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2.2  Diagnose-Förderprozess
Dennis C. Hövel

Diagnostik wird verkürzt auch mit Abklärung gleichgesetzt. Diese Reduktion 
wird dem Spektrum unterschiedlicher diagnostischer Aufgaben jedoch nicht 
gerecht. In seinem Grundlagenbuch «Psychologie in der Heil- und Sonderpäd-
agogik» gibt Breitenbach (2020) einen Überblick zur fachlichen Diskussion. Er 
skizziert pädagogische Diagnostik als eine alle diagnostischen Tätigkeiten um-

durch die bei Individuen Voraussetzungen und Bedingungen planmäßiger Lehr- und Lern-
prozesse ermittelt, Lernprozesse analysiert und Lernergebnisse festgestellt werden, um 
individuelles Lernen zu optimieren. Zur pädagogischen Diagnostik gehören ferner die dia-
gnostischen Tätigkeiten, die die Zuweisung zu Lerngruppen oder zu individuellen Förder-
programmen ermöglichen sowie den Besuch weiterer Bildungswege oder die vom Bil-
dungswesen zu erteilenden Berechtigungen für Berufsausbildung zum Ziel haben 

Diagnostik aus sonder- und heilpädagogischer sowie schulpsychologischer Pers-
pektive ist keine «andere» Diagnostik, aber sie fokussiert stärker als die pädagogi-

-

Kennenlernen und Verstehen von Personen in einer Notsituation. Gegenstand […] sind nicht 
-

wicklungen behindernder Bedingungen, ins Stocken geratener Erziehungs- und Lernprozes-
se sowie die Erkundung der aus der Notsituation entstandenen speziellen Erziehungs- und 
Handlungsbedürfnisse (ebd.).

Wie in Kapitel 1.1 dargestellt, muss Diagnostik bei SEL mitgedacht werden. Der 
explizite Unterricht überfachlicher Kompetenzen gehört gemäss Lehrplan zu 
den Aufgaben der obligatorischen Schule. Zur Umsetzung dieses Auftrags kann 

-
-

derprozess, in dem die unterschiedlichen diagnostischen Tätigkeiten miteinan-
der verbunden werden.

Indem Diagnostik eingesetzt wird zur regelmässigen Überprüfung des Lern- 
und Entwicklungsstandes aller Schüler:innen, zur Evaluation umgesetzter Mass-
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Prozess
Der Diagnose-Förderprozess ist ein komplexer Ablauf, der im Folgenden schritt-
weise von links nach rechts vorgestellt und diskutiert wird (vgl. Abb. 1). Der Pro-

-
ziert (vgl. Kap. 1.2), was in der Abbildung 1 durch eine Pyramide dargestellt ist. Der 
Prozess beginnt auf allen drei Stufen mit der Klärung des Entwicklungsbedarfs.

Abbildung 1: Diagnose-Förderprozess

Klärung des Entwicklungsbedarfs
Im Zentrum des Diagnose-Förderprozesses steht die Klärung des konkreten Ent-
wicklungsbedarfs. Dieser resultiert einerseits aus den rechtlich-curricularen 
Vorgaben. Der Lehrplan 21 benennt beispielsweise das Ziel, eigene Gefühle 
wahrzunehmen und situationsangemessen auszudrücken (www.lehrplan21.ch; 
überfachliche Kompetenzen). Diese allgemeinen Ziele müssen für eine konkre-
te Lerngruppe, mitunter auch für einen Einzelfall, handhabbar gemacht werden. 
Hierfür braucht es andererseits entwicklungspsychologisches und didaktisches 
Wissen. In Bezug zu den fünf Kernbereichen von SEL (Selbstwahrnehmung, 
Selbstregulation, Fremdwahrnehmung, Problemlösekompetenz und Bezie-

Berk, 2019) herangezogen werden. So kann abgeschätzt werden, welche kon-
kreten Aspekte der allgemeinen Ziele des Lehrplans in welcher Altersgruppe 
unterrichtet, unterstützt und gefördert werden können und sollen. Bezogen auf 
das Beispiel «Wahrnehmung eigener Gefühle» zeigt sich, dass die Fähigkeit zur 

5. Umsetzung
Massnahmen
& Evaluation

I. Fragestellung
II. Hypothesen-
bildung

III. Auswahl
Erhebungs-
methoden

IV. Daten-
erhebung

V. Hypothesen-
prüfung

4. Erfassung
der Aus-
gangslage

3. Planung
Massnahmen
& Evaluation

2. Operationa-
lisierung der Ziele

6. Auswertung
Evaluation

1. Klärung 
Entwicklungsbedarf

Unterricht /
Förderung /
Therapie

Diagnostik



175

Meilenstein der Entwicklung im Kindesalter ist. Demgegenüber geht es bei Ju-
gendlichen vorrangig um das Erkennen und Verstehen von sozialen Gefühlen 
(Scham, Neid usw.) bei sich selbst und anderen. Auf die detaillierte Klärung des 
Entwicklungsbedarfs folgt der nächste Prozessschritt.

Operationalisierung der Ziele
Für die konkrete Arbeit an Bildungszielen im Unterricht müssen die Ziele opera-
tionalisiert werden; -
male überführt. Hilfreich für diesen Schritt ist das SMART-Akronym. Die einzel-
nen Buchstaben stehen für die Kriterien guter Ziele (Buhren, 2007), welche sich 

• s
• messbar: Ziele müssen überprüfbar sein.
• aktionsorientiert und akzeptiert: Ziele müssen sich auf konkrete Handlungen 

beziehen, die vom Team akzeptiert werden.
• realistisch: Ziele müssen überschaubar und inhaltlich begrenzt sein.
• terminiert: Ziele müssen zeitlich begrenzt sein.
• Die einzelnen Aspekte sind nicht eindeutig voneinander trennbar und  

bedingen sich gegenseitig.

Ein Beispiel ist die Kompetenzerwartung des Lehrplans 21 «Schülerinnen und 
Schüler können eigene Gefühle wahrnehmen und situationsangemessen aus-
drücken». Unter Anwendung der fünf Kriterien könnte das daraus abgeleitete 
Ziel für eine Schulklasse im Zyklus 1 (Beginn der Primarstufe) lauten: Die 
Schüler:innen können nach der nächsten Unterrichtsreihe Gefühle in schuli-

Stimmungsherzes benennen.

Planung der Massnahmen und der Evaluation
-

nahmen evidenzbasiert erfolgen. Evidenzbasierung bedeutet in diesem Kontext, 
dass sich die theoretischen Erwartungen der Massnahme empirisch in der päd-
agogischen Praxis zeigen. Der Kern evidenzbasierter Praxis (Wember, 2017) liegt 
in der Annahme, dass Massnahmen bevorzugt werden, deren Wirksamkeit em-
pirisch nachgewiesen werden konnte, im Vergleich zu Programmen, die nur un-
zureichend geprüft wurden oder die sich als unwirksam erwiesen haben. Entlang 
des evidenzbasierten Entscheidungsprozesses von Blumenthal und Mahlau 
(2015) wird dies als Forschungsevidenz oder externe Evidenz bezeichnet. Für den 
SEL-Bereich liegen einige Überblicksarbeiten zu deutschsprachigen Programmen 
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al., 2019; Lohaus & Domsch, 2021). Aufgrund der vielen unterschiedlichen Ansät-
ze kommt es allerdings stark auf die Kompetenz der pädagogischen Fachkraft an, 
die Evidenz einer Massnahme auf Grundlage von Studienergebnissen einschät-
zen zu können. Als Hilfsmittel für diese Einschätzung können unter anderem die 
Checklisten von Blumenthal und Mahlau (2015) genutzt werden.

Nebst der externen Evidenz ist bei der Auswahl einer Massnahme darauf 
zu achten, dass diese zu den festgelegten Zielen passt und soziale Evidenz gege-
ben ist, das heisst, die Bedarfe der Schüler:innen werden berücksichtigt (ebd.).

Ergänzend zur sozialen und externen Evidenz sollte die pädagogische Fach-
kraft auch die interne Evidenz prüfen. Dazu gehören das individuelle Wissen 
und die eigenen Erfahrungen (ebd.). Wichtige Prüfgrössen sind die Alltagstaug-
lichkeit und Umsetzbarkeit im vorliegenden Arbeitskontext, der Personal- und 
Materialaufwand, die Kosten-Nutzen-Relation sowie die eigenen Kompetenzen 
in der zugrunde liegenden Programmtheorie und den daraus abgeleiteten 
Methoden. Insbesondere der letzte Punkt scheint für eine nachhaltige Umset-
zung zentral zu sein. Eine kontrollierte Studie zu einem SEL-Programm (Hövel et 
al., 2016), für welches bereits positive Wirksamkeitsbefunde aus vorherigen 
Studien vorlagen, konnte zeigen, dass die positive Verhaltensentwicklung der 
Schüler:innen sowohl vom Programm als auch vom Theoriewissen und Alltags-
transfer der umsetzenden Lehrperson abhängt.

Nach der Auswahl der Massnahme muss die Evaluation geplant werden. 
Hier lautet die zentrale Frage, welche Entwicklung in einem bestimmten Zeit-
raum erwartet und daher als Evaluationskriterium herangezogen werden kann. 

-
nahme sowie in systematischen Reviews und Metaanalysen. Die realistische 

mit Hilfe eines Stimmungsherzes verdeutlichen») können in einem kurzen Zeit-
raum von zwei bis drei Wochen erreicht werden. Für curriculare Massnahmen 

schulischen Situationen») wird hingegen eine längere Zeit benötigt. Entlang 
metaanalytischer Befunde resultiert eine positive Verhaltensentwicklung bei 
den Lernenden erst ab einer Umsetzungsdauer von 20 Fördereinheiten (Wilson 
& Lipsey, 2007) bis 24 Fördereinheiten (Hövel et al., 2019). Auf der universellen 
Förderstufe mit eher übergreifenden Förderzielen sollte mit einem Evaluations-
zeitraum von drei bis sechs Monaten gerechnet werden. Auf der selektiven und 

-
räume kürzer gehalten werden.
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Erfassung der Ausgangslage
Für die Einschätzung des Erfolgs einer Massnahme wird ein Bezugspunkt be-
nötigt. Gemäss Lehrplan 21 ist der Bezugspunkt die individuelle Lernausgangs-
lage der Schüler:innen. Die Evaluationsfrage lautet dementsprechend, ob sich 

-
lungsfortschritt zeigt. Um diesen Vergleich anstellen zu können, kann prinzi-

und zweitens die engmaschige und kontinuierliche Erfassung der Zielerrei-

-
stufe der Einsatz von standardisierten Beurteilungen mittels Fragebögen, auf 
der selektiven oder indizierten Förderstufe hingegen die Verlaufsdiagnostik. 
Diese weist eine höhere externe Evidenz auf, sie ist aber auch mit einem grös-
seren Zeitaufwand verbunden.

Durchführung und Evaluation

Massnahme. Ein wichtiges Prinzip hierbei ist die Konzepttreue: Eine Interven-
tion kann ihre Wirkung nur entfalten, wenn sie so durchgeführt wird, wie sie 
konzipiert ist. Von Merkmalen der Tiefenstruktur der Massnahmen (Programm-
Theorie) sollte nicht abgewichen werden. Demgegenüber sind Veränderungen 

Kontext und Zielgruppe auch notwendig (Beelmann & Karing, 2014). Um Ober-

handelnde pädagogische Fachkraft eine hohe professionelle Kompetenz.
Bei Massnahmen auf der universellen Förderstufe sollte nach Abschluss 

eine Nacherhebung erfolgen. Bei der Verlaufsdiagnostik werden die Beurtei-
lungskriterien aus der Ausgangslage auch während der Umsetzung der Mass-
nahmen kontinuierlich weitererfasst und berücksichtigt.

Als erste Auswertung sollte die Fachperson einschätzen, ob die Massnahme wie 
-

Popp et al. (2017). Falls sich keine Entwicklung zeigt oder wenn die Fachperson 
feststellt, dass die Massnahme nicht oder nur inkonsequent durchgeführt wurde, 
dann sollte sie zunächst darüber nachdenken, die bereits angewandte oder eine 
andere Massnahme durchzuführen. Erst dann wird eine Intensivierung der 
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Zuwendung im Einzelfall eruiert. In den Bereichen Verhalten und Erleben kommt 
-

bleibende Entwicklung moniert und intensivere Massnahmen gefordert werden, 
obgleich noch keine universelle Umsetzung von SEL stattgefunden hat.

Wurde der Unterricht oder die Förderung wie geplant durchgeführt, kön-
nen die gesammelten Daten miteinander verglichen werden. Der Vorher-Nach-
her-Vergleich ist weniger zuverlässig als die Designs der kontrollierten Einzel-
falluntersuchungen (vgl. Kap. 2.4). Über- oder Unterschätzungen auf der 
universellen Förderstufe wirken sich weniger ungünstig aus für die Schüler:in-
nen und die pädagogischen Fachkräfte, da der Leidensdruck aller Beteiligten 
auf der selektiven und der indizierten Förderstufe grösser ist.

keine Daten zu behindernden Bedingungen vorliegen, muss in den diagnosti-
schen Kreislauf gewechselt werden. Dieser wird im Folgenden vorgestellt.

Fragestellungen
Im diagnostischen Prozess stehen zwei Fragen im Zentrum. Erstens geht es dar-
um, die ins Stocken geratenen Erziehungs- und Lernprozesse besser zu verste-
hen, um spezielle Erziehungs- und Handlungsbedürfnisse von Schüler:innen ab-
leiten zu können. Zweitens muss bei einer Intensivierung der Zuwendung geklärt 
werden, ob bei einem Kind oder Jugendlichen im Vergleich zum allgemeinen Bil-
dungsauftrag ein erhöhter Bedarf besteht und ob die Ursache nicht ausschliess-
lich in einer ausgebliebenen oder falschen universellen Zuwendung begründet 

personellen und materiellen Ressourceneinsatz. Zur Beantwortung beider Fra-

-
derpädagogisch relevanter Bedarf im Verhalten und Erleben, wenn:
1. Die in der Schule wahrgenommenen emotionalen Reaktionen und das Ver-

halten sich von den altersangemessenen, kulturellen oder ethnischen Nor-
men so weit unterscheiden, dass sie auf die Erziehungserfolge des Kindes 

-

Fähigkeiten.
2. Es sich um mehr als eine zeitlich begrenzte, erwartbare Reaktion auf Stress-

3. Die Probleme in verschiedenen schulischen sowie ausserschulischen Situa-
tionen und bei mehr als einer Person auftreten.
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4. Sie nicht durch unterrichtliche Massnahmen und direkte Interventionen im 
Rahmen universeller Massnahmen aufhebbar sind.

5. Sie einen Leidensdruck auf Seiten des Kindes erzeugen.

Hinweise auf Handlungsansätze liefern:
• In welchen Situationen, bei welchen Personen und Anforderungen wird wel-

ches Problemverhalten gezeigt? Zeigen sich allenfalls Unterschiede bei den 
herausfordernden Situationen in Abhängigkeit der Interaktionen, Bezugsper-
sonen oder Anforderungen? Deuten die gezeigten Probleme eher auf interna-
lisierende oder externalisierende Probleme hin?

• Wie ist das Erleben des Kindes oder Jugendlichen in Bezug auf die empfunde-
ne soziale Integration, das Selbstkonzept sowie die Lehrperson-Schüler- 
Beziehung?

• Welche Förderfaktoren oder Barrieren zeigen sich in Bezug auf die Interaktio-
nen in Unterricht und Therapie?

• Welche sozio-emotionalen Fertigkeiten sind beim Kind oder Jugendlichen aus-
geprägt? Über welches sozio-emotionale Wissen verfügt sie oder er?

Eine prozesshafte Bearbeitung dieser Fragestellungen ist im Beitrag von Hövel 
et al. (2023) beschrieben. In der Balance zwischen der sozialen und internen Evi-
denz genügt es auf universeller Förderstufe, wenn ausgewählte Fragen, insbe-

-
zipierten Wechsel von der selektiven auf die indizierte Förderstufe ist es 

-
deln und datenbasiert zu erkunden.

Um die Fragestellungen aus dem vorangegangenen Schritt zu überprüfen und 
Handlungen auf Basis der gesammelten Daten abzuleiten, ist es notwendig, zu 
allen Fragestellungen Hypothesen zu bilden. Hierfür sind ätiologische Modelle 

-
gen ätiologischer Modelle unterschiedlicher Problemlagen im Kindes- und Ju-

Auch die Auswahl eines ätiologischen Modells zur Bildung von Hypothesen 
sollte datenbasiert erfolgen. Wenn die Auswahl auf Basis von Alltagstheorien 
geschieht, besteht das Risiko einer Verzerrung. Bei Kindern und Jugendlichen 

-
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-
gleich zur empirischen Prävalenz zu überschätzen (Klasen et al., 2016). Damit 
wird auch ihr Unterstützungsbedarf überschätzt (Baumgaertel et al., 1995). 

übersehen oder falsch gedeutet (Bilz, 2014). So sehen die Lehrpersonen hier 
auch weniger Unterstützungsbedarf. Um diese Verzerrung zu verhindern, kön-
nen Daten aus den universell eingesetzten Beurteilungsverfahren genutzt wer-
den. In der Regel lassen sie Rückschlüsse auf internalisierende und externali-

Hypothesen, die dem Diagnose-Förderprozess dienlich sind, müssen prüf-
bar und handlungsleitend sein (Tönnissen & Hövel, 2022). Beispiele für Hypo-

Auswahl der Erhebungsmethoden
Es gibt drei Erhebungsmethoden zur Hypothesenprüfung: Testen, Beurteilen 
und Beobachten. Unter Testen versteht man die objektiv richtige oder falsche 
Bearbeitung von Aufgaben. Der Grad der Aufgabenbewältigung gibt Aufschluss 

-
arbeitet. Fragebögen werden manchmal synonym mit der Methode Test gleich-
gesetzt. Nach Bortz und Döring (2006) sollten Fragebögen jedoch eher als eige-
ne Gruppe unter Beurteilungen gefasst werden. Mit dieser Methode wird in der 
Regel kein objektiv richtiger und falscher Wert, sondern eher ein subjektives 

Selbst- und Fremdbeurteilungen einordnen. Unter der dritten Gruppe, dem sys-
tematischen Beobachten, werden Methoden zusammengefasst, die in konkreten 
Situationen Informationen über das gezeigte Verhalten und dessen mögliche 
Abhängigkeit von Kontextfaktoren sammeln. Gemäss Bortz und Döring (2006, 

-
achtung stärker zielgerichtet und methodisch kontrolliert. Sie zeichnet sich 

-
matik und Kontrolliertheit der Beobachtung gewährleisten».

Die Auswahl der Erhebungsmethode muss sich am jeweiligen Gegenstand 
orientieren. Die Unterscheidung aller Fertigkeiten der fünf CASEL-Bereiche in 

kognitive Komponente von Verhalten geht (sozio-emotionales Wissen und Kön-

kann mittels standardisierter Selbstbeurteilung erfasst werden. Und das 
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-
aktionen (aktionale Komponente) kann entweder mit Hilfe von systematischen 
Beobachtungen oder anhand von standardisierten Fremdbeurteilungen von 
mehreren Personen eingeholt werden. Die Fremdbeurteilung hat den Vorteil, 
dass sie relativ ökonomisch und mit weniger methodischer Expertise durchge-

und Rückschlüsse auf die Situationen und die dortigen Anforderungen nur durch 
die beurteilende Person vorgenommen werden können. Die Beobachtung ist 

anspruchsvoll und wenig ökonomisch. Hinweise zur Beobachtung von Verhalten 

Werden die aufgestellten Hypothesen mittels passender Verfahren bestätigt, 

pädagogischen Zuwendung. Werden die Hypothesen nicht bestätigt, wird der 
diagnostische Kreislauf so lange mittels neuer Hypothesen durchlaufen, bis aus-
reichend Ansatzpunkte für die Förderung beziehungsweise die Therapie iden-

Bei der Umsetzung der Förderung ist wiederum der Kreislauf der Förderung 
mit allen Prozessschritten zu beachten. Wird die Erreichung der Förderziele in 
der Evaluation belegt, kann datenbasiert über die Reduktion entschieden wer-
den (von indiziert zu selektiv bzw. von selektiv zu universell). Werden Förderziele 
nicht erreicht, so sollte die Zuwendung entsprechend intensiviert und die 
Bedarfe mittels Diagnosekreislauf genau eruiert werden.

Insgesamt stellt der Diagnose-Förderprozess eine hohe Anforderung an die 
handelnden pädagogischen Fachkräfte. (Sonder-)Pädagogische Diagnostiker:in-
nen müssen über Grundlagenwissen zur Diagnostik verfügen (eine Einführung 

-
sen sie über didaktisch-methodische Kompetenzen verfügen und Wissen zu 
Entwicklungsverläufen und Störungsbildern sowie zu Präventions- und Inter-
ventionskonzepten haben. 

Vor diesem Hintergrund ist kaum vorstellbar, dass eine pädagogische Fach-
-

schen Kompetenzen in sich vereint, mit der sie alle Schüler:innen mit ihren 
unterschiedlichen Lernausgangslagen und Bedarfen verstehen und entspre-
chende individuell fördern könnte. Nur ein Team aus verschiedenen speziali-
sierten Fachleuten kann den komplexen Aufgaben im Diagnose-Förderprozess 
gewachsen sein.
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