsmerkmale padagogischer Sprachdiagnostik beziehen sich auf
Ausfiihrungen nach von Knebel/Schuck (2007), deren Erweiterung durch von Knebel (2010) und
deren theoretischen Herleitungen.

Die vorgestellten Qualitatsmerkmale einer padagogischen Sprachdiagnostik eigenen sich auf-
grund der theoretischen Ausrichtung fiir inklusive Beschulung, da diese sowohl allgemeinpad-
agogisch begriindet werden, spezifische Merkmale aufweisen und um inklusive Kriterien er-
ganzt wurden. Durch die inhaltliche Ausrichtung mit der Férderung der Handlungsfahigkeit
in lebensweltlichen wird das inklusive Ziel der Teilhabe verfolgt. Die Qualitatsmerkmale der
Sprachphdanomenologischen Orientierung und Entwicklungsorientierung beschreiben die Aus-
richtung von Diagnostik auf die verwendete Sprache des Kindes und darin verankerte Regel-
haftigkeiten. Diese Merkmale werden in der Ebene der Mikroanalyse von Sprache gefasst (vgl.
von Knebel 2015). Im Kontext Mehrsprachigkeit werden sowohl die Erst- als auch Zweitspra-
chen analysiert. Durch Detailanalysen der Sprache kénnen »tiefgehende Einblicke in die Be-
sonderheiten einer individuellen Sprachverwendung« gewonnen werden (von Knebel/Schuck
2007, 492). Dariiber hinaus kénnen diese festgestellten Besonderheiten gegenstandsbezogen
strukturiert und gedeutet werden. Die Entwicklungsorientierung ist ein Anhaltspunkt, um die
Entwicklungspotentiale theoriegeleitet chronologisch zu ordnen. Bereits an dieser Stelle wird
deutlich, dass sich die Qualitatsmerkmale durchdringen und nicht alleinstehend sind. Entwick-
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Abbildung 1: Eigene Darstellung der zehn Qualitdtsmerkmalen padagogischer Sprachdiagnostik
nach von Knebel/Schuck 2007 und von Knebel 2010

lung muss immer vor dem Hintergrund der Lebenswelt betrachtet werden. Entwicklungslogisch
kdnnen daraus zwei Anknlpfungspunkte fir Férderung entstehen: sprachliche Strukturen, die
bereits gelegentlich und in Ansdtzen verwendet werden oder Entwicklungsschritte, die einer er-
wartbaren Entwicklung entsprechen wiirden (vgl. von Knebel/Schuck 2007). »Denn auffillige,
gefdhrdete, bis hin zur sogenannten gestérten Sprachentwicklung kann erst erkannt werden,
wenn zunachst die allgemeine, unauffillige Entwicklung begriffen worden ist« (Kracht 2012,
580). Es wurde anhand des Beispiels zu Beginn deutlich, dass die Sprachentwicklungen zwi-
schen Samir und Lotte nicht vergleichbar sind. Allerdings ist auch die mehrsprachige Sprach-
entwicklung von Samir nur begrenzt vergleichbar mit der eines Kindes mit dhnlicher Kontakt-
zeit, da sich die lebensweltlichen Bedingungen, in denen die Zweitsprache erworben wird, er-
heblich unterscheiden kdnnen. Die Betrachtung des individuellen mehrsprachigen Sprachge-
brauchs ist somit nicht nur durch einen Vergleich mit einer einsprachigen Bewertungsnorm
unzureichend abgebildet, sondern auch hinsichtlich der Vernachlassigung der Biographie oder
Lebenswelt des jeweiligen Kindes. Das heif3t: die individuelle Bezugsform wird hier verstanden
als die sprachliche Handlungsfahigkeit des Kindes in seinen lebensweltlichen Bezligen. Die oben
bereits angesprochene geringe Anzahl mehrsprachiger Fachpersonen und die groRe Anzahl an
Erstsprachen erschweren eine Sprachphanomenologische Orientierung an der Erstsprache des
Kindes, sodass Zusammenarbeit mit mehrsprachigen coworkers und/oder den mehrsprachigen
Eltern notwendig ist (vgl. Kracht 2012, 580). Bedeutsam fiir die Praxis ist demnach, dass insbe-
sondere vor diesem Hintergrund Kompetenzen des Kindes auch als solche erkannt werden und
nicht als Defizite gewertet werden. Wechselt das Kind bspw. die Sprache innerhalb eines Satzes
ist dies eine Kompetenz, um die Kommunikation aufrecht zu erhalten und kein Anzeichen fir
eine gestorte Entwicklung.

Abzugrenzen sind Einschrankungen sprachlicher Entwicklungsdynamik und Stagnation des
Spracherwerbes (vgl. Kracht 2020). Dies kann sowohl durch innersprachliche Bedingungen
wie Transfereffekte, als auch durch auRersprachliche Faktoren bedingt sein (Kracht 20063,
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2007, 2020). Besonders im Kontext der Mehrsprachigkeit wird deutlich, dass Sprache nicht
losgelost betrachtet werden kann, weshalb die ersten zwei Merkmale von den Aspekten
Subjektorientierung und Lebensweltorientierung bedingt werden. Darin »stehen das Subjekt
(3) und die Lebenswelt (4) im Fokus einer Sprachhandlungsanalyse, die vor allem die indi-
viduellen Handlungserfahrungen mit Sprache und ihre Bedingungen erfassen will (6)« (von
Knebel 2015, 380). Durch diese Orientierung richtet Diagnostik die Perspektive auf die Folgen
sprachlicher Einschrankung und Stagnation fiir das Subjekt (vgl. von Knebel/Schuck 2007,
494). Im Kontext der Mehrsprachigkeit bezieht sich die Sprachhandlungsanalyse ebenfalls
auf Handlungsfahigkeit und beschrankte Handlungsfahigkeit in allen verwendeten Sprachen.
Diese kénnen nicht ohne die lebensweltlichen Bedingungen, wie institutionell gebundener
Spracherwerb (vgl. Rothweiler 2007), das Erlernen der Tirkischen Sprache in Deutschland mit
von der Mehrheitssprache gepragten Eigenschaften (vgl. Rothweiler 2016; vgl. Lengyel 2020)
und erlebter Wert der zu erwerbenden Sprachen betrachtet werden. Mit Hilfe dieser beiden
Qualitatsmerkmale lassen sich Detailanalysen der Sprache kritisch gestalten und reflektieren.
Inwieweit wird darin grundsatzlich Sprache als Handlung abgebildet und unter welchen
Bedingungen wird die gezeigte und erwartete Sprache lebensweltlich fur das Kind bedeutsam
(vgl. von Knebel/Schuck 2007, 495)?

Das Verstdandnis des Padagogischen wird deutlich, wenn die bisher dargestellte Diagnostik mit
den Qualitatsmerkmalen Bildungszielorientierung, Erziehungsorientierung und Institutionsori-
entierung erweitert wird. »Denn unter dem Gesichtspunkt der Bildungszielorientierung kommt
es nicht darauf an, Diskrepanzen zwischen zielsprachlicher Norm und individuellem Sprachge-
brauch festzustellen, weil sie nicht zwangslaufig zu Einschrankungen von Freiheit und Selbst-
bestimmung fuhren missen« (von Knebel/Schuck 2007, 496). Betrachtet wird die subjektiv
bedeutsame Einschrankung bezogen auf ein Bildungsziel wie Freiheit und Selbstbestimmung.
Fiir den Forderschwerpunkt Sprache ist ein (ibergreifendes Bildungsziel der sprachlichen Hand-
lungsfahigkeit durch die Kooperative Padagogik definiert und theoretisch begriindet (Welling
1990). Daran ist anschlieRend zu Fragen, wie das Kind sich den nachsten bedeutsamen sprach-
lichen Gegenstand erschlieRen kann, indem es selbst an der Mitwirkung beteiligt ist und wel-
che Unterstilitzungen dabei notwendig werden (Erziehungsorientierung) (vgl. von Knebel 2010,
246). Zur erziehungstheoretischen Begriindung der padagogischen Gestaltung dieser Situatio-
nen nutzen von Knebel und Schuck (2007) das Prinzip der Selbsttatigkeit nach Benner (1995):
»nach Maligabe seiner entwickelten Moglichkeiten durch Selbstaufforderung zur Selbsttatig-
keit zu gelangen und nur dort eine Fremdaufforderung zur Selbsttatigkeit zu realisieren, wo es
der Verwirklichung von Bildungszielen zutraglich ist und eine Selbstaufforderung zur Selbsttatig-
keit ausbleibt« (von Knebel/Schuck 2007, 497). Erst durch die Aufforderung zur Selbsttatigkeit
verwirklicht sich »die Bestimmtheit des Menschen zu Freiheit« (Benner 1995, 21). Padagogisch
ergibt sich daraus »das Problem, die richtige Mitte zwischen Unter- und Uberforderung in der
Aufforderung zur Selbsttatigkeit zu treffen« (Benner 1995, 23).

Das Merkmal der Institutionsorientierung thematisiert geeignete Organisationsformen und die
Bedingungen innerhalb einer Institution (vgl. ebd., 498). Hier kommen die eingangs erwahnten
Gelegenheits- und Zugangsbarrieren zum Tragen, da die Institutionen des deutschen Bildungs-
wesens durch den monolingualen Habitus (Gogolin 1988) gepragt sind, d.h. kurzum: deutsche
Schulen sind einsprachig deutsch organisiert. Dies ist eine Barriere, weil die erstsprachlichen
Fahigkeiten haufig nicht einbezogen werden und so die eigentliche sprachliche Handlungsfahig-
keit des mehrsprachigen Kindes extrem einseitig und defizitar betrachtet wird.

Diese sieben Qualitatsmerkmale werden von von Knebel 2010 bezogen auf die gliltigen Leit-
linien fur eine padagogische Diagnostik in inklusiven Schulen ergéanzt (vgl. Watkins/D’Allessio
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2009). Diese dienen einerseits als Indikatoren fir die Tauglichkeit von Diagnostik in inklusiven
Systemen und bieten gleichzeitig wertvolle Entwicklungsziele. Das Qualitdtsmerkmal Prozess-
orientierung macht deutlich, dass die im diagnostischen Prozess gewonnen Erkenntnisse fir
alle padagogischen Fordersituationen wertvoll sind und um Neue erweitert werden (vgl. von
Knebel 2010, 246). Besonders im Kontext von Mehrsprachigkeit miissen wechselnde Situatio-
nen, wie Veranderungen im Aufenthaltsstatus oder entwickelnde Identifikationen und Iden-
tifikationsprobleme mit der Erst- und Zweitsprache bericksichtigt werden. AbschlieRend wird
die Mitwirkung von Kind und Umfeld als Qualitatsmerkmal von diagnostischer Situationsgestal-
tung genannt. Die Mitwirkungsorientierung des Kindes kann sowohl subjektivwissenschaftlich
als auch durch das Verstandnis von Sprache als Handlung begriindet werden (vgl. von Knebel
2010, 247). »Gleichermalen wird aus sprachhandlungstheoretischer Sicht offenkundig, dass
das Kind Sprache zum Gegenstand seiner Erkenntnis machen (Sprache reflektieren) und sich
selbst Ziele seines sprachlichen Handelns setzen kann« (von Knebel 2010, 247). Dariber hin-
aus werden alle wichtigen Bezugspersonen (Eltern, Erziehungsberechtigte, Lehrpersonen, The-
rapeut: innen) mitverantwortlich fir eine padagogische Sprachdiagnostik. Dadurch wird mehr-
sprachige Handlungsfahigkeit multiperspektivisch betrachtet und Unterstiitzungsmoglichkei-
ten im Umfeld konnen sich weiterentwickeln (vgl. ebd.). Diese Mitverantwortungsiibernahme
scheint im Kontext Mehrsprachigkeit besonders relevant, um den Anspriichen der Lebenswelt-
orientierung und der Sprachphdanomenologischen Orientierung in allen Sprachen des Kindes
gerecht zu werden.

5 Fazit

Die Unterscheidung zwischen sprachlichen Kompetenzen, die sich im mehrsprachigen Erwerb
zeigen und tatsachlich gefahrdenden Faktoren, die unter bestimmten Bedingungen den Erwerb
storen kdnnen, ist in einer padagogischen Diagnostik zwingend notwendig und erfordert um-
fangreiches Fachwissen. Erst unter Einbezug der Ausgangslage werden die Prozesse der Bildung
und Erziehung unter lebensweltlichen und institutionellen Bedingungen angemessen gestalt-
bar. Eine genaue diagnostische Einschatzung wird gerade dann notwendig, wenn die sprach-
liche Entwicklungsdynamik eingeschrankt ist bzw. der Spracherwerb stagniert. Dabei ist die
Reflexion inner- und aullersprachlicher Bedingungen fiir die padagogische Diagnostik im Spek-
trum gefahrdeter und sogenannter gestorter Entwicklung relevant.

Das Partizipationsmodell kann zur Identifikation von Barrieren im Alltag des Kindes bedeutsam
werden, um solche erschwerenden Bedingungsfaktoren fir die Sprach- und Kommunikations-
entwicklung aufzudecken. Hierzu gehoren bspw. auch Einstellungen der Lehrperson zur kind-
lichen Mehrsprachigkeit, da sich hieraus direkte Einfliisse auf die Konzeption des Unterrichts
und der Sprachforderung ergeben — auch unterbewusst (z. B. subjektive Theoriebildung nach
Helmke 2012). Auch besteht durch das Partizipationsmodell diagnostische Anschlussfahigkeit
fur mehrsprachige Kinder, die unterstitzt kommunizieren (Haag/Buker, i. Vorb.).

Insgesamt erfordert die padagogische Diagnostik umfangreiches Fachwissen zur einsprachi-
gen und mehrsprachigen Entwicklung, um entwicklungsorientiert und padagogisch verantwor-
tungsvoll vor dem Hintergrund der Lebenswelt handeln zu kénnen. Das bedeutet z. B. Kontakt-
monate mit einer Sprache im Zusammenhang des Lebensalters und des Spracherwerbstyps zu
betrachten. Klinische Marker im Kontext Spezifischer Sprachentwicklungsstérungen (SSES) stel-
len notwendiges diagnostisches Wissen zur Verfligung, welches alleine aber nicht hinreichend
ist. Erst durch einen erweiterten, padagogischen Blick kénnen und miissen Fehldiagnosen ver-
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mieden werden, um den Rahmen fir angemessene Bildungsbedingungen zu schaffen. Zudem
wurde die Mitwirkung von Kind und Umfeld an der Diagnostik als padagogisches Qualitatskri-
terium herausgestellt.

Abschlieflend bleibt fiir die inklusive Unterrichtsgestaltung mit Blick auf die Empfehlungen der
Kultusministerkonferenz festzuhalten, dass

e diese auf Lernprozess begleitender padagogischer Diagnostik basiert (KMK 2011),

¢ diese von verschiedenen Lehramtern/Padagog:innen gemeinsam durchgefiihrte und ver-
antwortete Diagnostik erfordert (ebd.),

e das Ubergeordnete Bildungsziel der sprachlichen Handlungsfahigkeit verfolgt wird (KMK
1998) und

¢ »die sprachlichen und weiteren Kompetenzen und deren Bedeutung fiir das Lernen und
Erleben der Schiilerin oder des Schiilers im Rahmen einer Verlaufsdiagnostik erfasst und
Sprachforderziele bestimmt werden« (ebd., 9).
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Diagnostik und Forderplanung mit Assistiven
Technologien (AT) auf Grundlage der ICF?!

Ingo Bosse

Assistenzen sind in unserer Gesellschaft allgegenwartig (Biniok & Lettkemann, 2017). Die Ar-
beit mit personaler und technischer Assistenz hat in der Heil- und Sonderpadagogik eine lan-
ge Tradition: So kann z. B. das Fachgebiet der Unterstitzten Kommunikation auf eine mehr
als 30jahrige Geschichte in Deutschland zuriickblicken (Heimer et al. 2017). Aber auch in den
Forderschwerpunkten, in denen (technische) Hilfsmittel weniger im Fokus standen wie Lernen
oder Geistige Entwicklung werden Fragen der Rolle digitaler Medien und assistiver Technolo-
gien im Unterricht seit geraumer Zeit diskutiert (siehe Loser, Werning und Rust 2009 bzw. Wahl
2017). Personale und technische Assistenzen sind oftmals interdependent: »Durch den Einsatz
geeigneter IKT und der entsprechenden behinderungsspezifischen Arbeitstechniken kann es
gelingen, Zuganglichkeitsprobleme zum Unterrichtsinhalt deutlich abzuschwachen, sodass sich
der Bedarf nach einer personlichen Assistenz reduziert.« (Capovilla & Gebhardt, 2016). Fir die-
sen Artikel wird nicht die von Capovilla und Gebhardt verwendete Abkiirzung fiir Informations-
und Kommunikationstechnologien (IKT) verwendet, sondern die inzwischen auch im deutsch-
sprachigen Raum sehr verbreitete Abkiirzung fiir Information and Communication Technologies
(ICT).

Ein Ziel von Diagnostik liegt darin, eine gezielte Passung padagogischer Angebote an die Aus-
gangslage von Lernenden und deren Umweltfaktoren zu finden. Ein Umweltfaktor, der einen
wesentlichen Einfluss auf die Passgenauigkeit pddagogischer Angebote haben kann, ist der Ein-
satz Assistiver Technologien (AT). Eine Form von Assistenz, die das Schulsystem, insbesondere
im Hinblick auf inklusives Lernen, mafigeblich verandert, ist der weiter voranschreitende Ein-
satz von (digitalen) Informations- und Kommunikationstechnologien, wie auch von AT. Fiir zahl-
reiche Schiiler:innen bedeutet ihr Einsatz (iberhaupt am Unterricht teilnehmen zu kénnen (Ca-
povilla & Gebhardt, 2016). Forderplanung und -diagnostik zur ICT und AT werden vor dem Hin-
tergrund des Lernens in der digital gepragten Welt zunehmend diskutiert (Bernasconi, 2020a;
Bollmeyer et al., 2019). Digitale Medien und Technologien, wie auch AT, haben das Potenti-
al, gemeinsame und individuelle Bildungserfolge zu fordern (Haage & Biihler, 2019) und sind
daher sowohl fir separative als auch fiir inklusive Unterrichtssituationen relevant.

Dieser Beitrag zum Handbuch sonderpadagogische Diagnostik stellt eine Querlage dar, da die
Interventionsplanung zu AT nicht einem einzelnen Férderschwerpunkt zuzuordnen ist. Er fallt
zudem aus dem Rahmen, da Hilfsmittelfirmen wie z. B. Sanitatshauser oder spezialisierte An-
bieter in der individuell ausgerichteten Beratung und Versorgung eine wichtige Rolle einneh-
men — Akteure, die in anderen Formen der Diagnostik, die, in diesem Band dargestellt werden,
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Ublicherweise nicht eingebunden sind. Aus akademischer Sicht kann unterschieden werden
zwischen einer Diagnostik, die der Versorgung mit einer assisitiven Technologie dient — fiir die
Finanzierung Uber die Krankenkassen ist hdufig ein Gutachten bzw. eine Stellungnahme not-
wendig — und dem Prozess der Diagnostik und Férderplanung, der einsetzt, wenn die AT be-
reits angeschafft wurde (Bernasconi, 2020b). In der schulischen Praxis lassen sich diese beiden
Prozesse nicht immer so klar trennen.

Dieser Beitrag mochte aufzeigen, wie die gemeinsame Planung in multiprofessionellen Teams
dazu dienen kann, dass AT zu mehr Aktivitdten in Unterricht und Schule und damit zu mehr
Bildungsteilhabe flihren kdnnen. Ebenso stellt der Beitrag vor, wie die ICF als Grundlage und
gemeinsame Sprache fiir die Analyse, Durchfiihrung und Reflexion der Nutzung AT im Unter-
richt dienen kann. Um diesen Beitrag nicht zu iberfrachten und auf Grund der fachlichen Hin-
tergriinde des Autors, werden diese Zusammenhange mit Fokus auf den Forderschwerpunkt
korperliche und motorische Entwicklung beschrieben.

Auf Grund der Relevanz fur alle Férderschwerpunkte werden Beispiele hingegen aus der Breite
der Forderschwerpunkte ausgewahlt: Die inklusive Unterrichtsentwicklungsforschung belegt
die Bedeutung, die digitale Medien und AT fiir den Lernerfolg und die Partizipation von Schi-
ler:innen mit unterschiedlichen Beeintrachtigungen an allen Lern- und Schulaktivitdten haben,
und konnte Faktoren herausarbeiten, die ihre positiven Effekte beglinstigen (Wember & Melle
2018).

Bevor ein vertiefter Blick auf vorliegende Befunde geworfen wird, erfolgt eine Auseinanderset-
zung mit dem Begriff »AT«.

1 Was sind AT?

Es herrscht zuweilen die Auffassung, dass es sich bei AT ausschlieRlich um elektronische Hil-
fen handeln wiirde. Dies ist so nicht richtig. Zu AT gehdren auch nicht-elektronische Hilfen
wie z. B. Trinkbecher-Halterungen oder der Blinden-Langstock. Im englischen Sprachgebrauch
wird Ublicherweise nicht zwischen Technologien und Technik unterschieden. Bei den maRgeb-
lichen englischsprachigen Definitionen (z. B. Copley & Zivani 2004 oder Wendt & Lloyd 2011)
wird dies deutlich: sie schlieBen auch nichtelektronische Hilfen mit ein (vgl. Feichtinger 2019,
2020).

Es wird verschiedentlich darauf hingewiesen, dass der Oberbegriff »AT« der WHO am umfas-
sendsten angelegt ist (z. B. Feichtinger 2019), »da er sowohl die unterschiedlichsten Technolo-
gien als auch Konzepte umfasst, die ein selbststandiges Leben im Alter oder bei Behinderung er-
moglichen. Mit assistiven Technologien ist die Bandbreite der technischen Hilfsmittel und Hilfen
zum taglichen Leben gemeint: Mobilitdtshilfen sowie Sitz- und Lagerungshilfen, Hilfen zur Um-
gebungssteuerung und zur Barrierefreiheit des Wohnumfelds, Arbeitsplatzanpassungen, Pro-
thetik und Orthetik, sensorische Hilfen fiir Hérgeschadigte und Gehorlose und Unterstiitzte
Kommunikation.« (Klein et al., 2020).

Die Weltgesundheitsorganisation (WHO) definiert assistive Technologien wie folgt: »Assistive
technology is an umbrella term covering assistive products and the systems and services related
to their delivery (1). Assistive products maintain or improve an individual’s functioning and
independence, thereby promoting their well-being. Examplesinclude hearing aids, wheelchairs,
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spectacles, pill organizers, incontinence products and augmentative communication devices
(1).« (WHO 2021, S. 1).

Diese Definition ist vor dem Hintergrund der »Internationalen Klassifikation der Funktionsfahig-
keit, Behinderung und Gesundheit« (ICF) der WHO zu sehen. Auch die europdische ISO Norm
wurde entlang der ICF Systematik formuliert. Wurde in der Vergangenheit haufig eine klare
Trennung zwischen AT und Mainstream Technologien vorgenommen (Dirks & Linke 2019, S.
242), so lasst sich diese klare Unterscheidung so nicht weiterhin vornehmen. Einer der wesentli-
chen Griinde dafiir sind bessere Nutzbarkeit fiir Alle: Bei Gerdten wie Tablets oder Smartphones
werden Einstellungen zur Barrierefreiheit, wie die VergrofSerung von Schrift, die Vorlesefunkti-
on oder die automatische Rechtschreibkorrektur serienmafBig mitgeliefert. Mobile Endgerate
wie Smartphones oder Tablets haben in allen Schulen und Schulformen und damit auch in die
sonderpadagogische und therapeutische Arbeit und nicht zuletzt in den Alltag von Menschen
mit Behinderungen Einzug gehalten (Feichtinger 2021; Heitplatz & Sube 2020). Durch die Nut-
zung dieser Alltagstechnologien »kénnen vorhandene Barrieren beim Zugang zu Informationen
und Dienstleistungen abgebaut werden« (Dirks & Linke, 2019). Neben der besseren Zuganglich-
keit von Alltagsgeraten, kann man mit neuer Technologie nun auch leichter individuelle und
passende Werkzeuge und Hilfen herstellen. Die Verkniipfung mit Maker Technologien, wie z. B.
dem 3D-Druck hat dabei in jlingster Zeit zu einer wachsenden Bedeutung von semiprofessionell
hergestellten Alltagshilfen geflihrt (Bosse & Pelka, 2020).

Ein systematischer Uberblick (iber AT finden sich z. B. Lloyd & Wendt 2011 und bei Feichtin-
ger 2019 im Themenheft AT, der Zeitschrift Unterstiitzte Kommunikation. Hier findet sich auch
ein Beitrag zur »Teilhabe eines Schiilers mit AT im Unterricht« der Fachgruppe ANUK (Nutzung
Assistiver Technologien und Unterstiitzter Kommunikation). Die Autor:innen machen deutlich,
dass die Grundlage fir die Planung, Analyse, Durchfiihrung und Reflexion von Unterricht »ein
kompetenzorientierter Blick auf Schiler:innen [ist], die auch assisitive Technologien angewie-
sen sind.« (Bollmeyer et al., 2019). Ein bekanntes Modell zur Messung von Kompetenzen zum
effektiven Einsatz von Technologie im Unterricht ist das Technological, Pedagogical, and Con-
tent Knowledge (TPACK) Modell (Mishra & Koehler 2006). Im Fokus des Modells steht die Frage,
wie Lehrpersonen die Vermittlung von Medienkompetenz in Lehr-/ Lernprozesse integrieren,
Uber welche Fahigkeiten sie dafiir verfligen missen und wie gut ausgebildet sie sich dafir fiih-
len (Scherer, Tondeur & Siddig 2017). TPACK differenziert zwischen den Doméanen allgemeines
Wissen, inhaltliches Wissen, padagogisches Wissen, fachdidaktisches Wissen und der techno-
logischen Domaéne. Es stellt ein sehr attraktives Modell dar, um Kompetenzen und Fahigkeiten,
die fir die effektive Integration von Informations- und Kommunikationstechnologien notwen-
dig sind, zu beschreiben (Scherer, Tondeur, Siddiq 2017, S. 2). Deutlich wird, dass es ein breites
Uberblickswissen zu den Kompetenzen in allen vier Domanen braucht. Was das Modell nicht
liefert, ist eine klare Aufgabenverteilung im multiprofessionellen Team.

Bollmeyer et al. nutzen als theoretische Reflexionsfolie nicht das TPACK Modell, sondern die
ICF der WHO. Die Nutzung dieses Interkationsmodells zur Forderplanung und Interventionspla-
nung mit AT ist international bereits deutlich weiter verbreitet (Bernasconi, 2020b; Federici &
Scherer, 2017). In Deutschland wird die ICF zu diesem Zweck bisher vor allem im Bereich der
Ergotherapie (Bruckmann et al. 2015) genutzt und findet durch interdisziplindre Arbeitsgrup-
pen, in denen die Ergotherapie vertreten ist, immer starker den Weg ins sonderpadagogische
Professionswissen (Bollmeyer et al. 2019; Feichtinger 2016).

Zu unterscheiden ist, dass fur die Hilfsmittelversorgung die ICD als Grundlage, genutzt wird.
Das in der Medizin verwendete ICD Manual hat zwar enge Zusammenhange mit der ebenfalls
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Abbildung 1: Students’ use of information and communication technology (ICT) as an educa-
tional tool — an alternative tool for learning — and a compensatory tool (i.e., as a
computer-based assistive technology device [ATD]) (Lidstrom, Granlund & Hem-
mingson 2012, p. 22, deutsche Ubersetzung I.B.).

von der Weltgesundheitsorganisation herausgegebene ICF. Die mit der ICD formulierte medizi-
nische Diagnose bildet aber lediglich die Grundlage fiir das Anrecht auf Versorgungsleistungen,
eine Interventions- oder Férderplanung kann damit nicht vorgenommen werden.

Dazu kann die ICF dienen, mit der Aktivitats- und Partizipationsmoglichkeiten mit AT in
den Blick genommen werden kénnen. Ziel der ICF-basierten Diagnostik und Férderplanung
ist es herauszufinden, welche Funktionen AT bei der positiven Gestaltung von Lehr- und
Lernprozessen einnehmen kénnen. Grundsatzlich kénnen ICT als Lernwerkzeug (z. B. fir
die Internetrecherche, Erstellen von Prdsentationen und Text-Produktion), als alternatives
Werkzeug (bei der alternativen Nutzung der Schriftart OpenDyslexic, die speziell flir Menschen
mit Lese-Rechtschreibschwierigkeiten entwickelt wurde) oder als kompensatorisches Werk-
zeug (z. B. wenn statt einer Maus ein Joystick benutzt wird) dienen. Fir die zuletzt genannte
Funktion werden besonders haufig AT eingesetzt.

Abbildung 1 stellt dar die Nutzungsmoglichkeiten von ICT im Unterricht dar. Damit sind aber
noch nicht die dafiir notwendigen didaktisch-methodischen Entscheidungen getroffen. Die ge-
eigneten ICT und AT fir die individuellen Bedarfe der Schiiler:innen zu finden und in Schule und
Unterricht zu implementieren, ist ein komplexer Prozess, bei dem zahlreiche Fachkrafte koope-
rieren miissen. Das padagogische Personal ist haufig zu wenig in den Prozess der Beratung und
Entscheidungsfindung involviert, obwohl sie fir die Implementierung und alltagliche Anwen-
dung in der Schule entscheidend sind. Diese Prozesse zum Erwerb von (technischen) Bedien-

100



Diagnostik und Forderplanung mit Assistiven Technologien (AT) auf Grundlage der ICF?!

kompetenzen, um padagogische Prozesse gestalten zu kénnen, sind bisher noch kaum systema-
tisiert. Die Unterrichtsentwicklungsforschung macht deutlich, dass es forderlich ist auch Schul-
assistentinnen und -assistenten in diesen Prozess einzubeziehen, da ihnen haufig eine Schliis-
selrolle zugewiesen wird, die Anwendung in der Schule sicherzustellen (Karlsson et al. 2017).
Fiir die Diagnose und Forderplanung zum Einsatz von ICT und AT im Unterricht hat sich eine
Arbeit in multiprofessionellen Teams bewahrt (Bollmeyer et a. 2019, Edyburn & Roblyer, 2006).
Dazu Bedarf es eines Prozesses mit mehreren gemeinsamen Treffen und gemeinsam getrage-
nen Entscheidungen.

Die gemeinsame Arbeit von padagogischen und therapeutischen Fachkraften bildet sich auch in
Beratungsstrukturen zum Einsatz AT ab. Hier finden Beratungen zudem ggf. auch forderschwer-
punktibergreifend statt (Feichtinger, 2016). Als gemeinsame Fachsprache fiir die beteiligten
Fachpersonen kann die ICF dienen.

2 ICF orientierte Forder- und Interventionsplanung mit AT

Die ICF wird sowohl grundlegend in der Ausbildung von Lehrpersonen zur sonderpddagogi-
schen Férderung (Bernasconi 2020a, Hollenweger 2019, Lienhard-Tuggener 2014) und in der
Ausbildung von Therapiekraften (Bruckmann et al. 2015) als auch in der Hilfsmittelversorgung
(Klein et al. 2020) verwendet. Die folgenden Ausfiihrungen diskutieren, inwiefern sie bereits als
gemeinsame Sprache fir die sonderpadagogische Diagnostik und Férderplanung zum Einsatz
von AT dient bzw. in Zukunft dienen kdnnte. Das Gesamtziel besteht in der Abstimmung mit
den individuellen Férderplanen der Schiiler:innen, um durch den Einsatz von Technologie die
Lern- und Bildungsziele zu verfolgen (Fisseler 2020, S. 4)

Sonderpadagogische Diagnostik dient dazu, eine zuvor formulierte sonderpadagogische Frage-
stellung zu beantworten. In diesem Kontext lautet die Frage, wie AT die Wirksamkeit von Lehr-
und Lernprozessen verbessern kdnnen. Konzeptionell wird dabei auf ICF-bezogene Konzepte
fiir die Forderplanung (Bernasconi 2020, Lienhard-Tuggener 2014) wie auch fir die Unterrichts-
planung (Hollenweger 2019) Bezug genommen.

Im Verstandnis der ICF riihrt eine Behinderung immer aus den komplexen Wechselwirkungen
der »big five« (Korperfunktionen und -strukturen, Aktivitdten, Teilhabe, Umwelt- und Kontext-
faktoren, Personbezogene Faktoren) her, der Begriff der Behinderung selbst taucht im ICF-
Modell »nicht auf, weil Behinderung als das Ergebnis dieser komplexen Interaktion verstanden
wird« (Hollenweger 2019, S. 47). Der Begriff der Aktivitdten steht im Zentrum. Zu Aktivitaten
gehort auch die Nutzung von AT, mit der sich erweiterte Teilhabemoglichkeiten im Unterricht er-
offnen kdnnen. Auf Grundlage der ICF ist es dabei moglich, zwischen Problemen auf der Ebene
des Korpers, der Handlungsfahigkeit der Person und der Beteiligung an Situationen zu unter-
scheiden (Hollenweger 2019, S. 45).

Die ICF kann als padagogisches Instrument (DIMDI 2005, S. 11 +12) genutzt werden, um die
Situation eines Schiilers oder einer Schiilerin besser zu verstehen. Warum kann sich ein Kind
in bestimmten Situationen beteiligen und in anderen nicht? Bestimmte Schwierigkeiten sind
dabei nicht zwingend auf eine bestimmte Schadigung zuriickzufiihren, sondern z. B. auf die
Gestaltung der AT oder darauf, wie haufig sich der Schiiler/ die Schiller respektive die Fachkraft
bereits damit beschaftigt hat. Die ICF ist geeignet, Barrieren und Férderfaktoren und damit auch
Interventionsmoglichkeiten mit AT zu bericksichtigen.
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Gesundheitsproblem
(Gesundheitsstérung oder Krankheit)

! !

Korperfunktionen und Aktive Nutzung von
— . . . .
-strukturen digitalen Bildungsmedien

Teilhabe an Bildung in
— einer durch digitale
Medien gepragten Welt

| |
| |

Umweltfaktoren: Personenbezogene
Mediengestaltung, Faktoren, die fur die
Unterrichtssituationen, die Mediennutzung relevant
fur die Mediennutzung sind

relevant sind

Abbildung 2: ICF-Analyseschema fiir den Einsatz von AT im Unterricht, eigene Darstellung (vgl.
Haage 2021, S. 36)

»Gesundheitliche Probleme kénnen dazu fiihren, dass Aktivitdten nur eingeschrankt bzw. gar
nicht ausgefiihrt werden kénnen und somit Teilhabe nur eingeschrankt oder gar nicht moglich
ist. Es sind jedoch nicht nur die gesundheitlichen Einschrankungen der Person selbst, die behin-
dern, sondern auch umwelt- und kontextbezogene Faktoren, die die Mdglichkeit zur Aktivitat
und damit zur Teilhabe beeinflussen. In diesem Spannungsfeld zwischen den gesundheitlichen
Problemen, personenbezogenen Faktoren und den Bedingungen, unter denen der Schiler oder
die Schiilerin mit Beeintrachtigung am schulischen Bildungsangebot teilhat, kommt das Ange-
bot ATzum Tragen.« (Bollmeyer et al., 2019, S. 45).

3 Fallbeispiel Schiiler Pascal

Die Umweltfaktoren sind in der ICF nach fiinf KapitelUberschriften gegliedert: 1. Produkte und
Technologien, 2. Natlrliche und vom Menschen veranderte Umwelt, 3. Unterstlitzung und Be-
ziehungen, 4. Einstellungen sowie 5. Dienste, Systeme und Handlungsgrundsatze.

Fiir die Gestaltung einer Unterrichtssituation, in der Medien genutzt werden, kénnen neben der
Ebene »Produkte und Technologien« die anderen vier Ebenen ebenso relevant sein und sollten
daher gemeinsam betrachtet werden. Personbezogene Faktoren, die flir die Nutzung von AT
relevant sein kénnten, werden in der ICF nicht spezifiziert, in der Paddagogik sind diese aber gut
bekannt. Dies kdnnen z. B. personliche Einstellungen sein. Sind diese positiv gegentliber AT, sind
Beratung und Anleitung deutlich effektiver und zielfihrender, als wenn eher eine ablehnende
Einstellung vorherrscht (Bollmeyer et al. 2019, S. 47).

Firr die Analyse der Moglichkeiten zur digitalen Teilhabe im Unterricht, empfiehlt es sich, zu-
nachst bei den Umweltfaktoren anzusetzen, die bei der Ausfiihrung von Aktivitdten erschwe-
rend oder erleichternd wirken oder diese auch erst ermdglichen kdnnen. »Je besser Lehrper-
sonen verstehen, welche Faktoren die Partizipation in der jeweiligen Situation wie beeinflus-
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sen, desto eher werden sie den Unterricht optimal gestalten kdnnen« (Hollenweger 2019, S.
34). Von hoher Bedeutung ist auch das Bewusstsein dariber, dass Lehrpersonen selbst, wie
auch Mitschiler:innen einen wesentlichen Umweltfaktor darstellen, Daraus erwéachst zusam-
men mit dem ICF-Analyseschema fiir den Einsatz von AT im Unterricht (Abb. 2) eine Grundlage
fir die Forder- und Interventionsplanung. Das Thema ist sehr vielschichtig und haufig detail-
liertes Expert_innenwissen zu einzelnen AT notwendig. An dieser Stelle kénnen daher nur die
wesentlichen Aspekte genannt werden.

Bei der ICF orientierte Forder- und Interventionsplanung mit AT gilt es zunachst die Anforderun-
gen zu antizipieren, welche bestimmte Situationen an die Funktionsfahigkeit der Schiiler:innen
stellen,

1. die Einschatzung der Fahigkeiten des Kindes in Bezug auf die gestellte Aufgabe
2. vor diesem Hintergrund eine Herausforderung einschatzen zu kénnen und

3. zu Uberlegen, wie die Situation so mit AT gestaltet werden kann, dass der Schiiler sie
bewaltigen kann. (Hollenweger 2019, S. 47)

Folgende Unterrichtssituation wird auf der Grundlage der von Hollenweger vorgeschlagenen
Schritte zur Anpassung von Anforderungssituationen in den Blick genommen: Im Erdkundeun-
terricht einer flnften Klasse lernen die Schiller:innen, im Rahmen der mit digitalen Medien
und der Lernplattform »Planet Schule« (www.planet-schule.de) gestalteten Unterrichtsreihe
»Stadt, Land, Fluss«, in der Unterrichtseinheit »Leben im Dorf und in der Stadt« die Unterschie-
de zwischen dem Leben in Dorf und Stadt kennen. Fachliche Ziel der Unterrichtseinheit ist zu
erfahren, wie sich die unterschiedliche Infrastruktur auf das Alltagsleben auswirkt, die Lebens-
situationen der Protagonisten im Film mit ihrer eigenen vergleichen und sich ein Urteil dariber
bilden, wo sie selbst lieber leben wiirden. Die Unterrichtseinheit bietet zudem eine erste raum-
liche Orientierung auf einer NRW-Karte.

Anhand des folgenden Fallbeispiels »Pascal« soll verdeutlichen, wie die geplanten Unterrichts-
situationen auf Grundlage der ICF mit Hilfe digitaler Medien angepasst werden kdnnen.

Gesundheitsproblem: Pascals Beeintrachtigungen der Bewegung und der visuellen Wahrneh-
mung sind auf eine Schadigung des zentralen bewegungssteuernden Systems des Gehirns, ei-
ne infantile Cerebralparese (ICP), zuriickzufiihren. Diese Schadigung trat infolge eines Schadel-
Hirn-Traumas mit Hirnblutung auf, welches er sich bei einem Reitunfall im vierten Schuljahr
zuzog. Nach langen Krankenhaus- und Reha-Aufenthalten besucht er nun die fiinfte Klasse ei-
ner Gesamtschule und wird hier zielgleich unterrichtet.

Die Analyse der Unterrichtsituation auf Grundlage der ICF kann wie folgt skizziert werden:

Korperfunktionen und -strukturen: Aufgrund einer veranderten Muskelspannung aller vier Ex-
tremitdten mit starkerer Beteiligung des Beckenglirtels und der Beine (Diplegie), besteht eine
erschwerte Bewegungskoordination. Seine Beine sind spastisch gelahmt. Es besteht eine Be-
eintrachtigung des Tonus der Muskeln in der unteren Korperhalfte (ICF-Code b7353). Er hat
auBerdem eine eingeschrankte Kontrolle tGber die Feinmotorik der Augen und damit Schwierig-
keiten in der visuellen Wahrnehmung (ICF-Code b210). Weiterhin besteht eine eingeschrankte
Feinmotorik beider Hande (ICF-Code d440). Seine Energie und sein Antrieb sind aktuell tages-
formabhangig (ICF-Code b130).

Aktive Nutzung von Bildungsmedien (ausgewahlte Aspekte): Die zentralen Aktivitaten in der
geplanten Unterrichtseinheit sind die Entnahme von Informationen aus dem Unterrichtsfilm
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Tabelle 1: Schiilerbeispiel Pascal: Mediennutzung nach ICF Klassifikation (eigene Darstellung,
vgl. Haage 2021, S. 34; DIMDI 2005; Hollenweger 2019, S. 50 ff.)

situative Funktionsfahigkeit Umweltfaktoren Aktivitat
Anforderung
Barrieren Forderfaktoren
visuelle Sehen: Problem Film ohne Audio- Film mit Audio- Film far alle
Wahrnehmung erheblich deskription deskription Schiiler*innen
eines Films ausgepragt mit Audio-
deskription
ansehen
Einzeichnen der Schreiben: Bearbeitung des digitales Zuordnung der
Wohnorte der Problem Arbeitsblatts Arbeitsblatt Orte durch
Protagonisten erheblich digitales Ziehen
und des eigenen ausgepragt von Fotos an
Wohnortes auf richtige Stelle
einer Karte

(ICF-Code d132) »Leben auf dem Land und Leben in der Stadt« mit der konkreten Frage, wo
der Protagonist und die Protagonistin leben. Die sich anschlieBende Aktivitat soll in der Eintra-
gung der beiden Wohnorte auf einer Karte des Bundeslandes NRW liegen (ICF-Code d170). Bei
dieser Planung kann Pascal nur eingeschrankt an der Rezeption des Films teilnehmen. Er kann
dem Film die fir die folgende Aufgabe notwendigen Informationen nicht entnehmen (ICF-Code
d132). Fir die Aktivitdt der Bearbeitung des Arbeitsblatts ist zu bedenken, dass das Schreiben
mit dem Stift nur fir kurze Zeit gelingt (ICF-Code d132). Der dafiir notwendige Pinzettengriff
gelingt unter hoher Anstrengung. Er hat einen erhohten Griff- und Schreibdruck und das Schrift-
bild ist schwer lesbar.

Es stellt sich die Frage, wie die Medien und die Unterrichtssituation so gestaltet werden
kdnnen, dass Pascal die notwendigen Aktivitdten selbststandig und selbstbestimmt ausfiihren
kann.

Umweltfaktoren: Eine vollstandige Erfassung audiovisueller Inhalte ist flir Pascal mit Hilfe von
Audiodeskription (Horfilmfassung) moglich. Damit stellt die Audiodeskription einen Férderfak-
tor dar (ICF-Code e560). Als weiteren Forderfaktor wird dem Schiiler ein digitales Arbeitsblatt
zur Verfligung gestellt (ICF-Code e130). Pascal nutzt zudem ein Laptop mit vergroRerter Tasta-
tur, das ihm ermoglicht, schneller zu schreiben (ICF-Code e130), da er die Tasten verlasslicher
trifft und da er eine zudem Wortvorhersage nutzt, die ihm per Screenreader vorgelesen wird.
Im komplexen Prozess der Anpassung von Unterrichtssituationen sind ergdanzend die Ebenen
»Natirliche und vom Menschen verdanderte Umwelt«, »Unterstlitzung und Beziehungen«, »Ein-
stellungen« sowie »Dienste, Systeme und Handlungsgrundsatze« zu beriicksichtigen. Heimlich
weist in diesem Handbuch in seinem Artikel zur Kind-Umfeld-Analyse zu Recht auf die beson-
dere Rolle der Mitschiiler:innen hin (Verknlpfung Kapitel Heimlich).

Fiir ein detailliertes Vorgehen sollte aufgrund von Pascals Alter die ICF-CY, also die Version der
ICF fur Kinder und Jugendliche, herangezogen werden. Hier erfolgt nur ein kurzer Einblick in die
Vorgehensweise.

Personbezogene Faktoren (ohne Kodierung, da nicht in der ICF klassifiziert): Allgemein zeigt
sich Pascal selbstbewusst. Selbstbestimmung in Entscheidungen ihn betreffend sind ihm wich-
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tig. Der Schiiler ist sehr technikaffin und sehr interessiert an digitalen Medien und (Assistiven)
Technologien (vgl. Feichtinger 2021, S. 110 ff.; Bollmeyer et al. 2019, S. 45 ff.).

Teilhabe an Bildung in einer durch digitale Medien gepragten Welt: Durch die zur Verfligung
stehenden barrierefreien Medien und AT werden Pascals Partizipationsmoglichkeiten am digi-
tal gepragten Unterricht deutlich erhoht. Fiir Schiler:innen mit korperlich-motorischen Beein-
trachtigungen und Sehbeeintrachtigungen wie Pascal stehen auf der Ebene der Umweltfakto-
ren zahlreiche Moglichkeiten zur Verfiigung, um die Teilhabe am digital gepragten Unterricht
forderlich zu gestalten. Die in der Tabelle aufgegriffenen situativen Anforderungen bestehen
in der visuellen Wahrnehmung der Inhalte eines Unterrichtsfilms und der Verschriftlichung der
wahrgenommenen Situation und der Bearbeitung des damit verbundenen Arbeitsauftrags. Die
Einschrankung der Kérperfunktion »Sehen« hat in der Unterrichtssituation unmittelbar Einfluss
auf die geplante Aktivitat dem Unterrichtsfilm Informationen zu entnehmen.

Auf der Ebene der Umweltfaktoren liegen die Barrieren in den visuell vermittelten Informatio-
nen. Daher wird als erleichternder Umweltfaktor ein Unterrichtsfilm ausgewahlt, fiir den eine
Horfilmfassung vorliegt. Damit werden die Aktivitdten so angepasst, dass in dieser Situation
keine behindernden Faktoren auf die unterrichtliche Teilhabe einwirken. Es ist eine selbststan-
digere Durchfiihrung der Unterrichtsaktivitaten moglich.

Hier wurde exemplarisch dargestellt, wie die Anpassung von Unterrichtssituationen durch bar-
rierefreie digitale Medien die Bildungsteilhabe fiir einen einzelnen Schiiler verbessern kann,
fiir die Planung von Unterrichtssituationen sind selbstverstandlich alle Schiler:innen in den
Blick zu nehmen. Es wird eine Unterrichtssituation geschaffen, die das Ausiiben unterschiedli-
cher Aktivitdten erlaubt. Dies kann z. B. bedeuten, dass ein Unterrichtsfilm neben einer Audio-
deskription, welche die Bildungsteilhabe fiir Pascal ermdglicht, auch tGber Untertitel verfligen
muss, falls ein anderer Schiiler oder eine andere Schiilerin diese bendtigt.

Oberstes Prinzip ist, dass ICT und AT so gestaltet sind, dass eine selbststandige und selbstbe-
stimmte Nutzung moglich ist.

Auf der theoretischen Basis der ICF wurde eine typische Unterrichtssituation analysiert. Auf
dieser Grundlage kann der Einsatz von ICT und AT in der Forderplanung einflieBen.

4 Fazit und Ausblick

Dieser Artikel versteht sich als Beitrag zum Dis