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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-
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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

26



Bezugsnormorientierung im Unterricht

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-
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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

91



Mario Bliker, Kathrin Haag & Sarah Walczuch

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-
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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

103



Ingo Bosse

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 Diskurs tGber eine weitere Professionalisierung der
Diagnostik und Férderplanung mit AT. Die ICF wurde dabei als geeignete Reflexionsfolie vorge-
stellt.

Die Forschung macht deutlich, dass fiir den wirksamen Einsatz weiterhin eine positive, koope-
rierende Haltung des Personals zur AT, dessen hohe Qualitat und einfache Bedienung (Ravne-
berg & Soderstrom 2017) sowie eine tragfdhige Haltung gegeniiber heterogenen Lerngruppen
bedeutsam sind (Junge & Lindmeier 2017). Der erfolgreiche Gebrauch von AT hangt ebenso
von den methodischen Kompetenzen und dem Wissen der Lehrpersonen ab, welches im Rah-
men der Aus- und Fortbildung systematisch aufgebaut werden muss (Thiele 2016). Bisher gibt
es nur wenige Studienstandorte, die Uber Lehrgebiete zu assistiven Technologien oder ICT in
der Heil- und Sonderpddagogik verfiigen. Im Routinebetrieb bleiben neben der Ausstattung die
schullibergreifende Betreuung von Technik und eine mediendidaktische Unterstiitzung wichtig
(Kerres & Heinen 2017).
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Eine weitere erhebliche Herausforderung liegt darin, dass sich der Markt fir AT rasant ent-
wickelt. Es ist eine Herausforderung den Uberblick gerade bei der schier uniiberblickbaren
Produktpalette von potentiell als AT nutzbare Alltagstechnologien zu bewahren (Bollmeyer et
al. 2019, S. 48).

»Schulen stehen vor der Schwierigkeit, mit der sehr dynamischen technischen Ent-
wicklung Schritt halten zu miissen und ein Uberblickswissen bzgl. méglicher tech-
nischer und nicht-technischer Losungen zu bewahren, um Beratungsangebote ge-
zielt anfragen zu kdnnen. Aufgabe der Padagogik bleibt es zu entscheiden, welchen
Mehrwert die digitale Durchfliihrung von Aktivitaten hat (schreiben, malen, zeich-
nen). Nicht selten wird von Eltern und Kolleginnen und Kollegen die Sorge gedu-
Rert, dass sinnlich-asthetische Erfahrungen verloren gehen — dies ist im Einzelfall
zu prifen und die mogliche Kombination von analogen und digitalen Aktivitaten
ist mit zu bedenken.« (Feichtinger 2021, S. 125).

Hilfreiche Ubersichten wie auch persénliche und unabhingige Beratung bieten hier Beratungs-
stellen wie z. B. die Beratungshauser der Landschaftsverbands Westfalen-Lippe in Nordrhein-
Westfalen (Feichtinger 2016), universitare Beratungsstellen wie z. B. ICT for Inclusion der Zi-
richer Hochschule fiir Heilpddagogik oder Medienberatungszentren bei unterschiedlichen For-
derschwerpunkten in Baden-Wirttemberg. Beratungsstellen kdnnen auch Unterstlitzung bie-
ten bei der notwendigen multiprofessionellen Zusammenarbeit in der Diagnostik und Férder-
planung fiir den Einsatz von AT. Damit kénnen Lehrpersonen, die oftmals berichten den Uber-
blick Gber diesen komplexen Prozess zu verlieren und Unklarheiten in den Zustandigkeiten vor-
zufinden, (Ravneberg 2017, S. 42) entlastet werden. In der Beratung tatig sind haufig spezfizier-
te Sonderpadagog:innen und Ergotherapeut:innen von Forderschulen.

An deutschen Forderschulen mit dem Férderschwerpunktes kérperliche und motorische Ent-
wicklung, wie auch an Forderschulen mit den Férderschwerpunkten Héren und Sehen ist die
Forderdiagnostik zu AT gelebte Praxis, die von Schiiler:innen, Eltern und Lehrpersonen sehr
geschatzt wird. In inklusiven Unterrichtssettings kann die angemessene Nutzung von AT die
Inklusion deutlich beférdern (Ravneberg 2017, S. 37). Dazu ist eine Zusammenarbeit mit den
genannten Beratungsstrukturen zielfihrend. Erste Ansatze zur theoretischen Reflektion der ICF
basierten Diagnostik und Férderplanung mit AT und davon ausgehend der weiteren theoreti-
schen Verankerung dieses Praxisfeldes, sind gelegt. Weitere Forschungsbedarfe liegen in den
Fragen: Wie kénnen Assessment Modelle und Instrumente wie z. B. das Matching Person and
Technology Model (MPT-Modell) und das Assistive Technology Device Predisposition Assess-
ment (ATD PA) fur deutschsprachige Lehrpersonen adaptiert und genutzt werden? Weiterhin
sind weitere Studien zur evidenzbasierten Wirksamkeit des Einsatzes von AT im Unterricht ange-
zeigt. Und nicht zuletzt die Frage: »Welche Antworten finden Fachdidaktiken auf eine inklusive
Unterrichtsgestaltung unter Einbeziehung von assistiven und digitalen Technologien?« (Fisse-
ler 2020, S. 19, siehe auch: Krstoski, 2020). Damit einhergehend sollte eine ethische Reflexi-
on daruber erfolgen, dass auch wenn Sinnes- und Képerbeeintrachtigungen oftmals durch AT
kompensiert werden kénnen, »die Erfahrungen der eigenen leiblichen Realitat von Beeintrach-
tigung und Abhangigkeit auch von noch so moderner Technik nicht aufhebbar erscheinen.«
(Lelgemann 2016, S. 36).

AbschliefRend sei darauf hingewiesen, dass eine mogliche Gefahr in der Intensivierung der Nut-
zung von AT darin liegen kann, dass die Herausforderung, gleichberechtigte und selbstbestimm-
te (Bildungs-)Teilhabe zu gestalten, allzu sehr auf die Technik abgewalzt wird (Krstoski & Garbe
2019, S. 24). »AT ist eine, aber nicht DIE Lésung zur Inklusion von Menschen mit Behinderun-
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gen.« (ebd.). Wenngleich der Erwerb von digitalen Kompetenzen weiter an Bedeutung gewinnt,
geht es darum, dass Technologie dabei unterstitzt die allgemeinen Bildungsziele zu erreichen.
Dies kann nur gelingen, wenn auch der Einsatz von AT in geeignete padagogische und didak-
tische Konzepte eingebettet wird (Fisseler, 2020, S. 16). Dieser Beitrag mochte zu weiteren
Diskussion dariiber anregen, inwieweit eine ICF-basiere Diagnostik und Férderplanung zum Ein-
satz von AT dazu beitragen kann, in einer Forderplanung MaRnahmen zu entwickeln, welche
die Bildungsprozesse eines Schiilers bzw. einer Schiilerin bestmdglich unterstiitzen. (Bollmeyer
et al. 2019, S. 49).
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Beratung im sonderpadagogischen Kontext
Andrea C. Schmid

Beratung stellt eine Kernkompetenz heil- und sonderpadagogischen — also aullerschulischen
und schulischen — Handelns dar. Beratung findet begleitend zum Dreischritt der Diagnose, In-
tervention sowie Evaluation statt. Dieses sog. Diagnose Intervention & Evaluations Modell DI/E-
Modell mit flankierender Beratung basiert auf wissenschaftlichen Begriindungszusammenhan-
gen (vgl. Heimlich, 2016, S. 145). Beratung soll nach dem DIE-Modell in folgenden Situationen
erfolgen:

* bei Inanspuchnahme von Leistungen des Gesundheits- und Sozialsystems, z. B. Friihfor-
derung, Feststellung eines sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarfs, Erstellung so-
wie Fortschreibung individueller Férderplane,

e bei Ubergingen im Lebenslauf in Kooperation mit Leistungen von (staatlichen) Institutio-
nen und Organisationen, z. B. Schullaufbahnberatung, MaBnahmen der inklusiven Orga-
nisationsberatung, Ubergang in den Beruf,

¢ beider Bewaltigung konflikt- sowie problembehafteter Situationen, z. B. Mediation, Klas-
senrat, ressourcenerschlieBende Beratung und

e bei der Weiterentwicklung der eigenen Professionalitat, z. B. Supervision, Kollegiale Pra-
xisberatung und Intervision, Teamberatung, individuelles Coaching.

Zu unterscheiden sind grundsatzlich Situationen, in denen Beratung aufgrund gesetzlicher Vor-
gaben stattfinden muss von denen auf freiwilliger Basis wie Inter- und Supervision, da diese in
Deutschland (noch) nicht verbindlich geregelt bzw. finanziert werden.

Heil- und sonderpadagogische Beratung bedarf zundchst zum einen der wissenschaftstheore-
tischen Verortung und zum anderen der begrifflichen Eingrenzung. Nicht zuletzt ist sie zudem
als wirksame Mafinahme der Professionalisierung sowie der Gesundheitsférderung zu bewer-
ten, gerade im Zusammenhang individueller (sonderpadagogischer) Forderung bis hin zu einer
inklusiven Organisationsentwicklung.

1 Wissenschaftstheoretische Verankerung
(sonder-)padagogischer Beratung

Beratung (counselling) wird allgemein als eine spezifische Interaktions- und Kommunikations-
form zwischen einem:r Ratsuchenden und einem:r Berater:in definiert, »die strukturiert, plan-
voll, fachkundig und methodisch geschult durchgefiihrt wird. Sie beruht auf einer beidseitigen
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Verbindlichkeit, Verantwortung und auf einem arbeitsférdernden Vertrauensverhaltnis« (Mut-
zeck, 2007, S. 38f.). Zu beachten ist ferner, dass fiir eine professionelle Arbeitsweise von Bera-
ter:innen als Ergdanzung der Beratungstatigkeit auch die eigene Inanspruchnahme von Beratung
gehort. Beratung von aullen ermoglicht insgesamt die eigene professionelle Weiterentwicklung
insofern, dass durch den angeleiteten Perspektivwechsel das eigene Handeln und Denken kon-
tinuierlich reflektiert bzw. begleitet wird.

Verschiedene Sichtweisen von Beratung konnen hinsichtlich der wissenschaftstheoretischen
Verankerung unter Berlicksichtigung von vier Paradigmen eingeordnet und begriindet werden.
Diese Paradigmata sind wie folgt benannt (vgl. Heimlich, 2016, S. 213): erstens das materialisti-
sche, zweitens das interaktionistische, drittens das systemtheoretische und viertens das 6kolo-
gische Paradigma. Die im Beratungsprozess zu bericksichtigenden materiellen und kulturellen
Ressourcen sind hierbei bezogen auf das materielle Paradigma spezifisch aufzugreifen (vgl. Vy-
gotski, 2002), wohingegen aus interaktionistischer Perspektive v.a. die Beziehungen der an der
problemhaltigen Beratungssituation beteiligten Personen sowie deren kommunikativen Kom-
petenzen im Vordergrund stehen (vgl. Mead, 1973). Aus systemtheoretischer Perspektive sind
die institutionellen bzw. organisatorischen Bedingungen von Einrichtungen samt der innewoh-
nenden Eigendynamiken in die Beratung mit einzubeziehen (vgl. Luhmann, 2002) und aus 6ko-
logischer Sicht unterschiedliche Systemebenen, wie z. B. das Mikro-, Meso-, Exo-, Makro- sowie
Chronosystem (vgl. Bronfenbrenner, 1989). Im Sinne eines weiteren, fiinften Paradigmas, des
sog. medizinischen Paradigmas, ware auch zu Uberprifen, inwieweit die in die Beratung invol-
vierten Personen seelisch, geistig, korperlich gesund sind und somit auch fiir eine Beratung
zuganglich.Im heil- und sonderpddagogischen Beratungsprozess hat sich hinsichtlich der wis-
senschaftstheoretischen Verankerung eine systemisch-konstruktivistische Sichtweise durchge-
setzt (vgl. Reich, 2010). Diese beinhaltet, dass jeder Mensch in einer subjektiven Wirklichkeit
lebt und individuelle Werte sowie Uberzeugungen seit der friihesten Kindheit ausbildet bzw.
konstruiert. Die individuellen Wahrnehmungsfilter (z. B. angeborene, erlernte, aktuelle Befind-
lichkeit, unterschiedliche Interessen, Alter, Geschlecht, Erwartungen) beeinflussen hierbei das
subjektive Weltbild. Jeder Mensch lebt in einem inneren Spannungsfeld zwischen Autonomie
und sozialer Interdependenz, wobei der sog. konstruktive Kern die aktive Gestaltung des eige-
nen Lebens befordert. Folgende drei Aspekte werden von diesem konstruktiven Kern maligeb-
lich beeinflusst: das Bedirfnis nach Wachstum und Selbstverwirklichung, die freie Wahl und
Verantwortungsiibernahme sowie das Streben nach Ziel- und Sinnorientierung (vgl. Gergen &
Gergen, 2009).

Bezogen auf eine sozial-konstruktivistische Sichtweise wird jede Person als ein autonomes Sys-
tem angesehen, das sich in einer standigen Interaktion mit seiner Umwelt befindet und den
Grad der Beeinflussung von auBBen selbst bestimmt. Eine Intervention durch Beratung kann
demnach lediglich als Impuls und im kontextuellen Zusammenhang verstanden werden. Die zu
beratende Person sollte hierbei im besten Fall aktiv verschiedene Lésungsmoglichkeiten selbst
finden, wobei die beratende Person unterstiitzend zur Seite steht. Prinzipiell sind zwei Ansatze
der Beratung zu unterscheiden, die horizontale und vertikale, wobei im Hinblick auf ein kon-
struktivistisches Vorgehen, die horizontale Form der Beratung zu bevorzugen ist: Dennim Sinne
einer horizontalen Beratung (jede Person ist Experte:in flr seine:ihre Situation) wird der Bera-
tungsprozess gemeinsam von allen Teilnehmenden — v.a. Kinder, Jugendliche, junge Erwachse-
ne, Eltern, Kolleg:innen und Fachkraften — gestaltet. Im Gegensatz dazu stiinde eine vertikale,
also eher direktive und asymmetrische Vorgehensweise innerhalb des Beratungsprozesses. Der
Mensch stellt insgesamt also eine Korper-Geist-Seele-Einheit dar; Kognition, Emotion und Vo-
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lition hangen dabei eng miteinander zusammen (vgl. Palmowski, 2014). Im Sinne der eigenen
Selbstwirksamkeit adressiert Beratung folgende bedeutsame Entwicklungsaufgaben:

¢ eine Balance zwischen eigenem Wollen, individuellem Kénnen und dem externen und
internen Sollen finden,

e den Handlungs- und Gestaltungsspielraum —sog. Moglichkeitsraume —wahrnehmen und
nutzen,

o das Gefihl ausbilden, die aktuelle (berufliche) Situation gut bewaltigen zu kdnnen sowie

e aktiv fiir personliche Ausgeglichenheit und Zufriedenheit sorgen kénnen.

Die theoretische Verortung bedingt wiederum die Ausrichtung der Beobachtung und damit die
Konstruktion padagogischer Wirklichkeiten sowie der Handlungsspielraume. Die damit verbun-
dene kontinuierliche Selbstreflexion als Grundkompetenz sollte moglichst bereits in der ersten
Ausbildungsphase — also im Studium — angestoBen und erworben werden (vgl. Japelt, 2017).
Wie im abschlieBenden Kapitel weiter dargestellt, kann Beratung darliber hinaus die eigene
Professionsentwicklung — insbesondere die Gesundheitsforderung sowie Selbstfirsorge — po-
sitiv beeinflussen.

2 Arbeitsfelder heil- und sonderpadagogischer Beratung

Spatestens mit dem Inkrafttreten der UN-BRK 2009 in Deutschland zielt Beratung insbesonde-
re auf die Entwicklung eines inklusiven Bildungs- und Gesellschaftssystems ab (vgl. Beauftrag-
te der Bundesregierung fir die Belange von Menschen mit Behinderungen, 2017). Inklusive
Organisations- und Strukturentwicklung setzt an mehreren Ebenen unter Inanspruchnahme
von Beratung an, wie beispielsweise die empirisch fundierten inklusive Schulentwicklungsfor-
schung nach dem 6kologisch-systemischen Mehrebenenmodell mit fiinf unterschiedlichen Ebe-
nen nach Heimlich et al. (2018): bei Personen mit individuellen Bedurfnissen, der sonderpad-
agogischen Forderung, im multiprofessionellen Team, hinsichtlich des inklusiven Organisations-
konzepts und —lebens sowie der externen Unterstitzungssysteme und Vernetzung mit dem
Umfeld. Insgesamt lassen sich sowohl die Theorie, als auch die Praxis von Beratung, auf fol-
gende bedeutsame psychologischen Konzepte und Ansatze zurlickflihren: psychoanalytische
bzw. tiefenpsychologische, verhaltenstheoretisch-kognitive, systemische, humanistische, per-
sonenzentrierte sowie ressourcen- und ldsungsorientierte (vgl. Schmid, 2014). Allen Ansatzen
gemeinsam ist ein Anforderungskatalog von Kompetenzen bezogen auf die ratgebende Person,
wobei folgende als wesentliche zu bewerten sind (vgl. Mutzeck, 2007):

e Aktivieren und Unterstilitzen der zielgerichteten Explikation der Selbst- bzw. Weltsicht
des:der Ratsuchenden,

e Herstellen eines Dialogkonsens durch die Zusammenfassung und das Absichern des Ver-
stehensprozesses,

e Durchfiihren von Perspektivenwechsel, indem die Situation von verschiedenen Seiten
betrachtet wird,

¢ Intensivieren und Entschleunigen von Prozessen,

e Hinterfragen von und Konfrontieren mit Informationen,

¢ Verhaltensweisen beschreiben, Gedanken und Gefiihle verbalisieren lassen,

¢ Analyse bzw. Reflexion von Interaktionen und Systemen sowie

e transparentes Handeln und Feedback.
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Die Ausbildung und Anwendung der oben benannten Beratungskompetenzen fiihrt zu einer an-
gestrebten Ausweitung des personlichen Professionalisierungsprozesses, wie auch die im Wei-
teren dargestellte Spezialform der Supervision.

3 Beratung und Supervision als Instrumente zur
Professionalisierung

Inhaltlich ist zwischen den Begriffen der Beratung, des Trainings (im Sinne des Einlibens bzw.
Vertiefens neu erlernter Kompetenzen) und der Supervision zu unterscheiden (vgl. Pallasch,
Mutzeck & Reimers, 2002). Ebenso wie bei der Supervision erfolgt bei der padagogisch-
psychologischen Beratung die Problemldsung in einem kooperativen Prozess. Bei der
gemeinsamen Erarbeitung von Losungswegen besitzt der:die Ratsuchende ebenso eine
Professionalitdt im Sinne einer Kompetenz Uber sein eigenes Arbeitsfeld und seiner:ihrer
Person (vgl. horizontale Beratung).

Wahrend sich Beratung als zielgerichtete Suche nach der Losung eines bereits benannten Pro-
blems versteht, ist Supervision eine zeitlich begrenzte fachliche Auseinandersetzung tber die
praktische Arbeit. Ebenso wie Beratung und Supervision orientiert sich das Training an den Prin-
zipien eines humanistischen Menschenbildes (vgl. Pallasch, Mutzeck & Reimers, 2002). Beim
Training geht es jedoch weniger um die Arbeit an persdnlichen oder beruflichen Problemen,
sondern um einen zielgerichteten Erwerb einer spezifischen Qualifikation durch planmaRige
und regelmiRige Ubungen wie beispielsweise das Einiiben von Gesprichsfiihrungstechniken
fiir eine Berater:innenqualifikation. Da der Supervision als Spezialform von Beratung eine be-
sondere Bedeutung fiir den Professionalisierungsprozess zukommt, soll diese noch naher aus-
geflihrt werden.

4 Supervision als Spezialform von Beratung

Supervision durch eine:n ausgebildete:n Supervisor:in ist ein wirksames Instrument zur Unter-
stitzung und Beratung von Berufstatigen (vgl. Schmid, Markwitz & Bundschuh, 2002). Als an-
geleitete Reflexion gilt sie als eine Beratungsform fiir berufliche Problematiken und Konfliktsi-
tuationen. Zielgruppe sind Menschen in Berufen mit hohen psychischen Belastungen, wie z. B.
Erzieher:innen, Lehrkrafte, Sozialarbeiter:innen, usw. Neben einer psychischen Entlastung soll
Supervision eine Erhohung der Professionalitdt der Beteiligten und eine Verbesserung von in-
stitutionellen Rahmenbedingungen beférdern. Als Erkennens-, Lern- und Verstehensprozess
werden neue Handlungsperspektiven und Initiative in schwierigen Situationen vermittelt. Ne-
ben dem Training professionellen Verhaltens geht es auch um Persénlichkeitsentwicklung, v.a.
um die Findung bzw. Akzeptanz der eigenen Rolle, die Entwicklung eigener Starke und Durch-
setzungskraft oder die Bearbeitung von tGberhohten Anspriichen. Ziel ist jedoch nicht die An-
passung aller Beteiligten an bestehende Strukturen, sondern auch eine Verdanderung beziiglich
der Organisationsformen bzw. Verhaltnisse und damit eine Verbesserung von Arbeitsklima und
Organisationskultur.

Supervision bedeutet, Probleme und Geschehnisse aus der Distanz sowie vom unmittelbaren
Handlungsdruck befreit anschauen und reflektieren zu kdnnen. Ein wesentlicher Bestandteil
der eigenen Professionalitatsentwicklung liegt darin, Einsicht zu gewinnen in Mechanismen,
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Handlungszusammenhange sowie Interpretations- und Bewertungsmuster. Gegenstand der
Betrachtung sind damit nicht nur duBere, sondern auch innere Gegebenheiten (Wirklich-
keitskonstruktionen). Supervision und Beratung entlasten v.a. auch durch die emotionale
Annahme, die der:die Ratsuchende erfahrt (vgl. Schmid, Markwitz & Bundschuh, 2002). un-
abhangig von den Ergebnissen der konkreten Fallarbeit fordern Supervision und Beratung ein
Verstandnis auf der Meta-Ebene: Reflexionskompetenz und die Fahigkeit zur Selbstexploration
werden erweitert, die eigene Wahrnehmung ausdifferenziert. Der Vergleich der eigenen
Sichtweisen mit der von anderen fiihrt zu alternativen Wahrnehmungsmaoglichkeiten und
Bedeutungsgebungen (Perspektivenwechsel).

5 Settings, Rollen und Ablauf der Beratung im heil- und
sonderpadagogischen Kontext

Vom Beratungssetting her sind folgende sehr unterschiedliche Formen zu unterscheiden (vgl.
Mutzeck, 2008; Lippmann, 2013; Popp, Melzer & Methner, 2017; Schmid & Garufo, 2020; Wil-
fert, 2020):

* Einzel-Supervision mit einem hochstmoglichen MaR des Schutzes der eigenen Privatspha-
re,

e Gruppen-Supervision als 6konomische Alternative,

e Team-Supervision flir ein ganzes Kollegium oder Teile eines Kollegiums als Hilfestellung
bei der Fallarbeit oder internen Problemen,

* Intervision als Peer-Supervision,

e Coaching als supervisorische Begleitung von Fihrungskraften (Management-
Supervision),

e Kollegiale Beratung (freiwillig und partnerschaftlich) als Peer-Beratung,

e Mediation bei Konflikten,

e Klassenrat,

e Kooperative Unterrichtsberatung mit Hospitationen sowie

e Kooperative Forderplanung mit der Erstellung und Fortschreibung individueller Forder-
plane.

Die grundsatzlichen Rollen und Aufgaben im Kontext einer heil- bzw. sonderpadagogischen
Beratung unterscheiden sich v.a. fir die ratsuchende und die beratende Person. Der:die Rat-
suchende sollte den eingebrachten Fall moglichst plastisch und konkret beschreiben, um die
Innensicht fiir andere nachvollziehbar zu gestalten. Das, was am Lebendigsten ist, sollte Vor-
rang bekommen: Gedanken, Gefiihle und kérperliche Reaktionen. Die beratende Person oder
auch Gruppe lberwacht die Einhaltung der Regeln (z. B. Verschwiegenheitspflicht und aktives
Zuhoren) sowie die planmaRige Durchfliihrung der Ablaufphasen, ebenso den respektvollen
Umgang miteinander und das emphatische Herangehen der Beteiligten an den Fall (nicht be-
lehrend oder bewertend). Die Teilnehmenden sind vor zu weitgehenden Fragen bzw. Herausfor-
derungen zu schitzen. Zur differenzierten Bearbeitung und um wichtige Details festzuhalten,
empfiehlt sich zudem eine Protokollfiihrung. Die besondere Kraft eines Gruppensettings liegt
v.a. in der gemeinsamen, systematischen Vertiefung des Problemverstandnisses. Vorschnelle
Deutungen und »Rat-Schldage« sollten vermieden werden. Durch die notwendige Distanz und
zugleich Identifikationsbereitschaft ergeben sich fiir die Teilnehmenden neue und andere Moég-
lichkeiten, von Kolleg:innen zu lernen (vgl. Schmid & Garufo, 2020).
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Tabelle 1: Gesundheitsforderliche versus krankheitsverhindernde Perspektive (Goldfriedrich &
Schmid,2021)

Gesundheitsforderliche Perspektive Krankheitsverhindernde Perspektive
Gesundheitsforderung Krankheitsverhinderung (Pravention)
Kompetenzorientierung Defektorientierung

Salutogenese Pathogenese
Ko-Harenz Ego-Harenz

Der Ablauf und das methodische Vorgehen dhnelt sich bei allen Beratungsformen und beinhal-
tet folgende neun grundlegende Schritte (vgl. Schmid & Garufo, 2020, S. 411f.): (1) Einflihrung,
(2) Problembeschreibung, (3) Perspektivenwechsel mit Reflexion, (4) Problemanalyse, (5) Ziel-
bestimmung, (6) Losungsfindung, (7) Entscheidungsfindung, (8) Vorbereitung der Umsetzung
und (9) Mit- und nachgehende Begleitung (vgl. Abb. 1).

Wenn die Losung eines thematisierten Falls noch nicht ausreichend umgesetzt werden konnte,
besteht je nach Wunsch und Bedarf des:der Fallerzahlers:in die Mdglichkeit, in einer weiteren
Beratung erneut in den Prozess zu gehen.

6 Ausblick: Beratung als MalBnahme der Gesundheitsforderung

Beratungim heil- und sonderpadagogischen Kontext dient insgesamt betrachtet als Mallnahme
der Gesundheitsforderung, sowohl fiir die einzelne (ratsuchende) Person, als auch aller Beteilig-
ten und folglich des schulischen wie auch aufRerschulischen Systems. Im Sinne der Salutogenese
(vgl. Antonovsky, 1981) kann so der Perspektivenwechsel von einer krankheitsverhindernden
Perspektive zu einer gesundheitsférderlichen Perspektive gelingen, die schwerpunktmalig auf
Kompetenzorientierung und Koharenz abzielt (vgl. Tab. 1).

Im Sinne eines konstruktivistischen Welt- und Menschenbilds geht es im Beratungsprozess we-
niger um Normatives und das Erstellen von Vorschriften, sondern vielmehr um Deskriptives und
die Darstellung von Beschreibungen zu einer problemhaltigen, veranderungswiirdigen Situati-
on. Erarbeitete Handlungsoptionen sowie Empfehlungen beinhalten folglich einen heilsamen,
also kurativen, Impetus. Bezogen auf eine [6sungsorientierte Form der Beratung (solution focus-
sed consulting/counselling) und Gesprachsfuhrung werden die kommunikativen Kompetenzen
geschult und bei der Verantwortungsiibernahme die eigene Werthaltung bzw. das eigene heil-
und sonderpddagogische Arbeitsethos als Anwaltschaft fir die benachteiligte Klientel gepragt.
Fehlerfreundlichkeit und der Verzicht auf eine »gleichwertige« Rache wirken zielfiihrend, wo-
hingegen Unklarheit und Verwirrung beispielsweise zu Mobbing oder innerer Kiindigung fiihren
kénnen. Ahnlich wie bei der Gehirnentwicklung fungieren bei der Weiterentwicklung sozialer
Systeme Verbundenheit und Wachstum als basale Prinzipien. Bauer (2020) betont hierbei die
Notwendigkeit, v.a. die Empathiefahigkeit und den Perspektivenwechsel verstarkt zu bertck-
sichtigen, um neben der Weiterentwicklung der eigenen professionellen Personlichkeit und der
sozialen (Bildungs-)Systeme ebenso die Ausbildung einer weltumfassenden 6kologischen Ethik
zu beférdern.

Authentizitat in Achtsamkeit, Wertschatzung und Anerkennung als Entwicklungsaufgaben fir
die Bewiltigung (coping) unvorhersehbarer und unsicherer Situationen sind insgesamt als un-
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-

9. Mit- und nachgehende Begleitung
Wiirdigung & Dank, Blitzlicht, Feedback mit evtl.
erneuter Beratung; Unbedingt die Vertraulichkeit
beachten! Absprache mit Festlegung des neuen
Termins; Kontaktméglichkeiten vereinbaren —
falls erwiinscht.

1. Einfiihrung
Freundliche BegriRung mit Klarung des zeitlichen
Rahmens & Erlauterung des methodischen

Vorgehens; Zusicherung der Schweigepflicht.

2. Problembeschreibung
Selbstkundgabe durch Blitzlicht mit
Rollenfestlegung; Einigung auf wichtigste Thematik,
evtl. Anschneiden einer zweiten bei genligend Zeit
bzw. Dinglichkeit; Erzahler:in rekonstruiert eigene
Innensicht & erkundet Ressourcen.

8. Vorbereitung der Umsetzung
Eine Handlungsmaglichkeit herausgreifen;
Umsetzungshilfe planen sowie Entgegnungen bei
Umsetzungsstérungen; Bewusstmachung, auf

welche Ressourcen Zugriff besteht bzw. welche
Hindernisse auftreten kénnen.

7. Entscheidungsfindung
Ratsuchende:r verwirft bzw. wahlt aus; d.h.
Bewertung der Handlungswege nach
personlichen Kriterien, Auswahl &
eigenverantwortliche Entscheidungsfindung.

3. Perspektivenwechsel mit Reflexion
Sicht der Interaktionspartner:innen wird erfahren
mit passiver Rolle dessen:deren, der:die den
Fall beschreibt; aktiver Rollentausch wird

durchgefihrt.

4. Problemanalyse
Herausarbeiten von Handlungsmustern &
Zusammenhangen; Fragen & Impulse dienen der
Klarung; Ziel: Fokussierung des
Schlisselproblems.

6. Losungsfindung
Vielseitige & kreative Lésungsstrategien &
Aufzeigen von Handlungswegen; Methode:
Brainstorming ohne Kommentare oder

Bewertungen!

5. Zielbestimmung
Situations- & selbstbezogene Erarbeitung sowie
Formulierung; evtl. Zielalternativen vorgeben:

,Was stort dich am meisten?*.

Abbildung 1: Grundlegender Ablaufplan einer sonderpadagogischen Beratung
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abdingbar fur die Gestaltung resonanzhaltiger Lern- bzw. Beratungsumgebungen anzusehen
(vgl. Rosa, 2020). Mit den folgenden Worten einer Pionierin der Familientherapie lasst sich
abschlieBend das Aufgabenfeld der heil- und sonderpadagogischen Beratung pragnant zusam-
menfassen:

»Lasst uns zusammenarbeiten, ohne krampfhaft zu umklammern, uns gegenseitig
wertschatzen, ohne einander zu beurteilen, aufeinander eingehen, ohne sich auf-
zudrangen, uns gegenseitig einladen, ohne sich GbermaRig zu beanspruchen, so
dass wir uns gegenseitig kritisieren kdnnen, ohne anzuklagen, und uns gegensei-
tig helfen, ohne zu beleidigen, so dass wir uns auch wieder trennen kénnen ohne
Schuld. Wenn diese Vorstellungen auf Gegenseitigkeit beruhen, so kdnnen wir uns
wahrhaftig begegnen und uns wechselseitig bereichern und befruchten.« (Satir, zit.
n. Lippmann, 2013, S. V)
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Die schreckliche deutsche Sprache?

Die Rolle von Orthographie und Schreibweise beim Leseerwerb
in verschiedenen Sprachsystemen

Sebastian Suggate

1 Einleitung

»Aufgrund meiner philologischen Studien bin ich Uberzeugt, dass ein begabter
Mensch Englisch (aulRer Schreibung und Aussprache) in dreiBig Stunden, Franzo-
sisch in dreiSig Tagen und Deutsch in dreiBig Jahren lernen kann. Es liegt daher auf
der Hand, dass die letztgenannte Sprache zurechtgestutzt und repariert werden
sollte. Falls sie so bleibt wie sie ist, sollte sie sanft und ehrerbietig zu den toten
Sprachen gestellt werden, denn nur die Toten haben geniligend Zeit, sie zu lernen.«
(Mark Twain, 1880)

Jede Sprache verfligt Gber ein ganz individuelles Schreibsystem, das mit all seinen Tiicken und
Besonderheiten die Lesegewohnheiten und die Entwicklung von Lesekompetenz pragt. Aus die-
sem Grund erweist sich die Auseinandersetzung mit der Orthographie, welche deutlich mehr
als bloRes Rechtschreiben umfasst, nicht nur als fruchtbar fiir angehende Lehrkrafte, sondern
auch als von immenser Bedeutung fiir die Leseforschung und die Padagogik. Hatte Mark Twain
in Bezug auf die Orthographie in seinem humorvollen Essay recht?

2 Warum die orthographischen Eigenschaften einer Sprache
wichtig sind

Vielleicht ist der erste Gedanke, der Ilhnen durch den Kopf geht, wenn Sie den Titel dieses Kapi-
tels lesen: »Wen interessiert Gberhaupt die Orthographie?« Oder vielleicht formulieren Sie es
nach kurzem Nachdenken umfassender, beispielsweise so: »Alle Menschen lernen in mindes-
tens einer Sprache lesen, warum sind sprachliche Unterschiede zwischen den verschiedenen
Sprachen relevant und wie wird mir eine Auseinandersetzung damit helfen, eine bessere Lehr-
kraft zu werden?«

Tatsachlich jedoch lernen nicht alle Menschen lesen, wie die hohen Legasthenieraten (5-17 %,
Borleffs et al., 2018) und das Auftreten von Leseschwierigkeiten sowie 781 Millionen (erwach-
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sener) Analphabeten auf der Welt eindrucksvoll belegen (UNESCO, 2021). Tatsachlich spielt die
Orthographie — also die einzigartigen Strukturen, in denen verschiedene Sprachen Laute und
Worter mit Symbolen darstellen — eine wichtige Rolle beim Lesenlernen und den dabei auf-
tretenden/beim Entstehen von Leseschwierigkeiten. Im folgenden Kapitel soll deshalb skizziert
werden, wie Lesenlernen erfolgt und was damit liber dieses ausgesagt wird.

3 Simple View of Reading

Das wahrscheinlich einflussreichste Modell der Leseentwicklung ist das Modell Simple View of
Reading (Gough & Tunmer, 1986). Diese ‘einfache Sichtweise’ geht davon aus, dass:

Leseverstandnis = Dekodierfahigkeit * Sprachverstehen.

Leseverstandnis bezieht sich auf die Fahigkeit, Text flieRend lesen und die darin enthaltenen
Bedeutungen rekonstruieren zu kénnen (Suggate, 2015). Auf der einen Seite bedeutet dies,
die Symbole in ein mentales Bild umzuwandeln, das mit der Sprache im Text libereinstimmt
(Zwaan & Madden, 2004). Auf der anderen Seite zieht man Schlussfolgerungen, ist in der Lage,
das Gelesene kritisch zu reflektieren und zu paraphrasieren (Suggate, 2010).

Dekodierfahigkeit bezieht sich auf die Fahigkeit, Text in Laute umzuwandeln (z. B. den Laut /k/
aus dem Buchstaben »k« herauszulesen), und umfasst Buchstabenkenntnis, phonemische Be-
wusstheit und Lesefllssigkeit (Baker & Kame»>enui, 1994; Snow et al., 1998). Sprachverstdandnis
bezieht sich auf eine dhnliche Fahigkeit wie Leseverstandnis, mit dem Unterschied, dass die
Verarbeitungseinheiten keine Texte und Buchstaben, sondern in der Regel gesprochene Wor-
ter und Satze sind. Daher meint Sprachverstandnis das Verstehen von Sprache nach Bedeutung,
was die semantische, phonologische und syntaktische Verarbeitung beinhaltet.

4 Die komplexe Sicht auf Simple View of Reading

Obwohl es als Simple View of Reading-Modell bezeichnet wird, ist es in Wirklichkeit sehr kom-
plex, denn eine Reihe verschiedener Fahigkeiten spielen eine wichtige Rolle und beinflussen
das Modell. Beispielsweise erfordert die Entwicklung der Dekodierfahigkeit viele Schritte und
Fahigkeiten:

e Concepts About Print (ungefdhre Druckkonzepte) beziehen sich auf das Verstandnis, dass
(a) Text Sprache und Ideen darstellt, (b) Text von links nach rechts lduft (in europaischen
Sprachen), (c) zwischen Wértern im Allgemeinen Leerzeichen stehen, obwohl in gespro-
chener Sprache oft innerhalb von Wortern Pausen auftreten und (d) Blicher und neue Me-
dien Text enthalten usw. (Clay, 1993). Die meisten Kinder erwerben im Laufe ihrer Kind-
heit ausreichende Concepts About Print, meist durch Beobachtung anderer Akteur:innen
in ihrer Umgebung beim Lesen.

e Buchstabenkenntnis bezieht sich auf das Erlernen der Buchstaben des Alphabets und der
Laute, die sie erzeugen(d.h. Buchstabenwissen).

e Phonemische Bewusstheitbezeichnet das Verstandnis, dass Sprache durch Laute repra-
sentiert/dargestellt wird, die wiederum Buchstaben und Buchstabengruppen entspre-
chen. Die meisten Kinder erwerben ein gewisses Mal§ an phonemischer Bewusstheit auf
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natirliche Weise durch einen wachsenden Wortschatz (Walley et al., 2003), andere be-
notigen systematischen Phonetikunterricht beim Lesenlernen (Suggate, 2016).

e Dekodierfahigkeit ist die Fahigkeit, Grapheme in Phoneme und Wérter zu entziffern.

e Wortschatz umfasst die Eintrage in ein mentales Lexikon (d.h. in das individuelle Worter-
buch einer Person, das die von dieser Person erworbenen Begriffe beinhaltet). Kinder
mit einem gréReren Wortschatz lernen leichter Lesen (Sénéchal et al., 2006),

o LeseflUssigkeit ist die Fahigkeit, einen Text miihelos und schnell in Worte umzusetzen.
Schnell lesen zu kdnnen ist eine Voraussetzung fir die Lese- und Schreibkompetenz und
wird normalerweise in der dritten oder vierten Klasse erreicht, wobei sich die Lesefliis-
sigkeit mit fortschreitender Bildung selbstverstandlich weiterentwickelt.

Jahrzehntelang haben Studien jedoch gezeigt, dass eine Vielzahl von kognitiven und sogar kor-
perlichen Erfahrungen eine wichtige Rolle bei der Leseentwicklung spielen. Insbesondere das
(Arbeits-)Gedachtnis, das Allgemeinwissen (Joshi et al., 2012), die Benennungsgeschwindigkeit
(Johnston & Kirby, 2006), die Aufmerksamkeitskontrolle (Conners, 2009), die Lernfahigkeit, die
visuelle Erkennungsfahigkeit (Ouellette & Beers, 2010) und Wahrnehmungserfahrungen han-
gen mit der Leseentwicklung zusammen. Dementsprechend ist das Modell Simple View hoch-
komplex (Hgien-Tengesdal, 2010; Kendeou et al., 2009; Tilstra et al., 2009), da in jede Kompo-
nente viele Faktoren einflieBen (Tunmer & Chapman, 2012).

5 Orthographische Unterschiede

Es wird allgemein angenommen, dass die ersten Schriften aus Bildern (z. B. auf Hohlenwénde
gemalt, in Stein gemeiRelt) bestanden. Diese Symbole wurden zunehmend abstrakter, sodass
sie einerseits nicht mehr den urspriinglichen Objekten, die sie darstellen sollten, dhnelten, an-
dererseits aber auch allgemeiner verwendet werden konnten. So konnte ein und dasselbe Sym-
bol fiir dasselbe Merkmal eines Objekts oder in der orthographischen Sprache fiir denselben
Laut stehen. AuRerdem konnten so grammatikalische Zusammenhéange dargestellt werden, die
sich sonst nur schwer bildlich darstellen lieRBen.

Von den heute lebenden Sprachen mit einer dazugehdrigen Schrift — wobei viele Sprachen, die
heute gesprochen werden, als rein miindliche Sprachen existieren — haben einige ein alphabe-
tisches System, wahrend andere eine logographische oder syllabische Struktur aufweisen. An
dieser Stelle ist es hilfreich, einige Schliisselbegriffe zu definieren:

¢ Phonem bezeichnet die kleinste Lauteinheit (z. B. besteht das Wort »Haus« aus den Pho-
nemen: /h/, /au/ und /s/).

e Graphem benennt eine symbolisch geschriebene oder gedruckte Einheit, die je nach
Schriftsystem entweder Buchstaben, Silben oder Wérter darstellt.

¢ Buchstaben sind Grapheme, die die kleinste geschriebene Einheit in einer alphabetischen
Sprache darstellen.

e Morphem bezeichnet die kleinste Bedeutungseinheit (z. B. hat das Wort »unangenehm«
zwei Morpheme, »un« und »angenehm),

¢ Silbe benennt eine rhythmische, in sich geschlossene Lauteinheit (z. B. »Haus« oder
»Mensch-en«).
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6 Syllabische und logographische Schriftsysteme

Einige Sprachen haben ein syllabisches Schriftsystem, in dem ein Symbol eine ganze Silbe repra-
sentiert, wahrend im Deutschen ein Buchstabe in der Regel nur einen Teil einer Silbe darstellt.
Zwei prominente Beispiele fiir syllabische Schriftsysteme sind das japanische Kanji und das in-
dische Hindi (Caravolas, 2005).

Logographische Sprachen verwenden zur Darstellung einsilbiger Morpheme Symbole, manche
in Form von Ildeogrammen (d.h. Symbole, die eine Idee verkdrpern) und andere in Form von
Piktogrammen (d.h. Symbole, die einen konkreten Gegenstand darstellen). Chinesisch ist ein
prominentes Beispiel fiir ein logographisches Schriftsystem. Eine logographische Sprache ist
dadurch gekennzeichnet, dass ihre Schrift oft weniger Informationen Uber die Aussprache
enthélt als eine alphabetische Sprache. Im Chinesischen sind jedoch ca. 80-90% der Zei-
chen semantisch-phonetische Radikale, die Informationen liber Bedeutung und Aussprache
enthalten (Caravolas, 2005).

7 Alphabetische Sprachen

Alphabetische Sprachen enthalten eine endliche Zahl von Buchstaben (oder Graphemen, z. B.
im Deutschen 59, 26 plus &, 6, U, jeweils in als Grol3- und Kleinbuchstaben, und »R«), die dann
auf unendlich viele verschiedene Arten nach den Regeln der Rechtschreibung und Gramma-
tik kombiniert werden kdnnen, um die gesprochene Sprache wiederzugeben. Alphabetische
Sprachen sind in Europa vorherrschend aber nicht beispielsweise in China und vielen Sprachen
Asiens.

Mit besonderer Relevanz fiir die Entwicklung von Lesekompetenz kdnnen europdische Spra-
chen nach zwei Dimensionen klassifiziert werden (Seymour et al., 2003). Die erste Dimension,
Silbenkomplexitat genannt, bezieht sich auf die Konsonant-Vokal-Kombinationen, wobei die ro-
manischen Sprachen weniger dicht gepackte Konsonanten im Vergleich zu anderen Sprachen
besitzen (z. B. Niederldndisch, Englisch und Deutsch). Die zweite Dimension bezieht sich auf die
orthographische Tiefe. Eine »flache« oder »transparente« Sprache, wie z. B. Finnisch, hat einen
hohen Grad an Konsistenz bei der Graphem-Phonem Zuordnung. Bei einer konsistenten Laut-
schreibweise kann man die Worter lauttreu dekodieren und dabei auf die richtige Aussprache
kommen (z. B. h + a + u + s = »haus«). Eine »tiefe« Orthographie hingegen hat wenig Konsis-
tenz (z. B. »Bredouille«). Das folgende spielerische Gedicht demonstriert zum Beispiel, dass
Englisch, die tiefste der europdischen Sprachen, im Hinblick auf die Aussprache unglaublich
schwierig ist:

Here is some pronunciation.

Ration never rhymes with nation,
Say prefer, but preferable,
Comfortable and vegetable,

B must not be heard in doubt,
Debt and dumb both leave it out.

In the words psychology,
Psychic and psychiatry,
You must never sound the p.
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Psychiatrist you call the man
Who cures the complex, if he can.

In architect, chi is k.
In arch it is the other way.

(The Pronunciation Poem, anonym)

Franzosisch hat ebenfalls eine tiefe Orthographie. Dies erkennt man an den vielen verschiede-
nen Schreibweisen, welche den gleichen Laut ergeben (z. B. -et, -er, est, ai, aient, -é, ée, -ais,
-ait). Im Gegensatz dazu sind Tschechisch, Indonesisch, Finnisch und Serbo-Kroat konsistente,
transparente Orthographien (Caravolas, 2005).

8 Der Einfluss der Orthographie auf das frithe Lesen

Die Forschung zeigt, vielleicht nicht Giberraschend, dass die Orthographie einer Sprache, insbe-
sondere im Hinblick auf ihre Tiefe, einen starken Einfluss auf die Leseentwicklung von Kindern
hat (Seymour et al., 2003).

8.1 Dekodierung

Insbesonders fiir Leseanfanger:in bereitet komplexere (tiefere) Orthographien gréRBere Schwie-
rigkeiten, da Dekodieren von Text in einer alphabetischen Sprache die Umwandlung von graphe-
mischen Symbolen in Worter erfordert. So brauchen Leseanfanger:innen im Englischen etwa
doppelt so lange, um die gleichen Dekodier- und Lesekompetenzen wie Leser:innen in laut-
treuen Orthographien zu erreichen (Seymour et al., 2003). Dafiir gibt es zwei Griinde. Erstens
bendtigen Leser:innen von Sprachen mit einer komplexeren Silbenstruktur mehr Zeit, um sich
in diesen Silben zurechtzufinden (man denke an die Silbe »tzsch« im Namen Nietzsche im Deut-
schen, im Russischen wird hingegen eine ziemlich dhnliche Silbe durch nur einen Buchstaben
»uw« dargestellt). Zweitens entsteht jedoch das groRte Hindernis beim Lesenlernen durch die
orthographische Tiefe, nicht durch die Silbenstruktur. Wenn Leser:innen ein Wort dekodieren,
verwenden sie einen von zwei Prozessen (Coltheart et al., 1993). Wenn das Wort in graphemi-
scher Form bereits vertraut ist, wird eine miihelose Erkennung moglich, ohne jeden einzelnen
Buchstaben lesen zu miissen. Dann gehoért das Wort zum sogenannten Sichtwortschatz. Zum
Beispiel haben die meisten Menschen keine Schwierigkeiten, den folgenden Satz zu lesen, ob-
wohl die Worter z.T. falsch geschrieben sind:

Maria wnoht in einem grofen Huas mit einem Giebledach.

Wenn sie auf ein neues Wort stolRen, greifen Leser aller Niveaus oft auf eine buchstabenweise
Dekodierungsstrategie zurtick. Ein Beispiel:

Die mathematische Modellierung setzt mehrere Iterationen voraus.

Das Wort »lteration« kennen die meisten Leser:innen nicht, d.h. dass fiir den Begriff kein gra-
phemischer oder sogar morphemischer Eintrag in ihrem mentalen Lexikon vorhanden ist, so-
dass sie auf eine buchstaben- oder silbenweise Dekodierungsstrategie zuriickgreifen miissen,
um beim Dekodieren auf die richtige Aussprache zu kommen.
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Texte flr Leseanfanger:innen enthalten selten Worter, die nicht in ihrem mentalen Lexikon ent-
halten sind (Nagy & Anderson, 1984). Meist sind es vertraute Begriffe, die aus einem kindge-
rechten Wortschatz stammen. Die Herausforderung fiir die Leser:innen besteht folglich darin,
Worter zu dekodieren, die Kinder bereits auf sprachlicher Ebene kennen. Wenn sie einem Wort
noch nie begegnet sind, besitzen sie keine gespeicherte Darstellung des Wortes in ihrem men-
talen Lexikon, sodass sie auf eine langsame(re) Dekodierung zuriickgreifen missen, bis sie eine
Ubereinstimmung mit einem Wort gefunden haben, welches sie bereits kennen.

Im Deutschen ist diese Aufgabe vergleichsweise einfach, da die Worter in der Regel lauttreu
geschrieben werden und konsistenten Ausspracheregeln unterliegen (z. B. Haus, Laus, Aus). Im
Englischen ist dies schwieriger (z. B. tough, bough, thorough, plough). Um im Englischen erfolg-
reich lesen zu kdnnen, brauchen Kinder bessere Dekodier- und Wortschatzfahigkeiten, um das
gleiche Niveau wie ihre deutschen Altersgenossen zu erreichen (Suggate et al., 2014).

8.2 Der Einfluss der Orthographie auf die Leseleistung

Es gibt auch Hinweise darauf, dass der Effekt der Orthographie auf die Leseleistung tiefgreifen-
der und langfristiger ist als manchmal angenommen, und ferner, dass die Auswirkungen Gber
die ersten Jahre des Leseunterrichts hinausgehen. Belege dafiir ssammen vor allem aus Studien
zur Legasthenie. Legasthenie ist eine schwere Leseschwache, bei der Kinder und Erwachsene
tiefgreifende Schwierigkeiten beim Dekodieren von Schriftsprache haben (Landerl et al., 1997),
obwohl sie, abhangig von den genauen Diagnosekriterien, Gber normale Intelligenz und Sprach-
fahigkeiten verfiigen.

Legasthenie scheint eine genetische Komponente zu haben, gréRtenteils ist sie aber sowohl
auf die Lesesozialisation, die Qualitat des Unterrichts (Tunmer et al., 2004) sowie Interventions-
malnahmen (Suggate, 2016) als auch auf die Sprachstruktur zurlickzufiihren. Es gibt beispiels-
weise Berichte, dass bilinguale Menschen in der einen Sprache Legasthenie haben kénnen, in
der anderen aber nicht.

Angesichts der groBen Unterschiede in den Schriftsystemen kdnnte man erwarten, dass die
Legasthenierate in den verschiedenen Sprachen unterschiedlich hoch ausfillt, vielleicht héher
in unregelmafBigen Orthographien wie Englisch im Vergleich zu Tschechisch oder Finnisch. Lei-
der erlauben die aktuellen Daten keine definitive Antwort auf diese Frage, da z.T. sowohl auf
nationaler als auch auf internationaler Ebene Uneinigkeit dariiber herrscht, wie Legasthenie zu
definieren ist. Generell stellen internationale Studien zur Legasthenie jedoch fest, dass diese in
Sprachen mit komplexen und wenig transparenten Orthographien starker ausgepragt ist (Borl-
effs et al., 2018; Helmuth, 2001). Daher lasst sich, in Anlehnung an die Worte Mark Twains,
sicherlich nicht behaupten: Was den Leseerwerb angeht, ist Englisch eine schreckliche Spra-
che.

9 Fazit

Lehrkraften insbesondere Sonderpadagog:innen missen sich der besonderen Herausforderun-
gen bewusst sein, die das Schriftsystem und die dazugehorigen orthographischen Merkmale
mit sich bringen. Dieses Wissen wird ihr Verstandnis der Leseentwicklung erweitern und sie fiir
die verschiedenen Schwierigkeiten und Herausforderungen sensibilisieren, denen ihre Schi-
ler begegnen. In der Tat haben orthographische Merkmale, wie sie in diesem Beitrag erortert
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wurden, einen Einfluss sowohl auf den frithen Leseerwerb als auch auf die langfristige Leseleis-
tung.
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Intelligenz — Konstrukt und Diagnostik
Jan Kuhl, Claudia Wittich & Sarah Schulze

Traditionell ist die Feststellung von Storungsbildern und besonderen Unterstiitzungsbedarfen
eine Aufgabe der klinischen und sonderpadagogischen Diagnostik. Haufig ist dabei eine Grund-
annahme, dass die Bestimmung des Lernpotenzials notwendig ist, um eine angemessene For-
derung zu indizieren. Da Intelligenz wiederum haufig mit Lernpotenzial gleichgesetzt wird oder
zumindest als dessen wichtigster Bestandteil, ist die Intelligenzdiagnostik seit jeher ein wichti-
ges Thema der Sonderpadagogik.

Bereits in der Griindungsphase der Hilfsschulen entstand die Notwendigkeit Schiler:innen nach
ihrer intellektuellen Begabung voneinander abzugrenzen (Kuhl et al., 2012). So mussten die als
»schwachsinnig« betrachteten Hilfsschiler:innen auf der einen Seite von den normalbegabten
volksschulfahigen Kindern und auf der anderen Seite von den bildungsunfahigen »idiotischen«
Kindern unterschieden werden (Moser, 2005).

Bereits bei der Entwicklung der ersten Intelligenztests ging es um die Frage des Lernpotenzials.
In Folge der Einfihrung der Schulpflicht in Frankreich im Jahr 1882 verstarkte sich die Leistungs-
heterogenitat an den Schulen erheblich und es wurde die Notwendigkeit der separaten Be-
schulung von besonders leistungsschwachen Kindern gesehen (Baudson, 2012). Daher erhielt
Alfred Binet (1857-1911) 1904 als Direktor des psychologischen Instituts der Sorbonne den
Auftrag des franzosischen Erziehungsministeriums ein Verfahren zu entwickeln, das schwach-
begabte Kinder von normal lernfahigen Kindern unterscheiden sollte (Esping & Plucker, 2015).
Es wurde angenommen, dass die schwachbegabten Kinder nicht ausreichend vom (blichen
Schulunterricht profitieren und daher eine gesonderte Beschulung bendétigen. Die Identifikati-
on dieser Schiiler:innen sollte aber nicht dem subjektiven Urteil der Lehrkrafte tiberlassen wer-
den (Esping & Plucker, 2015; Klein, 2007). Gemeinsam mit Théodore Simon entwickelte Binet
daraufhin einen Test mit nach Schwierigkeit geordneten Aufgaben aus den Bereichen Sprache,
Gedachtnis, Denken und Psychophysik (Hagmann-von Arx et al., 2008).

Der Testentwicklung lag die Annahme zugrunde, dass sich Intelligenz in der Losung alltagli-
cher Probleme ausdriickt. Es wurden daher entsprechend lebensnahe Aufgaben entwickelt und
nach Schwierigkeit gestaffelt. Aufgaben, die 70 % einer Altersstufe 16sen konnten, wurden zu
einer Altersreihe zusammengefasst. Konnte nun ein Kind die Aufgabenreihe seiner Altersgrup-
pe l6sen, entsprach das s.g. Intelligenzalter dem Lebensalter. Konnte ein Kind weniger oder
mehr Aufgaben I6sen, wurde ihm ein entsprechend niedrigeres oder héheres Intelligenzalter
zugewiesen. Die Intelligenzleistung eines Kindes konnte so als die Differenz zwischen Lebens-
und Intelligenzalter beschrieben werden (Baudson, 2012). Ein Problem dieser Konzeption ist
allerdings, dass die Entwicklung der Intelligenz mit dem Alter nicht linear verlauft, sondern
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die Intelligenzleistung zunachst sehr stark ansteigt, die Entwicklungskurve sich aber mit zuneh-
mendem Alter abflacht. Daher sind gleiche Differenzen in unterschiedlichen Altersbereichen
unterschiedlich zu bewerten. Ein vierjahriges Kind mit einem Intelligenzalter von zwei Jahren
hat, relativ gesehen, einen grofReren Entwicklungsriickstand als ein 10-jahriges Kind mit einem
Intelligenzalter von 8 Jahren (Troster, 2019). Eine Losung fiir diese Problematik hat 1912 der
deutsche Psychologe William Stern (1871-1938) entwickelt. Nach seiner Idee wurde das Intelli-
genzalter durch das Lebensalter geteilt. Dieser Quotient wurde dann aus praktischen Griinden
mit 100 multipliziert. Entsprach nun das Intelligenz- dem Lebensalter ergab sich ein Wert von
100. Der Intelligenzquotient (IQ) war geboren (Baudson, 2012; Greenwood, 2015).

Aber auch diese Methode hat ihre Grenzen. Das Intelligenzalter steigt mit 20 bis 25 Jahren
nicht mehr, jedoch das Lebensalter (Troster, 2019). Intelligenz- und Lebensalter entkoppeln sich
allmahlich, sodass Sterns Quotient nur bei jungen Kindern aussagekraftig ist.

SchlieRlich hat der amerikanische Psychologe David Wechsler (1896-1981) im Jahr 1939 eine
andere Art der Intelligenzmessung vorgeschlagen. Als Mal3stab fiir die Intelligenz wurde nun
die Abweichung der individuellen Leistung vom Mittelwert der Altersgruppe verwendet. Die
Testwerte werden dabei so skaliert, dass der Mittelwert 100 und die Standardabweichung 15
betragt. Der s.g. Normal- oder Durchschnittsbereich liegt damit zwischen 85 und 115 (Baud-
son, 2012). Werte unter 85 werden als unterdurchschnittlich klassifiziert und kennzeichnen
nach dem medizinischen Paradigma in Verbindung mit generellen und persistierenden Lern-
schwierigkeiten eine Lernbehinderung (Griinke & Grosche, 2014; Hecht et al., 2011; Strobel &
Warnke, 2007). Unter 70 beginnt der weit unterdurchschnittliche Bereich, der als ein Kriterium
einer geistigen Behinderung bzw. intellektuellen Beeintrachtigung gilt (Kuhl, 2011; Schalock et
al., 2007). Mit dem Konzept des Abweichungsquotienten ist es moglich Intelligenzleistungen
Uber alle Altersstufen zu vergleichen. Es wird inzwischen in allen gebrauchlichen Intelligenz-
tests verwendet (Troster, 2019).

1 Definition und Struktur von Intelligenz

Zu allgemeiner Bekanntheit hat es der Satz von Edwin G. Boring (1886—-1968) gebracht, der
Intelligenz als das beschreibt, was Intelligenztests messen (Boring, 1961; Stern & Neubauer,
2016). Haufig wird diese auf den ersten Blick zirkuldre Definition herangezogen, wenn Intelli-
genzmessung kritisch betrachtet und die vorgebliche Theoriefreiheit der Intelligenzforschung
bemangelt wird (Stern & Neubauer, 2016). Dabei ist allerdings zu beachten, dass der Satz aus
dem Jahre 1923 den damaligen Forschungsstand beschreibt: Es war gelungen »aussagekraftige
Tests zur geistigen Leistungsfahigkeit zu entwickeln und im nachsten Schritt [...] sollte es darum
gehen, deren genauen Mechanismen zu erforschen« (Stern & Neubauer, 2016, S. 17). In diese
Richtung wurden bis heute erhebliche Fortschritte erzielt (Stern & Neubauer, 2016).

Uber die Definition von Intelligenz besteht allerdings noch immer keine absolute Einigkeit. Das
flhrt dazu, dass nicht vollstandig identisch ist, was Intelligenztests messen. Eine der bekanntes-
ten Definitionen stammt von David Wechsler und liegt den von ihm entwickelten Tests zugrun-
de. Nach dieser ist »Intelligenz [...] die zusammengesetzte oder globale Fahigkeit des Individu-
ums, zweckvoll zu handeln, verniinftig zu denken und sich mit seiner Umgebung wirkungsvoll
auseinanderzusetzen« (Wechsler, 1964, S. 13). Da zweckvolles Handeln und erfolgreiche Aus-
einandersetzung mit der Umwelt zentrale Bestandteile der Definition sind, ist folgerichtig, dass
die Wechsler-Tests sprachliche Anforderungen und Wissensanteile enthalten. Andere Defini-
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tionen sehen Intelligenz als »das Blindel aller kognitiven Voraussetzungen, die notwendig sind,
um Wissen zu erwerben und Handlungskompetenzen zu entwickeln« (Kubinger & Wurst, 2000,
S. 30). Auch wenn es bisher nicht zu einem wissenschaftlichen Konsens tber das Wesen von
Intelligenz gekommen ist, gibt es unter Expert:innen doch Konsens, dass die folgenden drei
Fahigkeiten wichtige Aspekte von Intelligenz sind: a) die Fahigkeit mit Abstraktionen umzuge-
hen, b) die Fahigkeit Probleme zu l6sen und c) die Fahigkeit zu lernen (Gage & Berliner, 1996,
S. 51f).

Auch die Vorstellungen zur Struktur von Intelligenz differieren zwischen verschiedenen Model-
len. Das erste und bis heute sehr einflussreiche Intelligenzmodell wurde von Charles Spearman
(1863—1945) entwickelt. Dem Modell liegt die Annahme zugrunde, dass intelligente Leistungen
in verschiedenen Bereichen, die unterschiedliche Anforderungen stellen (z. B. Schulleistungen
in Mathematik und Deutsch), »[...Jdennoch von einer gemeinsamen Grundfdhigkeit abhangen«
(Troster, 2019, S. 185). Diese Grundfahigkeit wird als g-Faktor (Generalfaktor) der Intelligenz be-
zeichnet und erklart warum Leistungen aus sehr unterschiedlichen Inhaltsbereichen recht hoch
miteinander korrelieren. Allerdings kann der g-Faktor bei weitem nicht die Gesamtvarianz in
einem spezifischen Inhaltsbereich erklaren. Entsprechend ist davon auszugehen, dass weite-
re, spezifische Fahigkeiten notwendig sind, um Anforderungen in einem bestimmten Inhalts-
bereich zu bewaltigen. Damit gehen nach der Zwei-Faktoren-Theorie von Spearman kognitive
Leistungen immer auf zwei Faktoren zuriick: 1) auf den g-Faktor, der das kognitive Grundpo-
tenzial darstellt und 2) auf einen s-Faktor, der spezifische, fiir den jeweiligen Inhaltsbereich
notwendige Fahigkeiten reprasentiert (Rost, 2013; Troster, 2019).

Dem g-Faktormodell stehen Anséatze gegenliber, die annehmen, dass sich Intelligenz aus mehre-
ren unabhangigen Faktoren zusammensetzt (Rost, 2013; Troster, 2019). Das Modell der Primar-
faktoren von Louis Leon Thurstone (1887—-1955) postuliert die folgenden sieben, voneinander
unabhdangigen Einzelfaktoren als grundlegende kognitive Fahigkeiten (Troster, 2019):

e Verbales Verstandnis

o WortflUssigkeit

e Rechenfahigkeit

e Raumliches Vorstellungsvermdgen
e Merkfahigkeit

e Wahrnehmungsgeschwindigkeit

e Schlussfolgerndes Denken.

In dem Modell wird angenommen, dass an »jeder kognitiven Leistung mehrere dieser primaren
Fahigkeiten in einem unterschiedlichen Maf3e beteiligt sind« (Troster, 2019, S. 189). Weitere
bedeutsame Modelle in dieser Tradition sind das Strukturmodell der Intelligenz von Joy Paul
Guilford (1897-1987) sowie das Berliner Intelligenzstrukturmodell, mit dem Adolf Otto Jager
(1920-2002) verschiedene Strukturmodelle in ein Gesamtmodell integrieren wollte (Troster,
2019).

In der Nachfolge der bisher beschriebenen Modelle wird versucht die Vorstellung eines
g-Faktors mit der Annahme verschiedener Intelligenzfaktoren zu verbinden. Nach Rost
(2013) stammt »das bislang prominenteste und weithin akzeptierteste Modell intellektueller
Fahigkeiten« (S. 83) von Carroll. »Das Drei-Schichten-Modell der Intelligenz (Three-Stratum-
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Theory; Carroll, 1993, 2003) stellt den Versuch dar, die vorliegenden Anséatze zur Struktur der
Intelligenz zu einem umfassenden Modell zu integrieren« (Troster, 2019, S. 200).

Die empirische Basis dieses Modells bilden Daten von 477 Studien aus den Jahren 1925 bis
1987, die faktorenanalytisch reanalysiert wurden. Dabei konnten drei hierarchisch angeordne-
te Schichten abgebildet werden (Rost, 2013). Auf der obersten Hierarchieebene (Schicht lll)
steht ein allgemeiner Intelligenzfaktor, der mit dem g-Faktor vergleichbar ist. Die mittlere Ebe-
ne (Schicht Il) bilden acht Intelligenzfaktoren, die den Primarfaktoren von Thurstone dhnlich
sind. Die unterste Ebene (Schicht 1) enthéalt 69 spezifische Fahigkeiten, die sich auf konkrete
Aufgaben bzw. Anforderungen beziehen und den s-Faktoren von Spearman entsprechen (Tros-
ter, 2019). Nach Rost (2013) markiert das Drei-Schichten-Modell den vorlaufigen Endpunkt der
Diskussion zur Struktur von Intelligenz. Die Auseinandersetzung g-Faktor versus Gruppenfakto-
ren ist in einer Synthese von g-Faktor und Gruppenfaktoren aufgehoben worden.

Troster (2019) weist zu Recht auf die Komplexitdt des Modells hin und die daraus resultieren-
de Schwierigkeit einen entsprechenden Intelligenztest zu konstruieren. Dennoch sind aus dem
Modell wichtige Implikationen fiir die Intelligenzdiagnostik abzuleiten. Die Frage, ob ein Test
besser den g-Faktor oder verschiedene Intelligenzfaktoren erfassen sollte, ist nun mit sowohl
als auch zu beantworten. Fir eine differenzierte Intelligenzdiagnostik sollte ein Test verschie-
dene Intelligenzfaktoren erfassen, die in dem Modell in Schicht Il angesiedelt sind. Da aber ein
Ubergeordneter g-Faktor existiert, ist auch bei differenziellen Intelligenztests die Berechnung
eines Gesamt-IQs moglich und sinnvoll (Rost, 2013).

2 Fluide und kristalline Intelligenz

Das Modell der fluiden und kristallinen Intelligenz wurde von Spearmans Schiler Raymond
Bernhard Cattell (1905-1998) und von John L. Horn (1929-2006) entwickelt und differenziert
den g-Faktor in zwei Faktoren (Troster, 2019). Der erste Faktor, fluide Intelligenz oder gf-Faktor,
beschreibt die »allgemeine Fahigkeit, sich neuen Situationen anzulassen und neuartige Proble-
me zu meistern, ohne dabei auf friihere Lernerfahrungen zuriickzugreifen« (Troster, 2019, S.
191). Fluide Intelligenz zeigt sich z. B. beim Erkennen und Anwenden von Regeln, beim schluss-
folgernden Denken, bei der Geschwindigkeit der Informationsverarbeitung und ist gré3tenteils
unabhangig von erworbenem Wissen (Rost, 2013; Troster, 2019). Der zweite Faktor, kristalline
Intelligenz oder gc-Faktor, besteht aus den akkumulierten Lernergebnissen sowie dem akku-
mulierten deklarativen und prozeduralen Wissen. Er zeigt sich beim Losen von Problemen in
vertrauten Inhaltsbereichen, deren Losung auf Wissen und Erfahrung basiert (Rost, 2013; Tros-
ter, 2019). Die Unterscheidung von fluider und kristalliner Intelligenz ist nicht mit der Unter-
scheidung von verbaler und non-verbaler Intelligenz gleichzusetzen. So erfassen sprachliche
Aufgaben mit hohen Anforderungen an das schlussfolgernde Denken vor allem fluide Intelli-
genz (Rost, 2013).

Es ist ein erhebliches Missverstandnis fluide Intelligenz als angeborenes und kulturunabhan-
giges geistiges Potenzial eines Menschen zu betrachten (Stern & Grabner, 2013). Kein Intel-
ligenzfaktor ist vollstandig genetisch determiniert oder vollkommen frei von kulturellen Ein-
flissen (Gage & Berliner, 1996). Intelligenz kann nie vollig kulturfrei definiert werden, da in-
telligentes Verhalten auch immer vom gesellschaftlichen und kulturellen Kontext abhdngig ist
(Rost, 2015). Richtig ist aber, dass fluide Intelligenz starker genetisch verankert und biologisch-
physiologisch beeinflusst ist als kristalline Intelligenz (Rost, 2013). Kristalline Intelligenz ist in
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hoherem Malie von umweltbedingten Lerngelegenheiten abhangig und daher auch sensibler
fiir kulturelle Einflisse (Stern & Grabner, 2013). Nach der Investmenttheorie setzt sich eine
Person unter Rickgriff auf ihre fluide Intelligenz mit den Lernangeboten der Umwelt auseinan-
der und erwirbt dadurch ihre kristalline Intelligenz. Die kristalline Intelligenz ist gewissermalen
investierte fluide Intelligenz (Troster, 2019). Dies bedeutet aber auch, dass eine hohe fluide In-
telligenz nur von Vorteil ist, wenn es einer Person gelingt sie auch in Wissen umzusetzen, das
beim Bewiltigen von Anforderungen benétigt wird (Stern & Neubauer, 2016). Uber die Lebens-
spanne entwickeln sich fluide und kristalline Intelligenz unterschiedlich. Die fluide Intelligenz
ist stark an die Gehirnentwicklung gebunden und steigt im Kindes- und Jugendalter rapide an.
Der Entwicklungshéhepunkt wird meist bereits im 3. Lebensjahrzehnt erreicht. Danach findet
ein zundchst langsamer, ab dem 7. Lebensjahrzehnt schnellerer kognitiver Abbau statt (Stern
& Grabner, 2013; Troster, 2019). Die kristalline Intelligenz steigt gemal} der Lerngelegenheiten.
Nach einem steilen Anstieg bis ca. Mitte des 3. Lebensjahrzehnts bleibt sie bis ins hohe Alter
stabil und kann sogar noch weiter ansteigen (Troster, 2019).

Zwischen der Theorie der fluiden und kristallinen Intelligenz nach Cattell-Horn und der Drei-
Schichten-Theorie von Carroll gibt es groRe Ubereinstimmungen. »Neuerdings wird angestrebt,
beide Theorien miteinander zur Cattell-Horn-Caroll-Theorie (CHC-Theorie) zu vereinen« (Rost,
2015, S. 87).

3 Bedeutung von Intelligenz

Obwohl es sich bei Intelligenz um das am haufigsten untersuchte psychologische Merkmal han-
delt, ist das Konstrukt in der Offentlichkeit und auch in Teilen der Wissenschaft umstritten (Rost,
2015; Stern & Neubauer, 2016). Es gibt Positionen, die bezweifeln, dass es sich bei Intelligenz
um ein sinnvolles Konstrukt handelt und die entsprechende Aussagekraft von Intelligenztests
in Frage stellen (z. B. Gould, 1996). Andere Positionen schreiben der Intelligenz eine sehr weit-
reichende Wirkmacht zu und erklaren durch Intelligenzunterschiede sogar die soziale Struktur
von Gesellschaften (z. B. Herrnstein & Murray, 1994). Rost (2013) reslimiert, dass zum Thema
Intelligenz »vielfach statt Faktenkenntnis ideologisch verbramte Meinungen, Mutmaliungen,
Vorurteile und Mythen vorherrschen« (S. 7). Dabei gibt es einen groBen wissenschaftlichen
Konsens dariber, dass Intelligenz ein gut beschriebenes Personlichkeitsmerkmal ist, welches
reliabel und valide gemessen werden kann (Gottfredson, 1997; Rost, 2013; Naglieri, 2015; Neu-
bauer & Stern, 2013).

Auch die Bedeutung von Intelligenz fiir das Individuum ist empirisch gut untersucht. So ist be-
legt, dass Intelligenz mit beruflichem Erfolg zusammenhangt (Kramer, 2009; Levine et al., 1996;
Strenze, 2015) und sich eine hohere Intelligenz férderlich auf Gesundheit sowie Lebenserwar-
tung auswirkt (Gottfredson & Deary, 2004; Strenze, 2015). In fast allen Fallen hat eine héhere
Intelligenz positive Auswirkungen auf das Individuum. Zu den wenigen Ausnahmen gehort eine
positive Korrelation zwischen Intelligenz und dem Vorliegen einer Anorexia Nervosa (Strenze,
2015). Allerdings ist zu beachten, dass eine Korrelation nichts liber Kausalitaten aussagt.

4 Gesellschaftlich-politische Debatten um Intelligenz

Es finden immer wieder kontroverse gesellschaftlich-politische Debatten statt, in denen Intelli-
genz und die Frage nach der Bedeutsamkeit von Intelligenz eine Rolle spielen. In Deutschland
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war diese z. B. die Kontroverse um das Buch »Deutschland schafft sich ab« von Sarrazin (2010),
in dem u.a. die geringere durchschnittliche Intelligenz bestimmter Bevolkerungsgruppen ange-
nommen und problematisiert wird. Meist drehen sich die Debatten um Intelligenzunterschiede
zwischen Gruppen (z. B. zwischen ethnischen Gruppen oder zwischen Geschlechtern), die Erb-
lichkeit von Intelligenz sowie den Zusammenhang von Intelligenz und sozialer Lage. Auch in
den USA wird immer wieder Uiber vermeintliche IQ-Unterschiede zwischen verschiedenen Be-
volkerungsgruppen gestritten. Kernpunkte der Debatte sind dabei, ob Unterschiede zwischen
den Gruppen auf genetische oder 6kologische Faktoren zurlickzufiihren sind und damit einher-
gehend, ob sozio-6konomische Benachteiligung eine Folge von niedrigeren Intelligenzwerten
ist oder deren Ursache (Gage & Berliner, 1996; Gerrig & Zimbardo, 2011; Neubauer & Stern,
2013). In diesem Kapitel kdnnen diese Fragen nicht ausfiihrlich diskutiert werden. Um Fehl-
annahmen vorzubeugen, sollen aber einige Punkte kurz angesprochen werden. Unbestreitbar
ist, dass Intelligenz eine biologisch-genetische Basis hat. In so genannten westlichen Industrie-
landern kénnen etwa 50 % der Intelligenzunterschiede durch genetische Unterschiede erklart
werden. D. h. die Erblichkeit von Intelligenz liegt bei 50 %. Dies bedeutet aber nicht, dass bei
einer Person die Intelligenz bereits zu 50 % durch genetische Ausstattung festgelegt ist (Stern &
Grabner, 2013). Vielmehr beschreibt die Zahl »den relativen Einfluss von Genen (im Vergleich
zur Umwelt) auf individuelle Intelligenzunterschiede in einer bestimmten Population zu einem
bestimmten Zeitpunkt« (Stern & Grabner, 2013, S. 113). Die Erblichkeit der Intelligenz von 50
% ist keine Naturkonstante, sondern beschreibt die Anteile von genetischen und 6kologischen
Faktoren bei der Varianzaufklarung (Fischbach & Niggeschmidt, 2019). Entsprechend kann eine
Veranderung der Umwelteinfliisse zu einer Verdanderung der Erblichkeitsanteile fiihren. Stern
und Grabner (2013) verdeutlichen dies mit dem folgenden Gedankenexperiment: »Waren die
Umwelt- bzw. Sozialisationsbedingungen fiir alle Menschen einer Population gleich, kdnnten in-
dividuelle Intelligenzunterschiede nur auf unterschiedliche genetische Anlagen zurilickgefiihrt
werden, sodass eine Erblichkeit gegen 100 % konstatiert werden miusste. Bestiinden jedoch
massive Umweltunterschiede, etwa in den Zugangsmaoglichkeiten zu institutionalisierten Lern-
gelegenheiten, wiirde ein betrachtlicher Teil der Intelligenzunterschiede die ,ungerechten’ Um-
weltbedingungen widerspiegeln, wodurch die Erblichkeit geringer ausfiele« (S. 113). So erklart
sich auch, dass Erblichkeitsschatzungen fir sozio-6konomisch benachteiligte Gruppen niedri-
ger ausfallen als fiir privilegierte Gruppen (Fischbach & Niggeschmidt, 2019; Stern & Grabner,
2013). Gene steuern die optimale Ausbildung der Intelligenz nur unter bestimmten 6kologi-
schen Bedingungen. Daher haben Menschen unterschiedlicher sozialer Herkunft nicht die glei-
che Moglichkeit ihre Intelligenz zu entwickeln (Stern & Neubauer, 2016). Dass Intelligenzunter-
schiede zwischen Individuen einer Gruppe in hohem MalSe genetisch bedingt sind, bedeutet
in keiner Weise, dass auch durchschnittliche Unterschiede zwischen Gruppen genetisch erklart
werden kdnnen. Diese kdnnen trotzdem umweltbedingt sein (Fischbach & Niggeschmidt, 2019;
Neubauer & Stern, 2013). Nach dem aktuellen wissenschaftlichen Kenntnisstand ist es nicht
serios moglich Intelligenzunterschiede zwischen sozialen oder ethnischen Gruppen auf gene-
tische Faktoren zurilickzufiihren (Neubauer & Stern, 2013). Auch die Annahme, dass weniger
intelligente Menschen mehr Nachkommen haben und es dadurch zu einer Verdummung der
Gesellschaft kommt, ignoriert das komplexe Zusammenspiel von genetischen und 6kologischen
Einflissen bei der individuellen Intelligenzentwicklung und ist wissenschaftlich nicht haltbar
(Stern & Neubauer, 2016).
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5 Bedeutung fiir schulisches Lernen

Fur den schulischen Bereich ist die Frage nach dem Zusammenhang von Intelligenz und Ler-
nen bzw. Schulleistungen besonders bedeutsam. Diese Frage ist vielfach untersucht worden
und der positive Zusammenhang von Intelligenz und Schulleistungen empirisch gut belegt. Je
nach Untersuchung liegt die mittlere Korrelation zwischen IQ und Schulleistungen zwischen
.30 und .50 (Gage & Berliner, 1996; Troster, 2019). Im Einzelfall zeigen sich sogar Korrelationen
zwischen 0 und .90 (Langfeldt, 2014). Die Zusammenhéange unterscheiden sich je nach Alter, ge-
messenem Intelligenzfaktor und schulischer Doméane erheblich (Schrader & Helmke, 2008). So
ist der Zusammenhang in der Grundschule in der Regel héher als in der Sekundarstufe (Strenze,
2015). Ebenso sind die Zusammenhange von Intelligenz und mathematischen Leistungen durch-
schnittlich hoher als zwischen Intelligenz und sprachlichen und schriftsprachlichen Leitungen
(Pengetal, 2019; Spinath et al., 2010; Troster, 2019). Auch der zugrundeliegende Intelligenztest
kann eine Auswirkung auf gefundene, oder nicht gefundene, Zusammenhange haben. Lang-
feldt (2014) stellt anhand der Daten von Aurin (1968) heraus, dass auch das Intelligenzkonzept
eine Auswirkung auf die Starke des Zusammenhangs hat. Hier korreliert die fluide Intelligenz
von Schiiler:innen der vierten Klasse insgesamt niedriger mit den erfassten Schulleistungen als
die kristalline Intelligenz.

Trotzdem korrelieren Schulleistungen mit Intelligenz deutlich héher als mit nichtkognitiven Va-
riablen wie Motivation (Kriegbaum et al., 2018) und Intelligenz wird gemeinhin als das bedeut-
samste individuelle Merkmal im Zusammenhang mit Lernerfolg gesehen (Schrader & Helmke,
2008). Global betrachtet stimmt dies auch, da Intelligenz Einfluss auf alle Wissensdomanen hat.
Innerhalb einer Domane hat aber nicht die Intelligenz, sondern das bereichsspezifische Vorwis-
sen die starkste Vorhersagekraft fiir zukiinftige Leistungen (Neubauer & Stern, 2013; Schrader
& Helmke, 2008). Um in einem Inhaltsbereich sehr gute Leistungen zu erzielen, ist auch bei ho-
her Intelligenz ein entsprechendes Vorwissen notwendig. Geringere Intelligenz kann hingegen,
in gewissen Grenzen, durch ein gutes Vorwissen kompensiert werden. Der Erwerb von Vorwis-
sen fallt aber intelligenteren Personen in der Regel leichter (Hasselhorn & Gold, 2017; Schrader
& Helmke, 2008). Stern fasst das Verhaltnis von (Vor-)Wissen und Intelligenz folgendermaRen
zusammen: »Vergleicht man den Einfluss von Vorwissen und Intelligenz, so zeigt sich —wie nicht
anders zu erwarten — dass intelligentere Kinder im Allgemeinen auch tGber mehr Wissen verfi-
gen. Wer es jedoch nicht geschafft hat, seine Intelligenz in Wissen umzusetzen, der hat in dem
entsprechenden Fachgebiet weniger Chancen als jemand, der bei schlechteren Ausgangsbedin-
gungen mit vielleicht etwas grolRerer Anstrengung Wissen erworben hat (Stern, 2003, 2009)«
(zitiert nach Stern, 2015, S. 122).

6 Intelligenzdiagnostik im schulischen Kontext

Welche Bedeutung hat Intelligenzdiagnostik in der Schule? Generell gesehen keine besonders
groBe. In der Regel hat es fir Lehrkrafte keinen Nutzen den IQihrer Schiler:innen zu kennen. Es
gibt weder einen Férderansatz noch einen unterrichtsmethodischen Ansatz, der die Intelligenz
bei Material oder Instruktion berticksichtigt (Kuhl et al., 2021). Fir Bildungsgangempfehlungen
sind die bisherigen Schulleistungen, aufgrund der héheren Pradiktionskraft (Neubauer & Stern,
2013; Schrader & Helmke, 2008), besser geeignet als die Ergebnisse von Intelligenztests. Auch
bei der Diagnostik von Lernstorungen wird der Nutzen von Intelligenztests bezweifelt und seit
langem gibt es Kritik am so genannten |Q-Diskrepanz-Kriterium (Ehlert et al., 2012; Marx, 2007).
So lassen sich die Symptomatik von Kindern mit Lernstérungen und hoherem IQ und Kindern
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mit Lernstérungen und niedrigerem |IQ nicht soweit differenzieren, dass eine Unterscheidung
in zwei Gruppen gerechtfertigt ware. Auch reagieren die Kinder nicht unterschiedlich auf For-
dermalRnahmen (Maéhler, 2021). Entsprechend wurde in der neusten Auflage des Diagnostic
and Statistical Manual of Mental Disorders (DSM-5, American Psychiatric Association, 2013)
auf das Diskrepanz-Kriterium bei der Diagnose von Lese-, Rechtschreib- und Rechenstérungen
verzichtet (Schulte-Kérne, 2014). In der International Statistical Classification of Diseases and
Related Health Problems (ICD-11, World Health Organization, 2021) wurde es allerdings beibe-
halten (Schulte-Kérne, 2021). Damit Schiiler:innen mit besonderen Schwierigkeiten beim Lesen,
Rechtschreiben und Rechnen in der Schule eine besondere Férderung und ggf. einen Nachteils-
ausgleich erhalten, ist in der Regel keine Intelligenzdiagnostik notwendig (Hessisches Kultusmi-
nisterium, 2017; Ministerium flr Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2017).
Indiziert ist eine Intelligenzdiagnostik vor allem bei Schiiler:innen, die umfassende und persis-
tierende Lernschwierigkeiten haben und bei denen FérdermaBnahmen nicht die gewiinschte
Wirkung zeigen (Vossen & Krizan, 2021). Durch die Diagnostik mit einem komplexen, mehr-
dimensionalen Intelligenztest kénnen kognitive Starken und Schwachen eines Kindes heraus-
gearbeitet werden (Joel, 2017). Beispielsweise enthalten mehrdimensionale Intelligenztests
meist Aufgaben zum Arbeitsgedachtnis, welches fiir Lernstérungen besonders bedeutungsvoll
ist (Schulze & Kuhl, 2019). Diskrepanzen zwischen kristalliner und fluider Intelligenz kdnnen
daraufhin deuten, dass Schiler:innen ihr kognitives Potenzial nicht ausschépfen kénnen und
evtl. eine unzureichende Forderung oder andere nicht-kognitive Probleme vorliegen.

Ein traditioneller Einsatzbereich von Intelligenztests in der Schule ist das Feststellungsverfahren
zum sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarf. Inwieweit ein Intelligenztest aber auch wirk-
lich eingesetzt bzw. sein Einsatz von der Schulverwaltung gefordert wird, unterscheidet sich
erheblich. Langfeldt und Priicher (2001) haben bei einer Analyse von sonderpddagogischen
Gutachten Uber Schiiler:innen an Schulen mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung
nur in 21 % der Falle einen IQ-Wert im Gutachten gefunden. Inwieweit sich die Praxis seitdem
verandert hat, ist schwer einzuschatzen.

Wird Intelligenzdiagnostik eingesetzt, soll aus ihren Ergebnissen vor allem abgeleitet werden,
ob eine lernzielgleiche oder eine lernzieldifferente Unterrichtung sinnvoll erscheint. Die Grund-
idee ist dabei, dass Schiiler:innen bei normaler Intelligenz — und ggf. dem Forderschwerpunkt
entsprechender Unterstiitzung — in der Lage sein sollten, die Ziele der Regelschule zu errei-
chen. Bei einem unterdurchschnittlichen 1Q ist hingegen Férderbedarf Lernen anzunehmen
und bei einem weit unterdurchschnittlichen IQ der Férderbedarf Geistige Entwicklung (Kuhl
et al., 2012). Es ist allerdings zu bedenken, dass Schulleistungen und Intelligenz nur mittelhoch
korrelieren und ein IQ < 85 nicht zwingend zu Schulversagen fihrt. Ausgehend von der Nor-
malverteilung der Intelligenz haben ca. 14 % aller Schiiler:innen einen 1Q zwischen 85 und 70.
Die Forderquote liegt im Jahr 2020 im Forderschwerpunkt Lernen aber nur bei 3,08 % und
die Gesamtforderquote bei 7,70 % (KMK, 2022). Dies bedeutet, dass bei den meisten Schi-
ler:innen mit unterdurchschnittlicher Intelligenz kein Férderbedarf festgestellt wird. Bereits in
den 1970er Jahren kam Kritik an der Verwendung von Intelligenztests im Zusammenhang mit
dem Sonderschuliiberpriifungsverfahren auf. Es wurde bezweifelt, dass der 1Q eine ausreichen-
de Vorhersagekraft hat, um auf dieser Grundlage eine Sonderschuliiberweisung zu rechtferti-
gen (Probst, 1973, 1976). Als Ursache von Lernbehinderung wurden Umweltfaktoren und we-
niger die kognitive Anlage gesehen. Empirisch zeigt sich auch, dass die Zugehorigkeit zur Schule
fir Lernbehinderte besser durch die soziale Lage als durch einen IQ-Test vorhergesagt werden
kann (Begemann, 1970; Probst, 1973, 1976). Auch in aktuelleren Studien sagen in erster Linie
schwache Schulleistungen und der sozio-6konomische Status die Feststellung von sonderpad-
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agogischem Forderbedarf vorher, wahrend die Intelligenz in deutlich geringem Male pradiktiv
ist (Gebhardt et al., 2013; Wocken, 2000). Diese Befunde machen deutlich, dass die Intelligenz
immer nur ein ergdnzendes Kriterium bei der Feststellung von Férderdarf sein kann. Auch eine
geistige Behinderung ist nicht alleine aufgrund eines Intelligenztests diagnostizierbar. Vielmehr
gilt ein Doppelkriterium aus IQ und sozial-adaptiver Kompetenz (Kuhl, 2011; Schalock et al.,
2007). Trotz dieser Einschrankung ist Intelligenzdiagnostik im Zusammenhang mit sonderpad-
agogischen Uberpriifungsverfahren sinnvoll, um zu vermeiden, dass Kinder mit anderweitigen
Problemen (z. B. unzureichendem Erwerb der Unterrichtssprache, Verhaltensauffalligkeiten)
vorschnell als kognitiv schwach eingestuft werden (Kuhl et al., 2012).

7 Instrumente der Intelligenzdiagnostik

Intelligenztests unterscheiden sich darin, welche und vor allem wie viele Intelligenzfaktoren
erfasst werden. Dabei ist zwischen eindimensionalen und mehrdimensionalen Intelligenztests
zu unterscheiden. Eindimensionale Tests enthalten meist ausschlieRlich Items zur nonverbalen,
fluiden Intelligenz, die hoch auf den g-Faktor laden. Solche Verfahren sind haufiger fir Grup-
pentestungen geeignet und haben haufig kiirzere Durchfiihrungszeiten. Daher dienen sie vor
allem als Screeninginstrumente oder fiir Forschungszwecke. Fir eine aussagekraftige Einzelfall-
diagnostik sind mehrdimensionale Verfahren geeigneter, die allerdings deutlich aufwendiger
in der Durchfiihrung sind.

Zu den am haufigsten eingesetzten eindimensionalen Intelligenztests gehéren der Grundintel-
ligenztest Skala 1 (CFT 1-R; WeiR & Osterland, 2012) und der Grundintelligenztests Skala 2 (CFT
20-R; Weil3, 2019). Die Tests basieren auf dem Intelligenzkonzept von Cattell und erfassen in
gruppentauglichem Format fluide Intelligenz mit nonverbalen und abstrakt-figuraten Aufgaben.
Der CFT 1-R kannin der Altersgruppe von 5;4-9;11 Jahre eingesetzt werden. Der CFT 20-R kann
fiir Kinder und Jugendliche von 8;5-19;11 Jahren sowie flir Erwachsene von 20-64 Jahren ver-
wendet werden. In sonderpidagogischen Uberpriifungsverfahren kann der CFT, in Kombina-
tion mit Schulleistungstests, durchaus sinnvoll eingesetzt werden, um die generelle kognitive
Leistungsfahigkeit abzuschatzen. Fiir eine differenzierte Diagnhostik und zur Bestimmung von
kognitiven Starken und Schwachen ist er allerdings nicht geeignet.

Weitere verbreitete Verfahren, die nur die fluide und nonverbale Intelligenz prifen, sind die
Snijders-Oomen Non-verbale Intelligenztests. Diese sind deutlich umfangreicher und als Indi-
vidualtests konzipiert. Urspriinglich wurden sie fur die Testung hérgeschadigter Kinder entwi-
ckelt. Daher ist kein verbaler Output nétig. Ebenso kénnen Instruktionen komplett non-verbal
erfolgen. Die verschiedenen Subtests erfassen schlussfolgerndes und raumliches Denken, bei
jungeren Kindern auch visuell-motorische und perzeptive Fahigkeiten. Der SON-R 2-8 (Tellegen
et al., 2018) kann fiir die Altersspanne 2;0-7;11 eingesetzt werden, der SON-R 6-40 (Tellegen
et al., 2012) von 6;0—40;0 Jahre. Da die Instruktionen leicht verstandlich sind und kein sprach-
licher Out-Put verlangt wird, ist der SON-R fiir den Einsatz bei Kindern und Jugendlichen mit
einer geistigen Behinderung gut beleumundet (Kuhl et al., 2012).

Ein haufig eingesetztes mehrdimensionales Verfahren ist die WISC-V von David Wechsler
(Wechsler Intelligence Scale for Children; deutschsprachige Adaption von Petermann, 2017). Es
handelt sich um die Nachfolge des bekannten Hamburg-Wechsler-Intelligenztests fir Kinder
(HAWIK). Der Einzeltest basiert auf einem hierarchischen Intelligenzmodell und besteht in der
deutschsprachigen Version aus insgesamt 15 Untertests. Einem (ibergeordneten Faktor sind
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spezifische kognitive Fahigkeiten untergeordnet. So knnen neben einem Gesamt-1Q insgesamt
11 spezifische Indexwerte berechnet werden (Petermann, 2017). Der Gesamt-IQ ergibt sich
aus den folgenden finf Bereichen kognitiver Fahigkeiten: Sprachverstandnis, visuell-rdumliche
Verarbeitung, fluides Schlussfolgern, Arbeitsgedachtnis und Verarbeitungsgeschwindigkeit.
Durch die sekundéaren Indexwerte (z. B. auditives Arbeitsgedachtnis, Allgemeiner Fahigkeitsin-
dex) lassen sich spezifische Aussagen zur intellektuellen Fahigkeit eines Individuums treffen.
So erlaubt der Allgemeine Fdhigkeitsindex Aussagen zu den allgemeinen Fahigkeiten ohne
den Einfluss des Arbeitsgeddchtnisses und der Verarbeitungsgeschwindigkeit (Petermann,
2017, S. 18). Das Verfahren ist fur den Einsatz von Kindern und Jugendlichen im Alter von
6;0 bis 16;11 Jahren vorgesehen (Petermann, 2017). Neben dem WISC-V gibt es in der Reihe
der Wechsler-Tests noch die WPPSI-IIl (Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence
— Third Edition; deutschsprachige Adaption von Petermann, 2014) fiir Kinder von 3;0 bis 7;2
Jahren sowie die WAIS-IV (Wechsler Adult Intelligence Scale — Fourth Edition; deutschsprachige
Adaption von Petermann, 2012) fiir Jugendliche und Erwachsene 16;0 bis 89;11 Jahren.

Ein weiteres von Sonderpadagog:innen haufig eingesetztes mehrdimensionales Verfahren ist
die K-ABC Il (Kaufman Assessment Battery for Children — II; deutschsprachige Fassung von Mel-
chers & Melchers, 2015). Der Einzeltest beruht auf zwei verschiedenen Intelligenzmodellen.
Wie bereits beim Vorgadngertest K-ABC bildet die Dichotomie von sequenzieller und simultaner
Verarbeitung nach dem Luria-Modell eine wichtige Grundlage. Die Revision zum K-ABC Il beruht
aber zusétzlich auf dem Cattell-Horn-Caroll-Modell (Joel, 2017; Melchers & Melchers, 2016).
Die 11 Kern- und 7 Ergdanzungsuntertests kénnen zu den folgenden fiinf Skalen zusammenge-
fasst werden: Sequentiell / Kurzzeitgedachtnis, Simultan / Visuelle Verarbeitung, Lernen /Lang-
zeitgedachtnis, Planung / Fluide Fahigkeiten, Wissen / Kristalline Fahigkeiten. Der vordere Teil
der Benennung bezieht sich dabei auf das Luria- und der hintere Teil auf das CHC-Modell. Als Ge-
samtwerte kdnnen entweder der am Luria-Modell orientierte Intellektuelle Verarbeitungsindex
oder der am CHC-Modell orientierte Fluid-Kristallin-Index berechnet werden. Der Unterschied
besteht darin, dass der Intellektuelle Verarbeitungsindex keine Untertests zu Wissen bzw. kris-
tallinen Fahigkeiten einschlieSt (Melchers & Melchers, 2015). Die K-ABC kann bei Kindern und
Jugendlichen von 3;0 bis 18;11 Jahren eingesetzt werden. Dabei sind nicht alle Untertests und
Skalen fir jedes Alter vorgesehen. Fiir 3-jahrige Kinder konnen nur die Gesamtwerte berechnet
werden und fur 4—6-jahrige Kinder kann die Skala Planung / Fluide Fahigkeiten nicht berechnet
werden (Melchers & Melchers, 2015). Von Sonderpadagog:innen wird die K-ABC haufig als be-
sonders geeignet fir die Forderschwerpunkte Lernen und Geistige Entwicklung angesehen, da
die Instruktionen einfach verstandlich sind und viele Items fiir kognitiv schwache Kinder zur
Verfligung stehen (Joel, 2017).
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Kognitive Lernvoraussetzungen —
Aufmerksamkeit und Gedachtnis
Sarah Schulze, Claudia Wittich & Jan Kuhl

Ist Lernen mehr als Aufnehmen, Speichern und Abrufen von Wissen aus dem Gedachtnis? Au-
tor:innen, die Lernen als gute Informationsverarbeitung auffassen, beziehen sich etwa auf das
»good information processor model« von Pressley et al. (1989, S. 857), welches u.a. auf Ge-
dachtnismodellen basiert. Allerdings gibt es nicht das eine Geddichtnis, sondern verschiedene
Geddchtnissysteme und -prozesse, die an unterschiedlichen Stellen des Lernprozesses beteiligt
sind. Kernbereiche sind das Arbeitsgeddichtnis, das Langzeitgeddchtnis sowie das Konstrukt der
zentralen Exekutiven, die beim Lernen eng miteinander verkniipft sind. Letztere hat die Aufga-
be, die Systeme und Prozesse zu steuern und zu koordinieren (Uberblick bei Rauch, in diesem
Band). Hasselhorn und Gold (2017) beschreiben Lernen in diesem Zusammenhang »als Kette
von Prozessen der Informationsaufnahme, -transformation und -organisation« (S. 68). In diese
Kette lasst sich auch die Aufmerksamkeit einordnen. In Anlehnung an Modelle der menschli-
chen Informationsverarbeitung (Atkinson & Shiffrin, 1968) kann diese vereinfacht so dargestellt
werden wie in Abbildung 1. Im Folgenden gehen wir zunachst auf die Informationsaufnahme
ein.

1 Informationsaufnahme — Aufmerksamkeit

Am Anfang der Informationsverarbeitung steht die Aufnahme von relevanten Informationen.
Alle Reize, die sich in der Umwelt befinden und potentiell zu Wissen werden kdnnen, werden
als Informationen bezeichnet (Kracke, 2021a). Mochten Lehrkréafte bei ihren Schiiler:innen den
Aufbau von Wissen erzielen, so konfrontieren sie diese zunachst mit Informationen, die von den
Lernenden wahrgenommen werden mussen. Als physikalische Reize (z. B. akustisch) gelangen
die Inhalte Gber die verschiedenen Sinnesmodalitaten in das sogenannte sensorische Geddcht-
nis, wo sie fir wenige Millisekunden festgehalten, aber noch nicht bewusst wahrgenommen
werden (Buchner & Brandt, 2017). Die Komponenten des sensorischen Gedachtnisses werden
auch als sensorische Register (Abb. 1) bezeichnet. Sie sind fiir alle Sinnesmodalitdten spezifisch
(z. B. auditiv, visuell) und kénnen als Bindeglied zwischen Wahrnehmung und dem bewussten
Verarbeiten betrachtet werden (Buchner & Brandt, 2017). Denn damit die aufgenommenen
Informationen nicht verloren gehen, miissen sie weiterverarbeitet werden (Gruber, 2011). An
dieser Stelle wird die sogenannte selektive Aufmerksamkeit wirksam, um relevante Reize auszu-
wahlen. Der eigentliche Lernprozess beginnt erst dann, wenn die Aufmerksamkeit der Lernen-
den auf die relevanten Informationen gerichtet wird. Die selektierten Informationen finden auf
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Abbildung 1: Kette der am Lernen beteiligten Prozesse in Anlehnung an Informationsverarbei-
tungsmodelle.

diese Weise den Weg in das Arbeitsgedachtnis, wo die weitere (bewusste) Verarbeitung statt-
findet. Da die Kapazitdt des Arbeitsgedachtnisses generell begrenzt ist, kommt der effizient
gesteuerten Aufmerksambkeit eine Schllsselrolle zu (Gold, 2018). Aufmerksamkeit beeinflusst
welche Informationen in das Arbeitsgedachtnis gelangen und weiterverarbeitet werden (Abb.
1). Prinzipiell scheint das Konzept der Aufmerksamkeit schnell erfasst, allerdings ist es wichtig
zwischen den Prozessen und beteiligten Komponenten zu differenzieren (Miller & Krummen-
acher, 2012).

z.B.ginn des Informationsverarbeitungsprozesses wird durch Aufmerksamkeit ausgewahlt, wel-
che Informationen fokussiert werden, das Bewusstsein erlangen und der Handlungssteuerung
zuganglich werden. Hier wird die selektive Aufmerksamkeit wirksam. Die anfangliche Selektion
geht mit dem Ausblenden von irrelevanten Informationen einher. Wohin oder worauf die Auf-
merksambkeit gerichtet wird, kann dabei zielgerichtet oder unwillkirlich erfolgen (Gold, 2018;
Schmidt-Atzert, 2004). Die Auswahl von Informationen ist dabei u.a. vom individuellen Vor-
wissen wie auch von situativen Zielstellungen abhangig (Laut, 2014). Klassischerweise werden
zwei Funktionen der selektiven Aufmerksambkeit unterschieden: Diskrimination und Kapazitdits-
zuweisung. Die Diskrimination entscheidet darliber, wie relevant eine neue Information ist. Die
als relevant eingeschatzte Information erhalt dann die Kapazitdtszuweisung, die dadurch er-
moglicht wird, dass Relevantes fokussiert und Irrelevantes unterdriickt wird. Allerdings gelingt
die Fokussierung zunachst schneller als das Unterdriicken (Gold, 2018). Neben der selektiven
Aufmerksamkeit gibt es weitere Formen der Aufmerksamkeit: u.a. die Daueraufmerksamkeit
und Vigilanz. Bei beiden Formen geht es vor allem um die Zeitspanne des Aufmerksamkeitspro-
zesses. Die Daueraufmerksamkeit bezieht sich auf einen langeren Zeitraum, was mit hoherer
kognitiver Beanspruchung einhergeht. Die Vigilanz beschreibt hingegen eine langerfristige Auf-
merksamkeit, wobei die relevanten Reize nur sehr unregelmaRig auftreten, wie z. B. bei sehr
monotonen Aufgaben. Richtet sich die Aufmerksamkeit auf mehrere Reize gleichzeitig, dann
wird von geteilter Aufmerksamkeit gesprochen (Schmidt-Atzert et al., 2004; Heubrock & Peter-
mann, 2001). Diese Formen kommen in unterrichtlichen (Lern-)Situationen zum Tragen. So et-
wa, wenn in Gruppenarbeiten die Aufmerksamkeit dauerhaft beansprucht wird, Aufmerksam-
keit bei zwischenzeitlichen Arbeitsanweisungen geteilt werden muss oder wenn in bestimmten
Situationen Ablenkungsreize gehemmt werden missen (Imhof, 2004). Sowohl selektive Auf-
merksambkeit als auch Konzentration sind Dimensionen von Aufmerksamkeit, bei denen es sich
jedoch um unterschiedliche Konstrukte handelt (z. B. Berg & Imhoff, 2001). Im Gegensatz zur
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Selektion bezieht sich Konzentration auf die willentlich gesteuerte Aufmerksamkeit, die zur ge-
zielten und fokussierten Bearbeitung von Aufgaben erforderlich ist (Rollett, 2001). Sich zu kon-
zentrieren ist mit Anstrengung und kognitiver Leistung verbunden und hangt wiederum von
Rahmenbedingungen ab, wie genau oder wie schnell eine Aufgabe bearbeitet und gel6st wer-
den kann (Schmidt-Atzert et al., 2004).

Schwierigkeiten in der Aufmerksamkeitssteuerung, z. B. bei ADHS, stehen im Zusammenhang
mit diesen Prozessen der Ausblendung oder Hemmung (Inhibition) von Information, was ver-
muten lasst, dass bei diesen Schwierigkeiten weniger die Wahrnehmungsprozesse als mehr die
Arbeitsgedachtnisprozesse beteiligt sind (Harris et al., 2008). Somit gilt die selektive Aufmerk-
sambkeit als eines der entscheidenden individuellen kognitiven Voraussetzungen, um tGberhaupt
(erfolgreich) lernen zu kénnen. Sie steht in engem Zusammenhang mit Wahrnehmung und Ge-
dachtnis (Schmidt-Atzert et al., 2004). Denn erst durch das selektive Auswahlen und die Kon-
zentration auf relevante (Lern-)Informationen kénnen diese in das Arbeitsgedachtnis gelangen
(Hasselhorn, 2011).

Wenn sich Schiler:innen mit schwachen Schulleistungen unaufmerksam zeigen, so kann
schnell der Schluss gezogen werden, dass die Schwierigkeiten im Lernen eine Konsequenz
der schlechten Aufmerksamkeit sind. Der Zusammenhang kann jedoch auch in die umge-
kehrte Richtung bestehen. So kénnen Schiiler:innen unaufmerksam sein, weil sie groRere
Schwierigkeiten haben inhaltlich zu folgen und ihr Vorwissen nicht nutzen kénnen. Ursache-
Wirkungs-Zusammenhange dirfen hier nicht vorschnell formuliert werden. Zudem wurde
deutlich, dass die Aufmerksamkeit intraindividuell stark schwanken kann, da sie den situativen
Rahmenbedingungen wie auch der individuellen Tagesform (z. B. durch Mudigkeit) unterliegt.
Insbesondere bei monoton und anstrengend empfundenen Aufgabenformaten sind Aufmerk-
samkeit und Konzentration von der aktuellen Leistungsmotivation der Schiler:innen abhangig
(Schmidt-Atzert et al., 2004). Lehrkrafte konnen gut sagen, wann und ob Schiiler:innen in einer
konkreten Unterrichtssituation aufmerksam sind. Allerdings kdnnen sie so noch keine Aussage
zur Grundfahigkeit der Aufmerksamkeit machen. Dass es Lehrkraften schwer féllt, eine genaue
Einschatzung von nicht-leistungsbezogenen Schiiler:innenmerkmalen vorzunehmen, haben
zum Beispiel Stang und Urhahne (2016) fiir die Konzentration gezeigt. Um Grundfdhigkeiten
zu messen, gibt es standardisierte diagnostische Tests.

1.1 Aufmerksamkeit messen

Tests zur Erfassung von Aufmerksambkeitsfahigkeiten sind meist standardisierte Verfahren, die
sich nicht spezifisch auf eine schulische Lernaufgabe beziehen, sondern anhand allgemeiner
Items zur selektiven und geteilten Aufmerksamkeit, Daueraufmerksamkeit, Aufmerksambkeits-
wechsel und Hemmung dominanter Reaktionen mit entsprechender Zeitkomponente gemes-
sen werden (Schmidt-Atzert et al., 2004). Die Items sind dann z. B. im Format von Sortierungs-,
Durchstreich- oder Markierungsaufgaben umgesetzt. Einige Teilkomponenten lassen sich eben-
so in Tests fir die zentrale Exekutive des Arbeitsgedachtnisses wiederfinden (Gold, 2018), was
dadurch begriindet ist, dass zentral exekutive Funktionen eng mit Aufmerksamkeit verbun-
den sind. Items zur Markierung sind beispielsweise im Frankfurter Aufmerksamkeitsinventar
(FAIR-2, Moosbrugger & Oehlschlagel, 2011) enthalten. Es geht darum, visuell hnliche Zeichen
schnell zu erfassen (Diskrimination), wahrend aufgabenirrelevante Informationen ausgeblen-
det werden sollen. Die Zeichen sind kulturunabhangig und leicht zu erfassen. Hier liegen Nor-
mierungen ab dem Alter von 9 Jahren vor. Bei dem aktuelleren d2-R (Brickenkamp et al., 2010)
handelt es sich um einen Test zur Messung der konzentrierten Aufmerksamkeit, wobei auch die
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Schnelligkeit und Genauigkeit bei der Unterscheidung dhnlicher visueller Reize erfasst wird. Er
enthélt ebenfalls Zeichen (Kleinbuchstaben mit Strichen), die durchgestrichen werden miissen.
Diese Verfahren haben nur eine kurze Durchfiihrungsdauer und kénnen sowohl einzeln als auch
in Gruppen durchgefiihrt werden. Die Testreihe zur Prifung der Konzentrationsfahigkeit (TPK,
Kurth & Biittner, 1999) kann bereits in den Klassenstufen 2-6 eingesetzt werden. Sie erfasst die
Konzentrationsleistung anhand von unterrichtsspezifischen Aufgaben, wie Zuh6ren, Rechnen
oder Text abschreiben und steht somit in engerer Verknipfung an unterrichtliche Anforderun-
gen.

Die diagnostischen Verfahren messen die Aufmerksamkeit meist Gber die Genauigkeit (Fehler-
quote) oder Uber die Schnelligkeit (Anzahl der geldsten Items) bei der Aufgabenbearbeitung.
Wenn die Testpersonen dazu instruiert werden, so schnell und gleichzeitig so genau wie mog-
lich zu arbeiten, dann kann die Testsituation selbst eine zusatzliche Anforderung darstellen.
Darliber hinaus muss stets beachtet werden, dass bei wiederholter Anwendung von Testver-
fahren, wie z. B. d2-R, Ubungseffekte auftreten kénnen (Schmidt-Atzert, 2004). Fiir eine um-
fassende Diagnostik gestorter Aufmerksamkeitsprozesse im Rahmen der ADHS-Diagnostik ist
ein methodisch differenzierteres Vorgehen notwendig, wofiir an der ICD und DSM orientierte
Fragebogen und Diagnostiksysteme, wie z. B. DISYPS-II (Dopfner et al., 2008), KIDS 1 (D6pfner
et al., 2006) oder einzelne Skalen zu Aufmerksamkeit (Connors 3, Lidzba et al., 2013) eingesetzt
werden.

Verschiedene Dimensionen von Aufmerksambkeit finden sich in Tests und Diagnoseinstrumen-
ten haufig in Kombination. Auch bei einzelnen Testaufgaben sind z.T. mehrere Anforderungen
enthalten, sodass bei der Losung etwa sowohl die selektive Aufmerksamkeit als auch die Kon-
zentration gefordert ist (Schmidt-Atzert et al., 2004; Rollett, 2001). Neben dieser Uberschnei-
dung oder Kombination von Anforderungen, sollte bei der Auswahl von Testverfahren auch auf
die Aktualitdt der Normierungswerte geachtet werden. Von einigen Diagnostikinstrumenten
liegen bereits verbesserte Neuauflagen mit aktueller Normierung vor.

2 Speichern und Verarbeiten von Information -
Arbeitsgedachtnis

Nach der Selektion von relevanten Reizen oder Informationen gelangen diese in das Arbeits-
gedachtnis (international working memory), wo sie weiterverarbeitet werden. Dafiir ist es not-
wendig, dass sie fir eine bestimmte Zeit zwischengespeichert werden. Das Arbeitsgedachtnis
ist jedoch kein passives Speichersystem, sondern kann Informationen auch verandern und mit
anderen Informationen — z. B. dem Vorwissen — in Beziehung setzen (Hasselhorn & Schumann-
Hengsteler, 2001). Ein zentrales Merkmal des Arbeitsgedachtnisses ist seine limitierte Kapazitat,
so kann zu einem Zeitpunkt nur eine bestimmte Menge von Informationen fiir eine begrenzte
Zeit behalten werden. Diese Eigenschaft erfordert das standige Aktualisieren von Informatio-
nen im Arbeitsgedachtnis. Alloway und Alloway (2015) sprechen auch von einer Art Merkzettel
des Gehirns.

Alltagssprachlich ist auch das Konzept des Kurzzeitgeddchtnisses bekannt. Es lasst sich aller-
dings insofern vom Arbeitsgedéachtnis abgrenzen, als dass es im Kurzzeitgedachtnis ausschlieR-
lich um das kurzzeitige Speichern von Informationen geht — ohne Aktualisieren oder Weiterver-
arbeiten. Schiiler:innen nutzen ihr Kurzzeitgedachtnis zum Beispiel dann, wenn sie die Aufgabe
8 + 5 an der Tafel sehen und die Information gerade so lange erinnern, dass sie die Aufgabe in
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Abbildung 2: Arbeitsgedachtnismodell nach Baddeley (1986, 2000)

ihrem Arbeitsheft notieren (Alloway & Alloway, 2015). Angenommen die Aufgabe wirde im
Kopf mit Hilfe der Strategie bis zum Zehner ergéinzen ausgerechnet werden, dann missten sich
die Schiiler:innen Teilergebnisse merken, wahrend sie die einzelnen Rechenschritte gedanklich
vollziehen. In diesem Beispiel gehen die Anforderungen lber das reine Speichern hinaus und
Arbeitsgedachtnisprozesse sind erforderlich.

Das Arbeitsgedachtnis lasst sich mit seinen Funktionen und Prozessen anhand von Modellen
noch detaillierter beschreiben. Dazu existieren verschiedene Vorstellungen. Im europdischen
Raum ist das Modell von Baddeley (1986, 1996, 2012) etabliert. Er definiert das Arbeitsgedacht-
nis als komplexes System, in dem es eine Steuerzentrale (zentrale Exekutive) gibt, der zwei spe-
zifische Subsysteme fiir die separate Verarbeitung visuell-raumlicher (visuell-réumlicher Notiz-
block) und sprachlich-akustischer (phonologische Schleife) Informationen untergeordnet sind
(Abb.2).

Die phonologische Schleife besteht wiederum aus zwei Teilen: Einem phonetischen Speicher
und einem subvokalen Kontrollprozess (Hasselhorn & Gold, 2017). In der Speicherkomponen-
te kann klangliche und sprachliche Information fiir wenige Sekunden aufrechterhalten werden
(Baddeley, 2012), wie beim Konzept des Kurzzeitgedachtnisses. Informationen, die nicht weiter-
verarbeitet werden, zerfallen anschliefend. Durch einen subvokalen Kontrollprozess ist es mog-
lich, die Informationen auch langere Zeit bewusst zu halten. Diese Funktion wird auch als eine
Art inneres Sprechen beschrieben (Baddeley, 2012; Hasselhorn & Gold, 2017). Wollen wir uns
etwa eine Telefonnummer merken, so kdnnen wir uns die Nummer so lange innerlich vorspre-
chen bis wir sie abgetippt oder notiert haben. Das visuell-raumliche Arbeitsgedachtnis — auch
visuell-raumlicher Notizblock — bildet das Pendant fiir die Verarbeitung von visuell-raumlicher
Information. Er dient der Speicherung sowie Verarbeitung von rdaumlichen Bewegungen und
visuellen Mustern (Baddeley, 2012).

Die Steuerung und Kontrolle zwischen verschiedenen Prozessen erfolgt durch die Zentrale Exe-
kutive. Da es sich hier um ein mehrdimensionales Konstrukt handelt, ist sie nicht leicht zu
fassen und einige Autor:innen sprechen von zentral-exekutiven Funktionen. Auch Baddeley
(1996) geht in seinem Modell von verschiedenen Funktionen aus, darunter die Koordination
bei der gleichzeitigen Bearbeitung von zwei Aufgaben, die selektive Fokussierung von relevan-
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ten Reizen bei gleichzeitiger Hemmung von irrelevanten Reizen und die Selektion von Wissen
aus dem Langzeitgedachtnis. Hier wird wiederum die starke Verbindung zum Konstrukt der Auf-
merksamkeit deutlich. Miyake et al. (2000) ist es in experimentellen Untersuchungen gelungen,
drei zentral-exekutive Funktionen Updating, Inhibition und Shifting voneinander abzugrenzen.
Updating bezeichnet das gleichzeitige Aufrechterhalten und das Erneuern bzw. Manipulieren
von Arbeitsgeddchtnisinhalten. Die Funktion ist eng verbunden mit dem Konzept des Arbeits-
gedachtnisses, v.a. mit der zentralen Exekutive im Baddeley-Modell, daher wird die Funktion
Updating bei einigen Autor:innen auch als Arbeitsgeddchtnis bezeichnet (Schuchardt & Mahler,
2016, S. 394). Beim Kopfrechnen ist Updating zum Beispiel relevant, wenn Zwischenergebnisse
gespeichert werden miissen. Shifting bezeichnet den Aufmerksamkeitswechsel zwischen ver-
schiedenen Anforderungen und Inhibition die Hemmung von automatischen oder dominanten
Reaktionen (Miyake et al., 2000).

In einer Weiterfiihrung des urspriinglichen Modells fligte Baddeley (2000) eine vierte Kompo-
nente, den sogenannten episodischen Puffer, hinzu. Er hat wiederum eine limitierte Kapazitat,
die dem Bereithalten von integrierten Episoden in einem multidimensionalen Code dient (Bad-
deley, 2012). Zentrale Funktionen sind laut Baddeley (2012) die Briicke zu Langzeitgedachtnis-
inhalten und die Integration von Informationen mit unterschiedlichen Reprdasentationsmodi
zu einer Einheit. Damit stellt die jingste Komponente eine Briicke zwischen Arbeitsgedacht-
nis, Wahrnehmung und Langzeitgedachtnis dar (Baddeley, 2012). Das Speicherpotenzial des
Arbeitsgedachtnisses kann auf diese Weise optimiert werden (Hasselhorn & Gold, 2017).

Das Arbeitsgedachtnis ist an jeder bewussten mentalen Tatigkeit beteiligt und damit fiir samtli-
che schulische Aktivitdten relevant. Fir Fertigkeiten wie Lesen und Rechnen, aber auch fiir das
Merken von Aufgaben oder Handlungsablaufen, fiir das Schlussfolgern oder fiir das Planen von
Handlungsablaufen. Hierbei geht es auch immer um den Einbezug von Wissen aus dem Lang-
zeitspeicher. Die Arbeitsgedachtniskomponenten sind mit unterschiedlichen Fahigkeiten und
Fertigkeiten verbunden. So flihren Alloway und Alloway (2015) einige Beispiele auf, bei denen
tendenziell eher das phonologische Arbeitsgedachtnis relevant ist. Darunter nennen sie das
Merken und Ausfiihren von langeren Anweisungen, wie z. B. Lege deinen Stift weg und bringe
dein Arbeitsblatt nach vorne, rdume dann die Hinweiskarten in die Kiste, wenn du alles weg-
gerdumt hast, komme in den Stuhlkreis. Auch das Merken und Schreiben von Texten, Wortern
und Satzen erfordert vor allem das phonologische Arbeitsgedachtnis. Insbesondere, wenn die
Satze eine komplexe grammatische Struktur haben.

Auf die schulischen Leistungen nimmt das Arbeitsgedachtnis auf zwei Wegen Einfluss. Zum ei-
nen ist es wahrend der Aufgabenbewaltigung oder Problemldsung aktiv, etwa wahrend dem L6-
sen einer Rechenaufgabe. Zum anderen ist es fir den Aufbau von Vorwissen relevant, welches
wiederum einen Einfluss auf die schulische Leistung hat. Grube und Seitz-Stein (2012) sprechen
im ersten Fall vom Online-Einfluss, dem sie den Offline-Einfluss gegeniberstellen.

In der schulischen Diagnostik erfolgen typischerweise keine Gedachtnistests, dennoch kann
sich ein schwaches Arbeitsgedachtnis im Unterricht auf verschiedene Arten duBern. Bekom-
men Schiiler:innen z. B. einen lange Arbeitsauftrag, der mehrere Schritte umfasst, kdnnen
Lernende mit schwachem Arbeitsgedachtnis haufig nicht alle Schritte hintereinander ausfiih-
ren. Gathercole und Alloway (2008) beschreiben einige typische Merkmale von Lernenden mit
schwachem Arbeitsgedachtnis: Die Schiiler:innen zeigen nicht unbedingt Auffalligkeiten was
soziale Beziehungen in der Klasse betrifft. Finden jedoch im Unterricht Gruppenaktivitaten
oder Diskussionen statt, sind sie ofter zurlickhaltend, méglicherweise weil diese haufig auf
vorangegangenen Aktivitaten grinden. Sie vergessen haufiger was sie sagen wollten, haben
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eine kurze Aufmerksamkeitsspanne, lassen sich schnell ablenken und haben Schwierigkeiten
bei komplexen Aufgaben (Gathercole & Alloway (2008). Diese Schwierigkeiten wirken sich auf
das schulische Lernen aus.

Mittlerweile gibt es eine Vielzahl an Befunden, die zeigen, dass Schwierigkeiten im Lernen in
groRem MaBe mit einem schwachen Arbeitsgedachtnis einhergehen. In der Tendenz sind je
nach Lernbereich verschiedene Komponenten beeintrachtigt. Haufig gehen Schwierigkeiten in
der Schriftsprache mit einem schwachen phonologischen Arbeitsgedachtnis einher (Graf Estes
et al., 2007; Hasselhorn & Marx, 2000; Pickering, 2006; Schuchardt et al., 2008). Aber auch die
weitere Verarbeitung mittels zentraler Exekutive ist beeintrachtigt, was moglicherweise durch
die schwache phonologische Schleife zu erklaren ist (Hasselhorn, 2021). Auch Schiiler:innen
mit Auffalligkeiten in der Sprachentwicklung zeigen in beiden Bereichen Einschrankungen (Ar-
chibald & Gathercole, 2006; Schuchardt et al., 2013). Probleme im mathematischen Lernen
scheinen eher mit Schwierigkeiten beim Speichern und Verarbeiten von visuell-raumlichen In-
formationen verbunden zu sein (Brandenburg et al., 2021; Klesczewski et al., 2015; Schuchardt
et al., 2008; Wilson & Swanson, 2001). Hier sind die Befunde jedoch weniger konsistent, da
der Lernbereich Mathematik zahlreiche Kompetenzen umfasst. So wurden Einschrankungen
im Arbeitsgedachtnis bereits in allen Subsystemen nachgewiesen (Klesczewski et al., 2018). Es
gibt die Tendenz, dass Schiiler:innen, die gleichzeitig in mehreren Lernbereichen Schwierigkei-
ten haben (Lesen/Rechtschreiben + Rechnen), auch umfassendere Einschrankungen in allen
Arbeitsgedachtniskomponenten aufweisen. Die kognitiven Einschrankungen addieren sich hier-
bei schwierigkeitsspezifisch auf (KiRler et al., 2021; Schuchardt et al., 2008). Allerdings gibt es
auch kontrare Befunde, was daran liegen konnte, dass in Studien unterschiedliche Aufgaben
zur Messung des Arbeitsgeddchtnisses eingesetzt wurden.

Um die Leistungen und Funktionen des Arbeitsgedachtnisses besser zu verstehen, zeigen wir
im Folgenden durch welche Paradigmen die Funktionalitdt u.a. gemessen werden kann.

2.1 Arbeitsgeddchtnis messen

Um die Funktionsfahigkeit des Arbeitsgedachtnisses zu erfassen, existieren verschiedene Ar-
beitsgedachtnistests, die auch in Testbatterien geblindelt sind. Viele Tests basieren auf soge-
nannten Spannenaufgaben, wobei den Proband:innen Reizfolgen (z. B. Zahlenfolgen, Wortfol-
gen etc.) prasentiert werden, die sie sich merken und reproduzieren sollen. Die Anzahl an Rei-
zen, die erinnert werden soll, nimmt im Laufe des Tests zu. Je mehr Items eine Person wieder-
geben kann, desto groRer ist ihre individuelle Gedachtnisspanne und desto besser das Arbeits-
gedachtnis (Hasselhorn et al., 2012). Viele der eingesetzten Arbeitsgedachtnistests basieren
auf solchen Aufgaben. Darunter zum Beispiel die in Deutschland entwickelte Arbeitsgeddcht-
nistestbatterie fiir Kinder von 5 bis 12 Jahren (AGTB 5-12, Hasselhorn et al., 2012) oder das Auto-
mated Working Memory Assessment (AWMA, Alloway, 2007). Die Testbatterien bestehen aus
Subtests, die verschiedene Arbeitsgedachtnisfunktionen abprifen. Ein Beispiel fiir eine klassi-
sche Arbeitsgedachtnisaufgabe, die auch in der AGTB 5-12 angewendet wird, ist das Zahlen-
oder auch Ziffernnachsprechen. Dabei werden einstellige Ziffern im Abstand von ca. 1,5 Se-
kunden verbal oder akustisch dargeboten. Nach der Prasentation der Zahlenfolge missen die
Personen diese wiedergeben. Je langer die Reizfolge ist, die von der jeweiligen Person noch kor-
rekt wiedergegeben werden kann, desto gréRRer ist die Kapazitat der phonologischen Schleife
(Seitz-Stein et al., 2012). Eine Abwandlung der Aufgabe besteht im riickwarts Nachsprechen der
Zahlenfolge. Sollen die Zahlen in umgekehrter Reihenfolge wiedergegeben werden, so kommt
fiir die Person eine Anforderung hinzu. Sie muss sich die Zahlen nicht mehr blof8 merken, son-
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dern wahrend des Merkens in Gedanken umdrehen. Auf diese Weise kann eine Aussage zur
Funktionsfahigkeit der Zentralen Exekutive gemacht werden.

3 Langzeitgedachtnis

Wir wollen den bisherigen Informationsfluss noch einmal skizzieren: Zunachst werden die Reize
aus der Umwelt (iber die Sinnesorgane aufgenommen und in den modalitdtsspezifischen sen-
sorischen Registern fiir wenige Millisekunden gehalten (Atkinson & Shiffrin, 1968). Wird den
selektierten Reizen weitere Aufmerksamkeit geschenkt, gelangen sie in das Arbeitsgedacht-
nis, wo die Informationen kurzfristig zwischengespeichert werden. Neue Informationen wer-
den hier auch mit dem bestehenden Wissen abgeglichen oder auf dieser Grundlage bewertet
oder verdndert: Kennen wir bereits etwas Ahnliches? Wie verhilt sich die neue Information
zum bestehenden Wissen? (Kracke, 2021b). Hier dufert sich die Verbindung zwischen Arbeits-
gedachtnis und Langzeitgedachtnis.

Das Langzeitgedachtnis ist — im Gegensatz zum Arbeitsgedachtnis — eine Art dauerhaftes Spei-
chersystem. Alloway und Alloway (2015) verwenden hier das Bild einer Bibliothek, in der samt-
liches Wissen abgespeichert ist. Das kann Faktenwissen sein, wie z. B. die Aufgabe »5 + 5 = 10,
Grammatikregeln, Wissen zu geschichtlichen Ereignissen, aber auch personliche Erlebnisse und
Fertigkeiten (Hasselhorn & Gold, 2017). Fir das Langzeitgedachtnis wird eine praktisch unbe-
grenzte Kapazitdt angenommen (Gruber, 2011). Das bedeutet jedoch nicht, dass das Wissen
auch immer gut aus dem Gedachtnis abgerufen werden kann. Hier ist wiederum das Arbeitsge-
dachtnis erforderlich. Es funktioniert wie ein Bibliotheksangestellter, der das notwendige Wis-
sen aus dem Langzeitgedachtnis hervorholt (Alloway & Alloway, 2015). Abrufschwierigkeiten
kdnnen auftreten, wenn Wissen falsch eingeordnet bzw. falsch oder unzureichend verknipft
ist (Hasselhorn & Gold, 2017).

Auch das Langzeitgeddchtnis kann durch verschiedene Ansatze und Modelle beschrieben wer-
den. Typischerweise werden systemorientierter und prozessorientierter Zugang unterschieden
(Buchner & Brandt, 2017). Betrachten wir die Geddchtnissysteme, besteht eine zentrale Un-
terscheidung im deklarativen und non-deklarativen Gedachtnis (Gruber, 2011). Im deklarati-
ven System sind Wissensinhalte gespeichert, die verbalisiert werden und Uber die Personen
leicht Auskunft geben kdnnen (Buchner & Brandt, 2017). Vor allem am Anfang von Lernprozes-
sen ist diese Wissensform wichtig (Buchner & Brandt, 2017). Das deklarative Wissen ist kom-
plex miteinander verknlipft und kann in verschiedenen Reprasentationsformen vorliegen. Eine
haufige Unterscheidung der kognitiven Reprasentationen ist die in Proposition, Schema und
Skript. Hasselhorn und Gold (2017) beschreiben Propositionen als »kleine Wissenseinheiten,
die eine selbststandige Aussage bilden« (S. 52), womit es sich um eine Informationseinheit
handelt, die eine Eigenschaft oder einen Sinn zuweist. Im Gegensatz dazu sind Schemata kom-
plexere Reprdsentationen. Die Autoren sprechen hier auch von Wissenspaketen, die »typische
Zusammenhange eines Realitatsbereiches charakterisieren« (S. 54). Als Beispiel nennen sie hier
das Schema »Orchester« das wiederum Subschemata wie »Streicher«, »Blaser« etc. enthalten
kann. Komplexe Schemata werden auch als Skripte bezeichnet. Hierzu zahlen Handlungsmuster
wie etwa der Ablauf eines Geburtstages. Die Autoren sprechen hier auch vom mentalen Dreh-
buch fir typische Szenarien. Das deklarative Gedachtnis lasst sich weiter aufschliisseln. Auf
eine differenzierte Unterteilung gehen wir an der Stelle aber nicht ein. Das non-deklarative Ge-
dachtnis umfasst Wissensinhalte, die nicht ohne Anstrengung versprachlicht werden kénnen.
Zu einem grolRen Teil sind das mechanisch erlernte motorische Fertigkeiten wie Autofahren

154



Kognitive Lernvoraussetzungen — Aufmerksamkeit und Gedachtnis

oder Fahrradfahren. Der Zugriff auf solche Inhalte findet implizit statt (Gruber, 2011). Im Lau-
fe eines Lernprozesses kann deklaratives Wissen auch zu prozeduralem Wissen werden. Zum
deklarativen Gedachtnis zahlt dariber hinaus auch Konditionierung und Priming (fiir einen ge-
nauen Einblick mehr bei Buchner & Brandt, 2017). Der Grofteil der Wissensreprasentationen
im Langzeitgedachtnis ist stets inaktiv. Nur der Teil, der zum gegenwartigen Zeitpunkt Inhalt
des Arbeitsgedachtnisses ist, und dadurch im Bewusstsein ist, ist aktiv (Cowan, 2014).

Betrachtet man die Geddchtnisprozesse, so werden Enkodierung, Retention und Abruf unter-
schieden (Gruber, 2011). Der Prozess der Enkodierung dauert so lange an, wie ein Reiz, der
erinnert werden soll, prasentiert wird (Gruber, 2011). Nach der Prasentation muss die Informa-
tion zunachst im Gedachtnis gehalten werden, womit die Phase der Retention beschrieben ist.
Vereinfacht gesagt geht man davon aus, dass wahrend der Retention eine neuronale Festigung
einer Gedachtnisspur ablauft (Gruber, 2011, S. 78). Wahrend der Abrufphase muss die gespei-
cherte Information schlieflich wieder verfligbar gemacht werden (Gruber, 2011). Konzepte wie
die Verarbeitungstiefe (Informationen, die in der Lernphase tiefer verarbeitet werden, werden
besser erinnert als oberflachlich verarbeitete Informationen), Kontexteffekte oder auch das
Vergessen sind Kernthemen, wenn es um Gedachtnisprozesse geht. Fiir einen vertiefenden Ein-
blick: z. B. Gruber (2011) oder Buchner und Brandt (2017).

Im Langzeitgedachtnis werden Informationen und Wissen lGberdauernd gespeichert. Zentral
ist hier die Verknlpfung mit dem Vorwissen und ein gelingender Abruf. Je sicherer Vorwissen
verfligbar ist, desto leichter gelingen Verknipfungen (Hasselhorn & Gold, 2017; Krajewski & En-
nemoser, 2010). Gibt es viele Anknipfungspunkte, so muss weniger neu erlernt werden. Zum
positiven Einfluss des Vorwissens auf das Weiterlernen gibt es bereits viele empirische Befunde
fiir verschiedene Lernbereiche (z. B. Grube, 2005; Grube & Hasselhorn, 2006; Krajewski, 2003).
Was das schulische Lernen und Férdern betrifft, kommt dem Aufbau von bereichsspezifischem
Vorwissen daher eine besondere Relevanz zu (Ennemoser et al., 2012; Krajewski & Ennemo-
ser, 2010). Wie genau das Vorwissen das Lernen begiinstigt ldsst sich allerdings nicht leicht
beantworten. Hasselhorn und Gold (2017, S. 87) nehmen mindestens die folgenden Prozesse
an, durch die das Vorwissen die Qualitat der Informationsverarbeitung férdert:

e Vorwissen erleichtert die Entscheidung liber die Relevanz von Informationen und unter-
stitzt auf diese Weise auch die selektive Aufmerksamkeit.

e Vorwissen fihrt dazu, dass Konzepte schneller aktiviert und untereinander leichter ver-
knipft werden, wodurch das Arbeitsgedachtnis entlastet wird.

e Vorwissen steigert tendenziell auch das Interesse am Lerngegenstand und wirkt sich da-
durch positiv auf die Lernbereitschaft und -motivation aus.

Diese moglichen Wirkmechanismen verdeutlichen den engen Zusammenhang der Merkmals-
bereiche individueller Lernvoraussetzungen, insbesondere den Zusammenhang zwischen Ar-
beitsgedachtnis, Langzeitgedachtnis und Aufmerksambkeit.

3.1 Merkfahigkeit messen

Da der Zugang zu Langezeitgedachtnisinhalten nur tUber Arbeitsgedachtnis und/oder Aufmerk-
samkeit erfolgt (je nach Modell), geht es bei der Bewertung der Leistung darum, wie gut das Ler-
nen und der Abruf von Inhalten gelingt. Hier gibt es zwei grundlegende Aufgabentypen: Reko-
gnitionsaufgaben und Reproduktionsaufgaben. Bei der Rekognition sollen Informationen (z. B.
ein Wort oder ein Bild) wiedererkannt werden. Die Informationen stammen haufig aus einer
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vorangegangenen Lernphase. Es gibt verschiedene Moglichkeiten einen solchen Rekognitions-
test auszugestalten, z. B. den sogenannten Ja-Nein-Rekognitionstest, bei dem bspw. Worter
aus einer Lernphase zusammen mit neuen Reizen bzw. Wortern prasentiert werden (Buchner
& Brandt, 2017). Die Testperson muss fir jedes Wort entscheiden, ob dieses in der Lernpha-
se prasentiert wurde oder nicht (Grube, 2011). Bei einer Forced-Choice-Rekognitions-Aufgabe
soll hingegen aus mehreren gleichzeitig dargebotenen Reizen der (aus der Lernphase) bekannte
Reiz ausgewahlt werden. Ein Beispiel fir freie Reproduktionsaufgaben sind schulische Priifun-
gen oder Tests. Haufig sollen die Inhalte der Lernphase (relativ) frei reproduziert werden. Wis-
sen, welches weniger sicher ist, wird in freien Testsituationen weniger gut aufgedeckt (Buchner
& Brandt, 2017).

Fir die Lern- und Merkfahigkeit gibt es verschiedene Tests, die ihre Bedeutung jedoch eher in
der klinischen Diagnostik und in der Forschung haben. So kdnnen etwa Enkodier- oder Abrufsto-
rungen erkannt werden. In Abhangigkeit von der konkreten Leistung und Reizeigenschaft gibt
es verbale oder figurale Gedachtnistests. Beim verbalen Lern- und Merkfahigkeitstest (VLMT)
von Helmstaedter et al. (2001) geht es z. B. um das Lernen von Wortlisten, wobei die Worter
nach einer Lernphase frei wiedergegeben und/oder identifiziert werden sollen. Es gibt auch
Tests, bei denen die zu lernenden Worter bestimmten Kategorien angehdren. Auf diese Wei-
se kann das Nutzen von Lernstrategien geprift werden (z. B. California Verbal Learning Test,
deutsche Adaption von Niemann et al., 2008).

4 Konsequenzen fiir Diagnostik und Forderung

Werden die individuellen Gedéachtnisressourcen tberschritten, kommt es zu Verarbeitungs-
und Speicherschwierigkeiten, die den Lernprozess oder die Bewaltigung einer Aufgabe
hindern. Damit sind Diagnostik und Forderung direkt angesprochen, denn jede Aufgabe stellt
Anforderungen an die Informationsverarbeitung. Die Anforderungen ergeben sich zum einen
aus dem Inhalt der Aufgaben und zum anderen aus der Aufgabendarstellung (Sweller, 2010).
Da es kaum moglich ist, das Arbeitsgeddchtnis selbst zu trainieren, sollten Aufgaben so ge-
staltet werden, dass die vorhandenen Ressourcen moglichst effizient genutzt werden kdnnen.
Damit ist eine ressourcenorientierte Lernférderung angesprochen (Hecht, 2014; Krajewski
& Ennemoser, 2010; Kuhl et al., 2021). Prinzipien, durch welche die kognitiven Ressourcen
besser genutzt werden kdnnen, basieren auf den Annahmen der Cognitive Load Theory (CLT,
Chandler & Sweller, 1991; Sweller, 1989, 2010), die sich mit der kognitiven Belastung beim
Lernen befasst. Im Rahmen der CLT wurde u.a. geforscht wie die kognitiven Ressourcen beim
Lernen genutzt werden, um Lernprozesse zu optimieren. Krajewski und Ennemoser (2010)
sowie Hecht (2014) haben auf dieser Grundlage Prinzipien fir die ressourcenorientierte
Gestaltung von Lernmaterialien und -settings abgeleitet:

¢ auf das Vorwissen und die kognitiven Ressourcen abgestimmte Anforderungen
e Aufbau und Automatisierung von inhaltsspezifischem Basiswissen
e sichtbares Lernziel und intuitiv erkennbare Losungswege

e eindeutige Darstellungen (keine irrelevanten und ablenkenden Reize im Lernmaterial;
keine unnotigen Wechsel von Formaten, klare Darstellung von nicht intuitiv erfassbaren
Strukturen, raumlich nahe und integrierte Darstellung von zusammengehérigen Informa-
tionen)
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e Beispiele mit anschlielRendem Transfer auf komplexe Anforderungen (Hecht, 2014, S. 52)

Die Begrenztheit der kognitiven Ressoucen wirkt sich auch auf diagnostische Aufgaben aus.
Sind diese nicht ressourcenorientiert gestaltet, z. B. durch komplexe Instruktionen, bleibt mogli-
cherweise nicht genligend Kapazitat fir die Auseinandersetzung mit dem Aufgabeninhalt oder
die Lésung der Aufgabe Ubrig. Die kognitive Uberlastung kann sich somit auf das Testergeb-
nis auswirken. Die Schiler:innen brauchen dann mehr Zeit oder machen mehr Fehler, sodass
der Test eine Leistung abbildet, die unter dem wahren Wert der Kompetenz zuriickbleibt. Bei
der Diagnostik und bei der Forderung sind ressourcenorientierte Aufgaben vor allem fiir Schi-
ler:innen mit schwachen Lernvoraussetzungen wichtig.

Mehr zu den Prinzipien der Ressourcenorientierung findet sich im Beitrag »Evidenzbasierte For-
derung bei Lernschwierigkeiten« von Kuhl et al. (2021). Umfassende Praxisleitfaden finden sich
fiir den deutschen Sprachraum bislang noch nicht. Was den englischen Sprachraum betrifft, ha-
ben Gathercole und Alloway (2008) einen Leitfaden fiir Lehrer:innen entwickelt, in dem Sie
eine Reihe von Grundsatzen und Strategien aufzeigen, die den Umgang mit dem limitierten
Arbeitsgedachtnis betreffen. Dabei gehen Sie auch auf Anzeichen fiir eine Arbeitsgedachtnis-
Uberlastung, die Reduktion von Arbeitsgedachtnisbelastung sowie UnterstiitzungsmalRnahmen
fiir das Arbeitsgedachtnis im Unterricht ein.
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Exekutive Funktionen
Wolfgang A. Rauch

1 Was sind exekutive Funktionen?

Exekutive Funktionen (EF) haben in den vergangenen Jahrzehnten ein riesiges Interesse mit
Tausenden von wissenschaftlichen Veréffentlichungen in Psychologie und den Neurowissen-
schaften hervorgerufen. Aufbauend auf grundlagenwissenschaftlichen Erkenntnissen wurde
schnell ihre Bedeutung fir eine erfolgreiche Bewaltigung zahlreicher Entwicklungsanforderun-
gen insbesondere in erziehungs- und bildungsrelevanten Situationen erkannt (Blair & Raver,
2015; Gawrilow & Rauch, 2017; Kubesch, 2016; Zelazo et al., 2016). Neben einer uniiberseh-
baren Zahl wissenschaftlicher Untersuchungen existieren mittlerweile zahlreiche Angebote zur
Forderung und Ratgeberliteratur. Diese Vielzahl von Veroéffentlichungen fihrt leider auch zu ei-
ner Vielzahl an Definitionen des Begriffs EF (Gawrilow & Rauch, 2017; Jancke, 2017). Versucht
man eine Vereinheitlichung dieser Definitionen, ergeben sich meist zwei Definitionsbestand-
teile: eine Auflistung von einzelnen Funktionen und eine (hypothetische) Aussage liber den
(biologischen) Zweck der EF.

Urspriinglich stammt der Begriff EF aus der neuropsychologischen Forschung an Patient:innen
mit Verletzungen im vorderen Teil des Gehirns, dem sogenannten prafrontalen Cortex (PFC).
Solche Patient:innen haben haufig Probleme, Plane eigenstandig und zielgerichtet durchzufiih-
ren und ihr Verhalten an Situationsanforderungen anzulassen (Jancke, 2017). Sehr bekannt ist
etwa der Fall Phineas Gage aus dem 19. Jahrhundert, der nach Verletzungen im PFC unkon-
trolliert Schimpfworter gebrauchte und nicht mehr pinktlich und ordentlich arbeiten konnte.
Andere Patient:innen mit schwerwiegenden Schadigungen im PFC leiden etwa an »Umwelt-
abhangigkeit« und lassen sich durch Gegenstdande zu den dazu passenden Handlungen (z. B.
Besteck => Essen) verleiten. Mittlerweile ist klar, dass der PFC weitaus mehr »Zustandigkeiten«
hat als EF (Jancke, 2017).

Bei der Aufzahlung einzelner EF sind drei sogenannte basale EF (Miyake et al., 2000) beson-
ders hervorzuheben, namlich Inhibition, Arbeitsgeddchtnis und flexibler Aufgabenwechsel. Die-
se drei Funktionen wurden insbesondere bei Kindern untersucht (siehe unten) und sie sind
Ziel zahlreicher padagogischer Forderprogramme. Weitere wichtige Einzelfunktionen sind ins-
besondere das Planen von Handlungssequenzen, die Uberwachung (engl. Monitoring) des eige-
nen Verhaltens und die Aufmerksamkeitssteuerung. Neben eher kognitiven Aspekten kénnen
EF auch zur emotionalen und motivationalen regulation dienen, was oft mit dem Begriff »hot«
(»heiBe«) EF beschrieben wird (Gawrilow & Rauch, 2017), beispielsweise wenn ein Emotions-
ausdruck unterdriickt oder modifiziert werden soll (z. B. Arger nicht zeigen) oder wenn eine
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normalerweise als belohnend empfundene Handlung kurzzeitig nicht ausgefiihrt werden darf
(z. B. eine StiRigkeit wird betrachtet, darf aber nicht gegessen werden).

Weitere Impulse kommen aus der Forschung an Arbeitsgedachtnisprozessen und Aufmerksam-
keit. Im Modell des Arbeitsgedachtnisses (AG) nach Baddeley (Jancke, 2017) werden unter dem
Begriff zentrale Exekutive Prozesse der Auswahl, Aufrechterhaltung und Manipulation von In-
formationen im AG beschrieben, also Prozesse, die ebenso unter dem Oberbegriff EF gefiihrt
werden kdnnten. Aus der Aufmerksamkeitsforschung stammt die Unterscheidung zwischen au-
tomatisierten und kontrollierten Prozessen (Jancke, 2017). Automatisierte Prozesse erfordern
keine oder nur wenig Aufmerksamkeit, wie z. B. das Schalten, Kuppeln, Gas geben und Brem-
sen bei gelibten Autofahrer:innen. Kontrollierte Prozesse dagegen bendtigen bewusste Auf-
merksamkeit, etwa beim Erlernen neuer Tatigkeiten oder auch allgemeiner in ungewohnten
Situationen. Die Kontrolle von Aufmerksamkeitsprozessen bei der Auswahl von relevanten Rei-
zen und bei der Abschirmung gegeniber irrelevanten Reizen kann als einer der wichtigsten
Aspekte von EF gezahlt werden.

EF sind nicht unbedingt direkt flir die Informationsverarbeitung zustdandig und sind insofern
von Komponenten der Intelligenz abzugrenzen. Allerdings gibt es Uberschneidungen: So
enthalten neuere Intelligenztests haufig Aufgaben zur Erfassung von Arbeitsgedadchtnisprozes-
sen, und Prozesse der Aufmerksamkeitssteuerung und der Arbeitsgeddchtnisaktualisierung
sind zentral fir Problemldsungen im Rahmen der sog. fluiden Intelligenz (Kane, Hambrick &
Conway, 2005).

Zusammengenommen ergibt sich folgender Definitionsversuch:

EF dienen der Kontrolle von kognitiven, insbesondere Aufmerksamkeitsprozessen, sowie
der Kontrolle von Emotionen und Verhalten. Sie sind zur Planung, Ausfiihrung und Kontrolle
von komplexeren Handlungssequenzen insbesondere in Situationen mit neuartigen oder
ungewohnten Anforderungen notig.

1.1 Inhibition

Die Inhibition (Hemmung, Unterdriickung) nimmt einen besonderen Platz unter den EF ein.
In Schilderungen von Phineas Gage nach seinem Unfall wird seine Impulsivitdat immer wieder
hervorgehoben, d.h. Probleme, spontane Handlungsimpulse zu unterdriicken. Inhibition wird
auch beim Belohnungsaufschub in einem »heiBen« Kontext bendtigt (Gawrilow & Rauch, 2017).
Weitere Beispiele sind die Anforderung, sitzen zu bleiben und zu warten, bis ein Aufruf von der
Lehrkraft erfolgt, oder sich nicht vom Flistern der Sitznachbarn ablenken zu lassen. Inhibiert
werden missen allgemein solche Handlungsimpulse, Gedanken oder Emotionen, die in einer
Situation nicht zielfihrend waren. Probleme mit der Inhibition wurden lange als besonderes
Kennzeichen der Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitatsstorung (ADHS) betrachtet. Mittler-
weile ist aber klar, dass auch andere EF bei ADHS beeintrachtigt sind (Rauch et al., 2012).

1.2 Arbeitsgedachtnis

Insbesondere solche Aspekte des AG kdnnen zum Bereich der EF gezahlt werden, bei denen Auf-
merksamkeitssteuerung und Manipulation von Informationen gebraucht werden (siehe auch
oben), etwa wenn eine Abfolge von Anweisungen in die richtige Reihenfolge gebracht werden
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muss oder aus einer Menge von Informationen im Gedachtnis die richtige Antwort gefunden
werden muss. Schwierigkeiten mit dem AG sind einerseits bei vielen medizinischen und psych-
iatrischen Stérungsbildern beobachtet worden (siehe unten), andererseits gilt das AG auch als
zentrale Voraussetzung fir erfolgreiches Lernen von Lesen, Schreiben und Rechnen.

1.3 Flexibler Aufgabenwechsel

Die Fahigkeit zum flexiblen Aufgabenwechsel (auch englisch task switching oder set shifting
genannt) wird dann gebraucht, wenn sich situationale Anforderungen andern, beispielsweise
von einer Spielsituation zu einer Stillarbeitsphase. Sie wird aber auch dann gebraucht, wenn
moglichst viele Loésungsalternativen zu einer bestimmten Aufgabe generiert werden missen
(die sogenannte Fliissigkeit). Manchen Personen mit Hirnverletzungen im Bereich des PFC
haben Schwierigkeiten, neue Handlungen zu initiieren und sie verbleiben in gewohnten
Handlungsmustern, sie perseverieren. Besonders auffillig sind Perseverationen bei Men-
schen mit Autismus-Spektrum-Stérungen, aber auch bei Menschen mit Schizophrenie (siehe
unten).

2 Wie entwickeln sich exekutive Funktionen?

Die Entwicklung von EF kann man grob mit der neurophysiologischen Entwicklung der beson-
ders an EF beteiligten Gehirnbereiche verknlipfen, also insbesondere mit der Entwicklung des
PFC, aber auch mit der Entwicklung von Nervenverbindungen im Gehirn insgesamt (Zelazo et
al., 2016). Grundsatzlich entwickelt sich der PFC etwas spater und langsamer als andere Gehirn-
bereiche. Kurz vor Vollendung des ersten Lebensjahres kénnen Sauglinge erstmals Handlungen
im AG planen, etwa wenn um ein Hindernis herumgegriffen werden muss, um ein begehrtes
Objekt zu erreichen (Gawrilow & Rauch, 2017). Deutliche Entwicklungsfortschritte in den EF
sind dann vor allem ab dem Alter von vier Jahren bis etwa zum Eintritt der Pubertat zu beob-
achten. Wahrend dieser Phase erh6ht sich etwa die Zahl von Objekten, die gleichzeitig im AG
behalten werden kann, oder die Fahigkeit zum flexiblen Aufgabenwechsel (Gawrilow & Rauch,
2017). Auch nach Eintritt in die Pubertat sind noch Entwicklungen zu beobachten. Die Reakti-
onsgeschwindigkeit bei »kalten« EF nimmt noch bis zum jungen Erwachsenenalter zu. Wahrend
der Adoleszenz sind aber vor allem bei »heiBen« EF Verdanderungen zu beobachten, wobei situa-
tionsspezifische Befunde auffillig sind: Die Anwesenheit von Gleichaltrigen scheint vor allem
inhibitorische Prozesse negativ zu beeinflussen, so dass z. B. in Gleichaltrigengruppen deutlich
risikoreicheres Verhalten gezeigt wird als alleine.

3 Warum diagnostiziert man exekutive Funktionen?

3.1 EF und Schulleistungen im Regelschulbereich

In den USA wurde die Rolle von exekutiven Funktionen fiir die sogenannte Schulbereitschaft
(engl. school readiness) untersucht ( Blair & Raver, 2015). Mit dem Eintritt in die Schule sind
neue kognitive und sozio-emotionale Anforderungen zu bewaltigen: Die Aufmerksamkeit soll
fiir langere Zeit auf einen bestimmten Fokus (z. B. die Lehrkraft oder ein Arbeitsblatt) gerich-
tet werden, wobei eigene Handlungsimpulse inhibiert werden missen; neuartige kognitive
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und motorische Kompetenzen miissen erworben werden. Insgesamt bedeutet der Ubergang
in die Schule eine hohere Anforderung an die Selbststeuerung und damit eine héhere Bean-
spruchung exekutiver Funktionen. Dementsprechend kénnen mit der im Vorschulalter gemes-
senen EF-Leistung spatere Leistungen in standardisierten Mathematik-, aber auch Lese- und
Rechtschreibtests vorhergesagt werden (fiir einen Uberblick siehe Zelazo et al., 2016). Dieser
pradiktive Zusammenhang ist womaoglich sogar gréBer als der Zusammenhang zwischen Intelli-
genz und Schulleistungen; er lasst sich jedenfalls auch dann nachweisen, wenn Intelligenz sta-
tistisch kontrolliert wird. Exekutive Funktionen unterstiitzen das Lernen in allgemeiner Hinsicht
durch Aufmerksamkeitskontrolle, Aufnahme von Informationen ins Gedachtnis und Flexibilitat
bei der Verarbeitung neuer Konzepte.

Insgesamt sind EF besonders vor und zu Beginn des Schulbesuchs von Bedeutung fiir die spate-
re Leistung. Der Zusammenhang zwischen EF und Leistung nimmt mit zunehmendem Schul-
besuch ab, wahrscheinlich weil die Rolle des Vorwissens in den spezifischen Lernbereichen
immer wichtiger wird. Die hochste Effizienz haben MaRnahmen zur Férderung von EF wahr-
scheinlich im Vorschulalter und zu Beginn der Primarstufe (z. B. Diamond & Lee, 2011), bei
alteren Kindern und Jugendlichen ist womdglich eine jeweils fachspezifische Forderung effizi-
enter. Bei dlteren Kindern und Jugendlichen gelingt der Transfer einer EF-FOrderung auf andere
Lernbereiche meist nicht (Melby-Lervag & Hulme, 2013). Dennoch ldsst sich zumindest indirekt
ein Zusammenhang zwischen EF im Kindesalter und ganz unterschiedlichen Indikatoren einer
erfolgreichen Bewaltigung akademischer, beruflicher und gesundheitlicher Anforderungen zei-
gen (Robson et al., 2020).

3.2 Medizinisch-psychiatrische Befunde

Defizite der EF begleiten verschiedene medizinische und psychiatrische Stérungen. Bereits
genannt wurde das mogliche Auftreten von Beeintrachtigungen der EF im Zusammenhang
mit erworbenen Hirnschadigungen. Auch Friihgeburtlichkeit und niedriges Geburtsgewicht
hdngen mit Beeintrachtigungen der EF zusammen (z. B. Mulder et al., 2009), womaoglich ver-
mittelt durch minimale Hirnschadigungen; dhnliches gilt flir ungilinstige Geburtsverlaufe mit
moglicher Sauerstoffunterversorgung (Hypoxie) und fur Kinder mit fetalen Alkoholspektrum-
Stérungen.

Besonders bekannt geworden sind Beeintrachtigungen der EF im Zusammenhang mit der
Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitatsstorung (ADHS; Gawrilow & Rauch). Auch umschrie-
bene Entwicklungsstorungen schulischen Lernens, Tic-Stérungen, Schizophrenie und akute
Phasen einer depressiven Storung werden von EF-Defiziten begleitet (Willcutt et al., 2008), ge-
nauso wie spezifische Sprachentwicklungsstérungen (Henry et al., 2012). SchlieBlich gehdren
EF-Defizite auch zu den Begleiterscheinungen verschiedener genetischer Syndrome, darunter
Down-Syndrom, Fragiles-X-Syndrom, Williams-Beuren-Syndrom und Prader-Willi-Syndrom,
wobei teilweise syndrom-spezifische Profile zu beachten sind (z. B. Schuchardt, Gebhardt
& Mabhler, 2010; Sarimski, 2014). EF-Defizite sind dabei meist unabhangig von moglichen
Beeintrachtigungen der Intelligenz. Das heillt, der Mittelwert einer Gruppe von Kindern
mit einer bestimmten Stérung oder einem bestimmten Syndrom unterscheidet sich vom
Mittelwert einer Gruppe ohne diese Stérung oder dieses Syndrom. Allerdings kdnnen sich die
EF-Leistungen unterschiedlicher Kinder innerhalb derselben Gruppe deutlich unterscheiden.
Daher kann die EF-Leistung nur ergdanzend, aber nicht als entscheidendes Kriterium fiir das
Vorliegen einer spezifischen Stérung genutzt werden (Willcutt et al., 2008).
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3.3 Weitere Befunde

unabhéangig von spezifischen medizinisch-psychiatrischen Stérungsbildern werden vor allem
international Zusammenhinge zwischen dem soziodkonomischen Status (SOS) und EF beob-
achtet (Blair & Raver, 2015). Kinder, die in Familien mit niedrigerem SOS aufwachsen, haben
niedrigere EF-Leistungen als Kinder aus Familien mit hoherem SOS. Insbesondere in der fri-
hen Kindheit kénnen sich eine unruhige Umgebung und unzuverlassige und wechselnde soziale
Beziehungen unglinstig auf die Entwicklung exekutiver Funktionen auswirken, wenn Kinder in
standiger Reaktionsbereitschaft verharren miissen und wenig zu einer selbsttatigen Auseinan-
dersetzung mit der Umwelt angeregt werden und diese Umwelt noch dazu wenige Anregun-
gen bietet. Demgegentiber sind positives Elternverhalten, Unterstiitzung der Autonomie und
Selbstandigkeit forderlich (Blair & Raver, 2015). Diese Effekte basieren womaglich auf hirnphy-
siologischen Auswirkungen von Stressbelastungen der Eltern auf die Entwicklung des PFC der
Kinder Uiber die Stressphysiologie der Kinder pranatal und im friihen Kindesalter (Blair & Raver,
2015).

In Deutschland zeigte eine Studie von Vrban und Kollegen (2014) Defizite exekutiver Funktionen
bei Kindern mit Férderbedarf im sonderpadagogischen Schwerpunkt Lernen. Noch unklar ist,
ob auch Kinder mit Forderbedarf in der sozialen und emotionalen Entwicklung Defizite in EF
aufweisen, wie Ergebnisse aus der Forschung zu ADHS und anderen Verhaltensauffalligkeiten
nahelegen (Schmitt et al., 2012).

4 Wie diagnostiziert man exekutive Funktionen?

4.1 Experimentelle Aufgaben

Wahrscheinlich wurden die allermeisten wissenschaftlichen Befunde tiber EF entweder mithilfe
von nicht-standardisierten und meist einmalig entwickelten und verwendeten experimentellen
Aufgaben oder mittels nicht-standardisierten und nicht-normierten klinischen Testaufgaben er-
forscht. Die Erfassung von EF mit experimentellen Aufgaben fihrt naturgemal} vor allem zu
Problemen bei der Interpretation der Ergebnisse, sofern keine Testnormen vorliegen. Fir die
Individualdiagnostik sind solche Aufgaben grundsatzlich nur sehr eingeschrankt geeignet. Den-
noch gelten fiir zahlreiche Aufgaben ahnliche Grundprinzipien, die auch in standardisierten
Tests zum Einsatz kommen. Diese Prinzipien sollen hier vorgestellt werden.

4.1.1 Inhibition

Variationen der sog. Flanker-Aufgabe werden haufig als MaR fir Inhibition genutzt. In jedem
von mehreren Aufgabendurchgangen ist in der Bildschirmmitte fiir kurze Zeit ein Objekt (Tar-
get) zu sehen, das entweder nach rechts oder nach links weist. Die getestete Person soll in
der Richtung reagieren (z. B. durch Tastendruck), in die das Target weist. Das Target wird von
weiteren Objekten der gleichen Art, den Distraktoren, flankiert, aber die Distraktoren miissen
nicht in dieselbe Richtung weisen wie das zentrale Objekt. Gemessen werden Reaktionszeiten
und Fehlerzahl, wobei z. B. Reaktionszeitunterschiede zwischen sog. kongruenten (Target und
Distraktoren weisen in dieselbe Richtung) und inkongruenten (Target und Distraktoren weisen
in unterschiedliche Richtung) als Mal fiir die Inhibition genutzt werden. Ein Durchgang einer
Flanker-Aufgabe ist in Abbildung 1 dargestellt.
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Abbildung 1: Beispieldurchgang einer Flankeraufgabe. Die erwartete Reaktion ist ein Druck auf
die rechte Taste, weil der mittlere Fisch (Target) nach rechts weist. Der Durchgang
ist inkongruent, weil die flankierenden Fische (Distraktoren) in die entgegenge-
setzte Richtung weisen.

Interferenzen, also Storeinfliisse auf die eigentlich zu bearbeitende Aufgabe, wie sie durch die
Distraktoren bei der Flanker-Aufgabe genutzt werden, spielen auch beim bekannten Farb-Wort-
Interferenztest (Aufgabe nach Stroop) eine Rolle. In dieser Aufgabe werden Farbworter (also
z. B. das Wort »gelb«) farbig gedruckt (z. B. in der Farbe Rot). Die Testperson soll die Druckfarbe
nennen. Gemessen wird vor allem der Unterschied zwischen der Reaktionszeit fiir kongruente
(Wort und Farbe stimmen (iberein) und inkongruente Durchgénge.

Auch Go/NoGo-Aufgaben werden sehr oft als InhibitionsmaR verwendet. Bei diesem Aufga-
bentypus besteht die Anforderung einfach darin, so schnell wie mdglich zu reagieren, wenn
der Target-Reiz (Go-Reiz) auf dem Bildschirm erscheint (Variation: Statt visueller auditive Rei-
ze). Allerdings wird bei einer gewissen Zahl von Durchgangen ein NoGo-Reiz prasentiert, auf
den nicht reagiert werden darf. Eine schlechtere Fahigkeit zur Inhibition zeigt sich dann, wenn
haufig auch auf NoGo-Reize reagiert wird.

4.1.2 Arbeitsgedachtnis

Zum AG gibt es die meisten standardisierten Testverfahren (siehe auch unten). Doch auch eine
Reihe von experimentellen AG-Aufgaben wird haufig verwendet und soll daher hier vorgestellt
werden. Sehr oft wird das Prinzip der sog. Riickwdrtsspanne verwendet. Dabei wird eine Reihe
von zu merkenden Reizen (z. B. Ziffern) vorgegeben und die Testperson soll die Reize in der
umgekehrten Reihenfolge, also rlickwarts, wiedergeben. Meist wird die Zahl von Reizen, bei
denen noch korrekt wiedergegeben werden kann, also die Riickwartsspanne als Mal3 fir die
AG-Kapazitat genutzt.

Eine etwas andere Art von Anforderung an das AG entsteht bei sog. Updating-Aufgaben. Das
grundsatzliche Prinzip lasst sich etwa an N-Back-Aufgabenillustrieren. Reize werden z. B. visuell-
raumlich am Bildschirm fiir kurze Zeit an verschiedenen Stellen prasentiert (siehe Abbildung 2).
Bei 1-back Durchgdngen soll die Testperson angeben, wenn sich der Reiz an derselben Stelle
befindet wie unmittelbar zuvor, bei 2-back Durchgangen, wenn sich der Reiz an derselben Stelle
befindet wie zwei Durchgange zuvor, bei 3-back Durchgdngen wie drei Durchgdnge zuvor usw.
Dieses Prinzip kann auch auditiv mit unterschiedlichen Tonhéhen variiert werden.

Eine dritte Art von Anforderung entsteht bei sog. komplexen Spannen-Aufgaben. Das Prinzip
dieser Aufgaben besteht darin, dass zwei unterschiedliche Anforderungen ans AG gestellt wer-
den. So sollen Testpersonen etwa bei einer Zahlspannenaufgabe in mehreren Durchgangen
(Spanne) Objekte gezdhlt werden und anschlieBend sollen die jeweiligen Anzahlen wiederge-
geben werden. In solchen komplexen Spannenaufgaben blockiert die eine Anforderung (z. B.
Zahlen) die andere Anforderung (Speicherung im AG). Die maximale Leistung (groRte Spanne)
ist ein Indikator fir die exekutive AG-Leistung.
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Abbildung 2: Ausschnitt aus einer raumlich-visuellen N-Back-Aufgabe mit N = 2. Testpersonen
sollen anzeigen, wenn der Stern an derselben Stelle erscheint wie zwei Durch-
gange zuvor, im Beispiel also in Durchgang 4, weil der Stern an derselben Stelle
erscheint wie in Durchgang 2.

Dimensionswechsel

Abbildung 3: Zwei Durchgédnge einer Sortieraufgabe. Zunachst sollen die Karten (unten) nach
der Dimension »lduft oder fliegt?« sortiert werden (links), spater wechselt die
Sortierdimension und es soll nach Farbe sortiert werden (rechts).

4.1.3 Flexibler Aufgabenwechsel

Eine wichtige Klasse von Verfahren zum flexiblen Aufgabenwechsel sind Sortieraufgaben. Im
Kindesalter wird etwa die Dimensional Change Card Sort Task (DCCS) verwendet. Als Reize wer-
den Bilder verwendet, die in (mindestens) zwei Dimensionen variieren, etwa Farbe und Form.
Zunachst sollen die Bilder nach einer Dimension sortiert werden (etwa alle gelben, alle roten,
... Reize), dann wird die Sortierdimension gewechselt (alle Kreise, alle Quadrate, ...; siehe Abbil-
dung 3). Gemessen werden Sortierfehler. Viele weitere computerisierte Aufgaben funktionie-
ren nach einem ahnlichen Prinzip, dem switching, wobei bei dlteren Kindern und Jugendlichen
die Anzahl der Fehler weniger relevant wird, und dafiir die Reaktionszeitveranderung unmittel-
bar nach einem Aufgabenwechsel, die sog. Wechselkosten (engl. switch costs) als Mal3 fur die
Fahigkeit zum flexiblen Aufgabenwechsel gelten.

Eine weitere dhnliche Aufgabe fir Jugendliche und Erwachsene ist der Wisconsin Card Sort
Test (WCST). Hier allerdings werden richtige Sortierungen belohnt und der Dimensionswechsel
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Abbildung 4: Beispiel fiir einen Durchgang einer Turmaufgabe. Vom Start-Zustand aus soll das
Ziel mit moglichst wenigen Schritten erreicht werden.

wird nicht explizit durch die Testleitung angekiindigt, sondern muss von der Testperson aus
den sich verandernden Belohnungen erschlossen werden. Durch die Belohnungen enthilt der
W(CST eine »heifle« Komponente.

4.1.4 Turmaufgaben

Mit den Turmaufgaben soll noch ein weiterer Aufgabentypus vorgestellt werden, der in der Li-
teratur sehr haufig auftaucht. Dieser Aufgabentypus wird je nach Autor:in unterschiedlichen
EF zugeordnet, meist zur Handlungsplanung. Darliber hinaus stellt die Aufgabe aber auch deut-
liche Anforderungen an das Arbeitsgedachtnis. Bei Turmaufgaben miissen verschiedenfarbige
Kugeln oder Scheiben auf mehreren Staben umgesteckt werden, wobei immer nur ein Objekt
nacheinander umgesteckt werden darf und von einem bestimmten Ausgangszustand ein be-
stimmter Endzustand in moglichst wenigen Schritten erreicht werden soll (Beispiel in Abbildung
4).

4.2 Standardisierte Testverfahren

Auf Deutsch verfligbar und in Deutschland normiert sind tatsachlich nur einzelne standardi-
sierte Testverfahren. Dazu zdhlen insbesondere die Testbatterie zur Aufmerksamkeitsprifung
(TAP; Zimmermann & Fimm, 2017), die es auch in einer Kinderversion (KiTAP) gibt, und die Ar-
beitsgedachtnistestbatterie flr Kinder von 5 bis 12 Jahren (AGTB 5-12; Hasselhorn et al., 2012),
wobei alleine schon die Namen erkennen lassen, dass es sich um Testbatterien handelt, die
nicht primar zur Diagnostik von EF konstruiert wurden. Beide Batterien enthalten aber jeweils
mehrere Untertests, die auf EF abzielen. In der TAP gibt es die Untertests »Arbeitsgedachtnis«
(n-back), »Flexibilitat« (switching), und zwei Aufgaben zur Inhibition (»Inkompatibilitdt« dhn-
lich wie Flanker-Aufgabe; »Go/NoGo«).

Die AGTB 5-12 strebt an, das AG-Modell von Baddeley umfassend zu diagnostizieren. Dem-
entsprechend gibt es mehrere Untertests fiir die zentrale Exekutive, die alle zu den EF ge-
zahlt werden kénnen: Rickwartsspanne mit Ziffern und mit Farben, zwei komplexe Spannen-
aufgaben, Go/NoGo und eine Farb-Wort-Interferenzaufgabe (»Stroop«). Mehrere Aufgaben zur
Erfassung exekutiver Funktionen enthalt auch die Cambridge Neuropsychological Automated
Testbattery (www.cantab.com), fiir die Instruktionen teilweise auch auf Deutsch vorhanden
sind.
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TAP, KiTAP und AGTB sind von der Durchfiihrung her aufwandige Verfahren, die nicht unbe-
dingt fir den breiten Einsatz in ganzen Lerngruppen zu empfehlen sind. Fiir die Untersuchung
von Einzelfdllen, etwa im Zusammenhang mit neurologischen Auffilligkeiten, bei spezifischen
Schwierigkeiten im Bereich der Sprach- und Schriftsprachentwicklung oder beim Befolgen kom-
plexer Arbeitsanweisungen kénnen die Verfahren wertvolle Hinweise liefern.

In den USA gibt es im Rahmen der NIH Toolbox for the Assessment of Neurological and Beha-
vioral Function drei frei verfiigbare kurze EF-Tests fir eine groBe Altersspanne (max. 3 bis 85
Jahre; http://www.healthmeasures.net/explore-measurement-systems/nih-toolbox). Die
englischen Instruktionen kénnen leicht ins Deutsche libersetzt werden. Bei diesem Verfahren
kdnnen die Ergebnisse zwar nicht mit deutschen Normen verglichen werden, aber der Durch-
fliihrungsaufwand ist vergleichsweise gering. Das Verfahren kann als Screening benutzt werden,
so dass aufwandigere Verfahren erst bei hier erkannten Auffalligkeiten eingesetzt werden brau-
chen.

4.3 Beurteilungsverfahren

In den letzten Jahren sind Beurteilungsverfahren fiir EF popular geworden. Dabei wird die
EF-Leistung einer Person von Eltern oder Fachkraften, je nach Alter auch durch die Person
selbst (iber einen langeren Zeitraum hinweg in Alltagssituationen beobachtet und eingeschatzt.
Im Vergleich mit Testverfahren sind Beurteilungsverfahren deutlich 6konomischer, da sie oh-
ne groBe Einlibung eingesetzt werden kdnnen und meist weniger Durchflihrungszeit in An-
spruch nehmen als computerisierten Testverfahren. Dennoch kénnen Testverfahren nicht ein-
fach durch Beurteilungsverfahren ersetzt werden: Beurteilungsverfahren erfassen nicht die glei-
chen Aspekte von EF wie Testverfahren (Toplak et al., 2013). Beide Verfahrensklassen tragen un-
abhangig voneinander zur Vorhersage beispielsweise von Schulleistungen bei, wobei Beurtei-
lungen durch Fachkrafte und Selbstbeurteilungen hohere Zusammenhange mit AuRenkriterien
haben als Beurteilungen durch Eltern (Robson et al., 2020). Womaoglich erfassen Testverfahren
eher die maximal mogliche Leistung, wahrend in Beurteilungsverfahren eher die typische Leis-
tung gezeigt wird. Zudem sind die Anforderungen an die getesteten Personen in Testverfahren
eher kinstlich, wahrend Beurteilungsverfahren auch die Leistung in realen Anforderungssitua-
tionen erfassen. Insgesamt ist daher wohl eine Kombination beider Ansdtze empfehlenswert
(Toplak et al., 2013).

In Deutschland hat sich das Behavior Rating Inventory of Executive Function (BRIEF; Verhaltens-
inventar zur Beurteilung exekutiver Funktionen; Drechsler & Steinhausen, 2013) als wichtigs-
tes Verfahren durchgesetzt. Das BRIEF gibt es als Eltern- und Lehrer:innenversion fiir das Alter
von 6-16 Jahren mit 86 Items und als Selbstbeurteilungsversion von 11-16 Jahren mit 80 Items.
Erfasst werden zwei Hauptindizes aus insgesamt acht Unterskalen: Verhaltensregulation (Hem-
men, Umstellen und emotionale Kontrolle) und Kognitive regulation (Initiative, Arbeitsgedacht-
nis, Planen/ Strukturieren, Ordnen/Organisieren und Uberpriifen). Auch die Conners Skalen zu
Aufmerksamkeit und Verhalten — 3 (Lidzba et al., 2013), ein Beurteilungsverfahren zur Diagnos-
tik von ADHS, enthalten eine Skala zu EF. Insbesondere das BRIEF kann als Screeningverfahren
eingesetzt werden, um Kinder und Jugendliche zu identifizieren, mit denen eine intensivere Dia-
gnostik durchgefihrt werden kann, oder auch um bereits Anhaltspunkte fir spezifische Férder-
malRnahmen zu gewinnen. Dabei sollten Lehrer:innen mit den Kindern und Jugendlichen tber
mindestens sechs Monate vertraut sein, um die Fragen beantworten zu kénnen. Die Conners
Skalen eignen sich insbesondere, wenn bereits ein Verdacht auf eine Aufmerksamkeitsstorung
vorliegt.
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Adaptives Verhalten

Zur Bedeutung eines (zu) wenig beachteten Konstrukts im
Kontext geistiger Behinderung aus diagnostischer Sicht

Wolfgang Dworschak & Sabine Kélbl

Fiir die Beschreibung und Diagnostik von geistiger Behinderung spielen medizinische Klassifi-
kationssysteme seit jeher eine grolRe Rolle. In Deutschland sind besonders die Internationa-
le statistische Klassifikation der Krankheiten und verwandter Gesundheitsprobleme ICD (Welt-
gesundheitsorganisation [WHO], 2021) und das Diagnostische und statistische Manual psychi-
scher Stérungen DSM (Falkai et al., 2018) von Bedeutung. Dabei dominiert bei der Klassifikation
von geistiger Behinderung in Deutschland bis heute der Aspekt der Intelligenzminderung (zum
Konstrukt Intelligenz siehe Kuhl et al., in diesem Band). Das (liberrascht insofern, als internatio-
nale Begriffsbestimmungen bereits seit 1959 deutlich machen, dass bei der Bestimmung einer
geistigen Behinderung neben dem Aspekt der Intelligenz ebenso der Aspekt des adaptiven Ver-
haltens von grolRer Bedeutung ist (Tassé et al., 2012). Obwohl in der Definition von geistiger
Behinderung in der ICD-10 beide Aspekte Berlicksichtigung finden, spielt das adaptive Verhal-
ten in der Klassifikation von geistiger Behinderung keine Rolle; diese wird bislang allein liber 1Q-
Werte vorgenommen (WHO, 2021). Mit dem Klassifikationssystem DSM-5 (Falkai et al., 2018)
rickt allerdings der Aspekt des adaptiven Verhaltens nun auch in Deutschland starker in den
Fokus.

Dieser Beitrag nimmt das Konstrukt adaptives Verhalten in den Blick. Eingangs wird die Be-
deutung adaptiven Verhaltens vor dem Hintergrund eines padagogischen Begriffs von geistiger
Behinderung herausgearbeitet und das Konstrukt erldutert. Nach einem Uberblick zu ausge-
wahlten Erhebungsverfahren werden die Vineland Adaptive Behavior Scales, kurz Vineland-3
(Sparrow & Cicchetti, Domenic V., Saulnier, Celine A., 2021), als aktuelles deutschsprachiges
standardisiertes Einzeltestverfahren zur Erfassung adaptiven Verhaltens detailliert vorgestellt.
Abschliefend werden empirische Befunde zum adaptiven Verhalten von Menschen mit geisti-
ger Behinderung berichtet und weiterer Forschungsbedarf deutlich gemacht.

1 Zur Renaissance des adaptiven Verhaltens im Kontext
geistiger Behinderung

Im Klassifikationssystem ICD-10, das bis heute in der klinischen, psychologischen und auch son-
derpadagogischen Diagnostik Anwendung findet, wird geistige Behinderung als Intelligenzsto-
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rung begrifflich gefasst (WHO, 2021). Die Klassifikation (Einteilung nach dem Intelligenzquotien-
ten (1Q) in Schweregrade) erfolgt dabei Gber standardisierte Intelligenztests, die durch Skalen
zur Einschatzung des adaptiven Verhaltens erganzt werden kénnen. Damit wird deutlich, dass
adaptives Verhalten bei der Klassifikation einer Intelligenzstorung bisher haufig keine gleichbe-
rechtigte, sondern eine untergeordnete Rolle spielt. Diese bislang starke Orientierung am IQ
hat weitreichende Folgen. Intelligenz gilt im Allgemeinen als Gberwiegend stabiles Merkmal ei-
ner Person, das von auBen, z. B. durch Forderung, wenig beeinflusst werden kann (Alexander,
2017, S. 27). Damit wird ein Verstandnis von geistiger Behinderung als statisches Merkmal ei-
ner Person beglnstigt. In der Padagogik bei geistiger Behinderung favorisieren wir hingegen ein
handlungsorientiertes Verstandnis, nach dem eine geistige Behinderung das Ergebnis einer un-
zureichenden Passung zwischen den individuellen Handlungsmaoglichkeiten einer Person und
den Anforderungen einer bestimmten Handlungssituation ist. Das hat zur Konsequenz, dass
geistige Behinderung nicht als statisches, individuelles Merkmal einer Person, sondern nur das
Merkmal einer Situation aufgefasst werden kann (Pfeffer, 1984). Der Fokus auf das handelnde
Subjekt in seiner individuellen Umwelt lenkt die Aufmerksamkeit auf das Konstrukt adaptives
Verhalten, in dem die Frage gestellt wird, wie sich die Person an die Umwelt anpassen bzw.
wie sie darin handeln kann. Wichtig erscheint an dieser Stelle, dass beide Aspekte, die kogni-
tive Einschrdankung und die Beschaffenheit der Umwelt, die die individuelle Handlungskompe-
tenz einer Person maRgeblich beeinflussen, in gleicher Weise mitgedacht werden. Dieses Ver-
standnis findet sich auch in der international anerkannten Definition von geistiger Behinderung
der American Association for Intellectual and Developmental Disabilities (AAIDD): »Intellectu-
al disability is a disability characterized by significant limitations in both intellectual functio-
ning and in adaptive behavior as expressed in conceptual, social, and practical adaptive skills«
(Schalock et al., 2021). Dieses Verstandnis ist ebenso anschlussfihig an die International Clas-
sification of Functioning (ICF) der WHO, die Behinderung als Ergebnis einer Wechselwirkung
von individuum- und kontextbezogenen Faktoren charakterisiert (Deutsches Institut fir Medi-
zinische Dokumentation und Information, 2005; Ratz, 2020, S. 31). Vor diesem Hintergrund
miissen auch die Novellierungen im Klassifikationssystem DSM-5 gesehen werden. Wahrend
im DSM-4 eine Klassifikation Giber IQ-Punkte erfolgte, basiert die Schweregradeinstufung seit
dem DSM-5 auf einer Einschatzung des adaptiven Verhaltens, was deutlich macht, dass diesem
in Zukunft eine hohere Bedeutung beigemessen wird (Falkai et al., 2018). Ein weiteres Indiz flr
die wachsende Bedeutung adaptiven Verhaltens fiir die Beschreibung geistiger Behinderung im
sonderpadagogischen Handlungsfeld findet sich in den aktuellen Empfehlungen der Kultusmi-
nisterkonferenz fiir den sonderpadagogischen Schwerpunkt geistige Entwicklung (2021). Dort
wird —anders als in den Empfehlungen zum Forderschwerpunkt geistige Entwicklung von 1998
(Kultusministerkonferenz, 1998) — die Berlicksichtigung adaptiven Verhaltens fiir die Feststel-
lung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs im Bereich der geistigen Entwicklung explizit
gefordert (Kultusministerkonferenz, 2021; S. 18).

2 Adaptives Verhalten - historische Entwicklung und
Begriffsbestimmung

Adaptivim Wortsinn bedeutet sich anzulassen, anpassungsfahig zu sein. Es geht also um die Fa-
higkeit eines Menschen, den Bedingungen der ihn umgebenden Umwelt zu entsprechen.

Diese Fahigkeit taucht im Zusammenhang mit der Beschreibung von geistiger Behinderung
schon sehr frih auf. Robinson stellt fest:
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»Ever since people have been able to distinguish mental retardation from other
forms of mental disability [...] a central theme of definitions has concerned the
failure of mentally retarded persons to adapt adequately to their surroundings«
(1976, S. 26).

Edgar Doll stellt 1935 fest, dass die »soziale Inkompetenz« (»social incompetence«) und die
»verzogerte Entwicklung« (»arrested development«) (Doll, 1935, S. 180), die Ublicherweise mit
der Beschreibung einer geistigen Behinderung assoziiert wiirden, bislang noch nicht zuverlas-
sig und gliltig beschrieben werden konnten. Er veroffentlichte einige Jahre spéater die Vineland
Social Maturity Scale (VSMS) (Doll, Edgar, A., 1953) und legte damit das erste Verfahren zur
Messung sozialer Reife vor. Dolls Verdienst ist es, hier den Fokus auf die Fahigkeiten von Men-
schen mit geistiger Behinderung, fir sich selbst zu sorgen (»to manage oneself and one’s af-
fairs« Doll, 1935, S. 181), gelegt und bewusst dem Intelligenztest von Binet und Simon ein Aqui-
valent im Sinne eines gleichwertigen Instruments zur Seite gestellt zu haben. Uber die rein se-
lektierende Funktion hinaus, die die Intelligenztests einnahmen, wurde hier zudem der Aspekt
der Férderung fokussiert. Dolls Interesse lag darin, einen Zusammenhang zwischen den sozia-
len und intellektuellen Fahigkeiten zu ergriinden (Saulnier, 2019). Er teilte sein Instrument in
sechs Kategorien ein: die allgemeine Fahigkeit, sich selbst zu helfen (self-help), die Fahigkeit
zur Fortbewegung (locomotion), Kommunikationsfahigkeiten (communication), Beschéaftigung
bzw. berufliche Betatigung (occupation), die Fahigkeit zur Selbststeuerung (self-direction) und
die Sozialisierung (socialization) (Doll, 1935, S. 186). Damit hat Doll die Annahme grundgelegt,
dass adaptives Verhalten mehrdimensional, bei ihm an den sechs Kategorien erkennbar, zu
betrachten und erfassen ist.

Mit dem 1959 erschienenen Manual der American Association on Mental Deficiency (AAMD,
heute AAIDD) wurde das adaptive Verhalten neben der Intelligenz wieder, nachdem zunéachst
die Zuschreibung einer geistigen Behinderung liber den Intelligenzquotienten dominierte, als
zentrales Merkmal einer geistigen Behinderung verankert (Tassé et al., 2012, S. 292). Adaptives
Verhalten wurde darin zum einen verstanden als die Fahigkeit, selbststandig zu handeln und fir
sich selbst zu sorgen, zum anderen aber als die Fahigkeit zur Erfillung gesellschaftlicher Erwar-
tungen in Bezug auf die personliche und soziale Verantwortung (Sparrow & Cicchetti, Domenic
V., Saulnier, Celine A., 2021, S. 23).

Eine aktuell glltige Definition adaptiven Verhaltens geben Tassé et al.: »Adaptive Behavior is
defined as the collection of conceptual, social, and practical skills that have been learned and
are performed by people in their everyday lives« (2012, S. 291 f.). Es umfasst in der heutigen,
historisch gewachsenen Definition also ein Konstrukt mit groBer Bandbreite. Beschrieben wer-
den Fahigkeiten aus den drei Domanen konzeptuell, sozial und praktisch. Die konzeptionelle
Dimension (conceptual skills) beinhaltet das Beherrschen der Kulturtechniken Lesen, Schrei-
ben und Rechnen ebenso wie das Verstandnis fir die zugrundeliegenden Logiken der abstrak-
ten Komplexe Geld und Zeit. Die soziale Dimension (social skills) umfasst Fahigkeiten, die zur
»Gestaltung von Beziehungen zu anderen Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen« (Sarimski
& Lang, 2019, S. 282) gebraucht werden und damit auch soziale Verantwortung, Selbstwert-
gefiihl, das Verhalten Regeln gegeniiber u. a. umfassen. Die praktische Dimension (practical
skills) bezieht sich auf Fahigkeiten zur Alltagsbewaltigung, wie beispielsweise der Sorge fiir sich
selbst, dem Umgang mit Geld, dem Umgang mit Kommunikationsmedien wie dem Telefon u. a.
(S. 281).
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3 Diagnostische Zugange

Die Bemuhungen, adaptives Verhalten messbar und belegbar zu machen, um eine geistige Be-
hinderung méglichst standardisiert beschreiben zu kénnen, miindeten in mehreren Verfahren
zur Beurteilung adaptiven Verhaltens (Bruininks et al., 1996; Harrison & Oakland, 2015; Nihira
et al., 1969; Tassé et al., 2017). Zu Beginn soll ein kurzer Uberblick ausgewahlter Verfahren er-
folgen, bevor mit der Vineland-3 ein aktuelles und jlingst fiir Deutschland normiertes Verfahren
detailliert vorgestellt wird.

3.1 Testbatterie fiir geistig behinderte Kinder (TBGB) (Bondy et al., 1972)

Die TBGB wurde in den Jahren 1963-1968 entwickelt, mit dem Ziel, eine umfassende Beschrei-
bung des kindlichen Entwicklungsstandes mit Hilfe ausgewahlter Testverfahren geben zu kon-
nen. Die Zusammenstellung umfasst sechs Tests, darunter mit einer Kurzform der oben erwahn-
ten Vineland Social Maturity Scale (VSMS) (Doll, Edgar, A., 1953) das erste deutschsprachige
Verfahren zur Erfassung des adaptiven Verhaltens.

Die 1953 in Nordamerika erstmals erschienene VSMS hatte den Anspruch, ein standardisiertes
Instrument zur Erfassung menschlichen Verhaltens im Gesamten (»overall evaluation of hu-
man behavior«, Doll, Edgar, A., 1953, S. 1) darzustellen. Soziale Kompetenz, verstanden als die
praktische Fahigkeit eines Menschen, individuelle unabhéngigkeit und soziale Verantwortung
zu erreichen, sollte mit der Ausprdgung der sozialen Reife erfasst werden (S. 10).

Die Kurzform der VSMS sollte eine weniger zeitintensive Erfassung der sozialen Entwicklung
von Kindern mit geistiger Behinderung erméglichen als die Originalversion. Lier, Cohen und
Nauck bearbeiteten die urspriinglich 117 Fragen der VSMS, die auf 43 Items verkirzte Fassung
fand schliefRlich Eingang in die TBGB (Bondy et al., 1972, S. 293).

Die Auswertung der erreichten Werte erfolgt Giber T-Werte. Durch die Standardisierung an einer
spezifischen Gruppe (Menschen mit Behinderung) ist ein Ubertrag auf oder Vergleich mit an-
deren Gruppen nur bedingt moglich, es handelt sich um ein »niveauspezifisches« (Bundschuh
& Winkler, 2019, S. 221) Verfahren.

3.2 Heidelberger Kompetenz-Inventar fiir geistig Behinderte (HKI) (Holtz,
1986)

Das einzige in Deutschland entwickelte Erhebungsverfahren stammt von Karl-Ludwig Holtz. In
den 1980er Jahren entwickelte er zusammen mit Gerhard Eberle, Axel Hillig und Klaus R. Marker
das Heidelberger Kompetenz-Inventar (Holtz, 1986). Mit diesem sollen Kompetenzen erhoben
werden, die fir die Partizipation und Teilhabe der Kinder und Jugendlichen von zentraler Bedeu-
tung sind (Holtz, 1986, S. 98). Holtz ersetzt den Begriff des adaptiven Verhaltens durch den der
sozialen Kompetenz (Holtz, 1986, S. 9) wobei er sich, wie Bondy et al, auf die Vineland Social
Maturity Scale (s. 0.) beruft.

Das Instrument besteht aus 152 Items, die 19 Unterbereiche abdecken. Diese Unterbereiche
priifen die GroBbereiche praktische Kompetenz, kognitive Kompetenz und soziale Kompetenz
ab.

Der Fragebogen wird von einer erwachsenen Bezugsperson ausgefillt. Dabei ist nicht festge-
legt, ob es sich um Lehrkrafte oder Eltern handeln soll. Im Rahmen des Fragebogens werden
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unterschiedliche Situationen beschrieben und das in dieser Situation beobachtete Verhalten
beurteilt. Die Beurteilung der Items erfolgt nach den Kriterien »0 = gar nicht«, »1 = ansatzwei-
se oder in geringem Ausmal«, »2 = grofteils« und »3 = voll und ganz« (Sarimski & Steinhausen,
2007, S. 98). Die Auswertung der Items erfolgt auf drei Ebenen: sowohl die 19 Unterbereiche
als auch die drei GroBbereiche und der Wert der Gesamtkompetenz kénnen lber Prozentrange
dargestellt werden.

Das HKI wurde bei Erscheinen fiir Kinder vom siebten bis 16. Lebensjahr normiert (N = 1.368).
Nach Bundschuh und Winkler sind die Gltekriterien Objektivitat, Reliabilitat und Validitat gesi-
chert (2019, S. 177).

Das Verfahren ist zwar seit dem ersten Erscheinen mehrmals neu aufgelegt worden, wurde
seit der urspriinglichen Normierung aber nicht mehr aktualisiert und ist mittlerweile vergrif-
fen.

3.3 Adaptive Behavior Assessment System — Third Edition (ABAS-3)

Ein international bekanntes und breit eingesetztes Verfahren stellt das Adaptive Behavior As-
sessment System, kurz ABAS, dar. Harrison & Oakland veroffentlichten mit ABAS-3 (2015) die
dritte Ausgabe des 2000 erstmals erschienenen ABAS. Eine deutsche Normierung ist erfolgt,
die Veroffentlichung der deutschsprachigen Version des ABAS-3 ist in Bearbeitung (Bienstein
etal., 2017).

Das Verfahren misst adaptives Verhalten in den Doméanen konzeptionelle Kompetenzen, soziale
Kompetenzen und praktische Kompetenzen, von der Geburt bis zum vollendeten 89. Lebens-
jahr.

Firr die differierenden Lebensalter und je nach ausflillender Person stehen flinf Fragebogenver-
sionen zur Verfligung:

e Elternfragebogen: null bis finf Jahre

e Elternfragebogen: flinf bis 21 Jahre

e Lehrer:innenfragebogen: zwei bis flnf Jahre
e Lehrer:innenfragebogen: flinf bis 21 Jahre

e Erwachsenenfragebogen: 16-89 Jahre

Der Erwachsenenfragebogen ist entweder von Bezugspersonen oder von der zu beurteilenden
Person selbst auszufillen, woflr er in zwei Varianten vorliegt.

Die Fragebdgen enthalten je nach gewahlter Version zwischen 193 und 241 Items, die neun Ska-
len abbilden. Diese wiederum werden zu den Domdnen zusammengefasst, die die Definition
adaptiven Verhaltens der AAIDD spiegeln. Die Verhaltensdoméane konzeptionelle Kompeten-
zen umfasst das Kommunikationsverhalten, die Kulturtechniken und die Selbststeuerung. Die
Verhaltensdomane soziale Kompetenzen beinhaltet das Freizeit- und das Sozialverhalten. Die
Verhaltensdomaine praktische Kompetenzen schlieRlich umfasst das Verhalten in der Offentlich-
keit, zu Hause, bzw. in der Schule, Gesundheit und Sicherheit sowie die Selbstfiirsorge.

Beispiel-Items:

e Social (Teacher Form): »Has one or more friends« (Item 1); »Moves out of the way of
other people as needed on sidewalks or in hallways« (Item 11); »Compliments others for
good deeds or behavior (for example, honesty or kindness)« (letztes Item 22)
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o Self-Care (Teacher Form): »Uses school restroom without help« (Item 1); »Drinks liquids
without spilling« (Item 10); »Eats meals and snacks that promote a healthy diet« (letztes
Item 19)

e Communication (Teacher Form): »Names 20 or more familiar objects« (Item 1); »Pays at-
tention during classroom discussions as long as needed« (Iltem 11); »Talks with others
about complex topics for at least 10 minutes (for example, about politics or current
events)« (letztes ltem 22)

Die Bewertung der beobachteten Kompetenzen erfolgt mit:

¢ »0«, wenn die Person »nicht in der Lage« ist, diese Verhaltensweise zu zeigen,

¢ »1«, wenn die Person das Verhalten »nie (oder fast nie) wenn erforderlich« zeigt,
e »2«, wenn die Person das Verhalten »manchmal wenn erforderlich« zeigt und

* »3«, wenn die Person das Verhalten »immer wenn erforderlich« zeigt.

Die Auswertung kann auf der Ebene der Skalen, der Domanen oder eines Gesamtwerts erfol-
gen. Die Skalen ergeben Werte mit einem Mittelwert M=10 und einer Standardabweichung
SD=3. Die Auswertungen auf Domdnen- und Gesamtwertebene werden auf einer Skala mit
Mittelwert M=100 und einer Standardabweichung SD=15 abgebildet und lassen sich somit di-
rekt mit ggfs. vorhandenen 1Q-Werten vergleichen. Die Giite der US-amerikanischen Fassung
wird beschrieben und als gut bewertet. Aspekte zur Reliabilitat (interne Konsistenz, Standard-
messfehler und Konfidenzintervalle, Test-Retest-Reliabilitat, Interrater Reliabilitdt, Cross-Form
Konsistenz und Alternate-Forms Reliabilitat) und Validitat sind ausfihrlich aufgegliedert (Har-
rison & Oakland, 2015, 68 ff.). Die US-amerikanische Normierung erfolgte mit N=4.500 und
insgesamt 7.737 Bogen.

3.4 Vineland-3

Mit der Vineland-3 wird im Folgenden ein aktuelles und jingst fir Deutschland normiertes
(Sparrow & Cicchetti, Domenic V., Saulnier, Celine A., 2021, Vorwort) Erhebungsinstrument im
Kontext adaptiven Verhaltens naher vorgestellt.

3.4.1 Beschreibung

Basierend auf Edgar Dolls Instrument, der VSMS (Doll, Edgar, A., 1953), erschienen 1984 erst-
mals die Vineland Adaptive Behavior Scales (VABS), deren Struktur bis heute fortbesteht. Ver-
antwortlich zeichneten hier Sparrow, Balla und Cicchetti (Sparrow et al., 1984). 2005 erfolgte
mit den Vineland Adaptive Behavior Scales, Second Edition (VABS-Il), eine Revision der VABS.
Die Vineland Adaptive Behavior Scales — Third Edition, kurz: Vineland-3, sind konzipiert als stan-
dardisiertes Einzeltestverfahren zur Erfassung adaptiven Verhaltens fiir Kinder und Jugendliche
von 3;0 —18;11 Jahren (Lehrkrafteversion) bzw. von 3;0 — 21;11 Jahren (Elternversion). Ebenso
wie die ABAS-3-Fragebégen beruhen auch bei Vineland-3 die Einschdtzungen der Kompetenzen
auf Beobachtungen der Bezugspersonen. Vineland-3 beruht, ebenso wie ABAS-3 auf der drei-
faktoriellen Definition von adaptivem Verhalten, verwendet aber leicht abweichende Begriffe
und Skalen. Seit Marz 2021 ist das Verfahren mit deutscher Normierung als kultursensitive An-
passung des US-amerikanischen Originals (2016) erhaltlich.

180



Adaptives Verhalten

Vineland-3 bildet das adaptive Verhalten einer Person ab, indem die tatsachliche Performanz
des abgefragten Verhaltens (= die ausgefiihrten Tatigkeiten) durch Menschen beurteilt wird,
die der Person nahestehen und sie in ihrem Alltag moglichst oft und konstant begleiten.

Die Fragebdgen sind als Eltern- und Lehrkraftefragebogen angelegt, wobei dabei auch andere
Erziehungsberechtigte, z. B. die Bezugspersonen einer Heim- oder Kindergartengruppe, einge-
schlossen sind. Beide Fragebodgen bewerten das Verhalten der zu beurteilenden Person lber
Ratingskalen. Das Konstrukt des adaptiven Verhaltens beschreibt tatsachlich ausgefiihrte Tatig-
keiten im Alltag. Somit wird eine ausschnitthafte Beobachtung durch einen fremden Testleiten-
den in einer laborhaften Testsituation als wenig erfolgversprechend angesehen. Die Pramisse,
dass enge Bezugspersonen, die die Person in jlingster Zeit regelmalig und oft gesehen haben,
das Verhalten am validesten bewerten konnen, flihrt dazu, dass auf die Expertise der Bezugs-
personen in schulischem und haduslichem Umfeld vertraut wird. Die Testperson selbst ist bei
diesem Verfahren (im Gegensatz zu ABAS-3) nicht in die Beurteilung einbezogen.

Beide Fragebogenfassungen sind sowohl in einer Lang- als auch in einer Kurzform erhaltlich.
Die Kurzform (K) bietet sich bei einem sehr knapp bemessenen Zeitfenster an oder um den
Ausflllenden eine moglichst niedrige Textmenge zu bieten. So variiert die Anzahl der Kernitems
fiir den Elternfragebogen von 120 (K) bis 381 (L) und fiir den Lehrerfragebogen von 96 (K) bis
246 (L). Im Folgenden wird die Langform vorgestellt. Die Bearbeitungsdauer der Kernskalen
wird im Manual angegeben in einer Spanne von zehn Minuten (Lehrkraftefragebogen Langform,
10+ Jahre) bis 25 Minuten (Elternfragebogen Langform, 3-9 Jahre).

Die in den Fragebogen verwendeten Begriffe weichen leicht von den liblicherweise verwende-
ten im Kontext adaptiven Verhaltens ab (s.0.). So entspricht die Vineland-3-Skala Kommunikati-
on dem sonst Ublichen Bereich konzeptuell / conceptual, die Skala der Alltagsfertigkeiten dem
Bereich praktisch / practical und die Skala soziale Fertigkeiten dem Bereich sozial / social (siehe
Abb. 1)

Die Skala Kommunikation unterteilt sich in die Subskalen Zuhoren und Verstehen, Sprechen
sowie Lesen und Schreiben (Sparrow & Cicchetti, Domenic V., Saulnier, Celine A., 2021, S. 19).
Hier steht der Austausch von Informationen mittels gesprochenen Worts und die Anwendung
von Lese- und Schreibfahigkeiten im Zentrum, was folgendes Beispielitem verdeutlich: »Stellt
Fragen, die mit Wann beginnen. Beispiele: Wann gibt’s Essen?’, Wann kénnen wir nach Hause
gehen?’; einfach nur zu fragen Wann?‘ (ein Wort) zahlt nicht« (Lehrkraftefragebogen, Sprechen,
Iltem 23).

Die Skala Alltagsfertigkeiten beinhaltet die Subskalen fiir sich selbst sorgen, Hausarbeit bzw.
Zahlenverstandnis und Leben in der Gemeinschaft bzw. Schulgemeinschaft, wobei bei den Sub-
skalen je nachdem, wo das Verhalten schwerpunktmaRig beobachtbar ist, manche Items nicht
gleichzeitig in der Version fiir die Eltern und die Lehrkrafte abgebildet sind, sondern teilweise
nur einem Fragebogen zugeordnet werden. Der adaptive Fokus, also die Anpassungsfahigkeit
des Individuums an seine Umwelt, wird deutlich. Beispiele: »Befolgt Regeln, die in der Schule
gelten« (Lehrkraftefragebogen, Schulgemeinschaft, Item 3), »Bleibt fir mindestens 15 Minuten
bei einer Aufgabe, ohne der Aufmerksamkeit der Lehrkraft zu bediirfen« (ltem 12).

Die Skala Soziale Fertigkeiten umfasst den Umgang mit Anderen, Spielen und Freizeit und An-
passung, wobei hier vor allem die eigene Verhaltenssteuerung und die Beachtung gesellschaft-
licher Konventionen zentral sind. Beispiel: »Beginnt Smalltalk, wenn er / sie Menschen trifft,
die er / sie kennt« (Elternfragebogen, Soziale Fertigkeiten, Item 31).
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Kommunikation Alltagsfertigkeiten Soziale Fertigkeiten

Zuhoren und Verstehen Fiir sich selbst sorgen Umgang mit anderen

Hausarbeit (E), bzw.
Zahlenversténdnis (L)

Sprechen Spielen & Freizeit

Leben in der Gemeinschaft (E),
bzw. Schulgemeinschaft (L)

Kernskalen Lesen und Schreiben Anpassung

mit Subskalen:

Gesamtwert
Adaptiven
Verhaltens
. (GAV)
optionale
Skalen:

Abbildung 1: Zusammensetzung des Gesamtwerts Adaptiven Verhaltens (GAV) aus Kernskalen
incl. Subskalen

Neben diesen grundlegenden Skalen bietet die Vineland-3 mit Motorik und Problemverhalten
noch zwei optionale Skalen. Dabei teilt sich Motorik auf in Grob- und Feinmotorik, die optionale
Skala Problemverhalten differenziert zwischen Externalisierung, Internalisierung und Kritische
Items. Letztere bilden Verhaltensweisen ab, deren Vorkommen einer »roten Flagge« gleicht
und das Hinzuziehen psychologischer Unterstiitzung indiziert, beispielsweise selbstverletzen-

des Verhalten oder extreme Grausamkeit (Sparrow & Cicchetti, Domenic V., Saulnier, Celine A.,
2021, S. 27).

Die Bewertung der Items durch die Eltern bzw. die Lehrkraft geschieht in den meisten Fallen
durch die Kategorisierung des gezeigten Verhaltens des Kindes bzw. des Jugendlichen.

Die tatsdchliche Performanz des adaptiven Verhaltens erfolgt

e mit »2« Punkten, wenn das Verhalten »normalerweise oder oft« gezeigt wird,
¢ mit »1« Punkt, wenn es »manchmal« beobachtet werden kann und
e mit »0« Punkten, wenn es »nie« vorkommt.

Die erreichten Rohwerte werden zunéachst fur die Subskalen (z. B. Zuh6ren und Lesen oder Spre-
chen; siehe Abbildung) in v-Werte auf einer Skala mit M=15 und SD=3 lberfiihrt. Anschliefend
werden diese v-Werte fir die Auswertung der Kernskalen (z. B. Kommunikation) umgewandelt
in standardisierte Skalenwerte mit M=100 und SD=15 (Sparrow & Cicchetti, Domenic V., Saul-
nier, Celine A., 2021, S. 51). Der Gesamtwert Adaptiven Verhaltes (GAV) wird schlussendlich
ebenso ausgegeben, womit, ahnlich wie bei ABAS-3, die Vergleichbarkeit mit eventuell vorhan-
denen IQ-Werten erleichtert wird.
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3.4.2 Anwendung

Die Herausgeber:innen des Verfahrens sehen den Einsatzbereich der Vineland-3 in der klini-
schen Diagnostik, der Planung von Therapie und Forderung, einer Verlaufsdiagnostik und bei
wissenschaftlichen Fragestellungen. Das Hauptaugenmerk des vorliegenden Beitrags beach-
tend werden hier die Bereiche klinische Diagnostik bei der Beschreibung einer Intelligenzmin-
derung, Interventionsplanung sowie Verlaufsdiagnostik (Sparrow & Cicchetti, Domenic V., Saul-
nier, Celine A., 2021, 79 ff.) vorgestellt.

Die Anwendung bei Kindern mit einer vermuteten Intelligenzminderung mit dem Ziel, diese
Intelligenzminderung objektiv und valide zu beschreiben, impliziert die Feststellung des adapti-
ven Verhaltens. Eine negative Abweichung von jeweils mehr als zwei Standardabweichungen in
den Bereichen der kognitiven und der adaptiven Fahigkeiten wiirde also dafiir sprechen, dass
eine geistige Behinderung vorliegt (Tassé et al., 2012, S. 293; WHO, 2020, Code 6A00 ff.). Kon-
kret wirde sich das aus den Skalenwerten und dem GAV-Wert von <70 ableiten lassen. Eine
umfassende Betrachtung und Bewertung aller relevanten Faktoren, auch Uber die kognitiven
und adaptiven Fahigkeiten hinaus wird vorausgesetzt; eine geistige Behinderung kann selbst-
verstandlich nicht auf einen 1Q- oder GAV-Wert verkirzt werden. Alle durch standardisierte Ver-
fahren erreichten Werte miissen sorgfaltig interpretiert, hinsichtlich moglicher Messfehler und
Toleranzbereiche bewertet und in den lebensweltlichen Kontext des Individuums eingebettet
werden.

Die Planung individueller Foérderziele und -maBnahmen wird durch die komplementare Ein-
schatzung sowohl des hauslichen als auch des schulischen Umfelds angereichert und kann
durch die Analyse der Skalenwerte initiiert werden. Da die Subskalen »kumulativ nach Entwick-
lungsfortschritten aufeinander aufbauen« (Sparrow & Cicchetti, Domenic V., Saulnier, Celine A.,
2021, S. 83), konnen Forderziele anhand des zuletzt mit voller Punktzahl erreichten Items und
dementsprechend des nachfolgenden Items formuliert werden. Konkret bedeutet dies, dass
das Item, welches mit einer Punktzahl <2 bepunktet wurde, als Ausgangspunkt fiir die Formu-
lierung des nachsten individuellen Forderziels dient. Die Fordermalinahmen orientieren sich
an den Ressourcen, die die betreffende Person mitbringt, also den Fertigkeiten, die sie im All-
tag zuverldssig zeigt. Der Weg von der zuletzt sicher beherrschten Fahigkeit (ltem-Wert = 2)
zur darauffolgenden Fahigkeit wird analysiert und kleinschrittig aufbereitet. Als Grundlage der
Fordermalinahmen geben die Autoren beispielsweise verhaltenstherapeutische Techniken an,
die sie an Fallbeispielen illustrieren (S. 83 ff.).

Eine Testwiederholung innerhalb kiirzerer Abstdande ist, anders als bei vergleichbaren Verfah-
ren zur Feststellung der kognitiven Fahigkeiten, moglich und somit einer konkreten Uberprii-
fung der Entwicklungsfortschritte forderlich. Die Verlaufsdiagnostik ermoglicht es so, mithilfe
desselben Instruments die FordermalBnahmen und -ziele in regelmaligen Abstanden zu lber-
prifen, ohne zu verfélschen. Hier greift die Annahme, dass adaptives Verhalten erlernt (s.o.)
sei und somit per se einer zunehmenden Komplexitat unterliegt. Ergdnzend soll hier noch auf
die moglichen Reliabilitatsschwankungen hingewiesen werden, die entstehen kénnen, wenn
unterschiedliche Personen die Fragen beantworten (Interrater-Reliabilitat).

3.4.3 Gitekriterien

Die Uberpriifungen zur Reliabilitit des Verfahrens liefern laut Manual Hinweise darauf, dass
die Reliabilitat des Elternfragebogens als insgesamt gut (Sparrow & Cicchetti, Domenic V., Saul-
nier, Celine A., 2021, S. 137) einzuschétzen ist. Fir den Lehrkraftefragebogen werden dhnliche
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Ergebnisse berichtet, so dass die Autor:innen von einer insgesamt »guten Reliabilitdt« (Sparrow
& Cicchetti, Domenic V., Saulnier, Celine A., 2021, S. 137) ausgehen.

Hinsichtlich der Validitat von Vineland-3 wurden die Validitat der Testinhalte und der Teststruk-
tur, sowie die Validitat der Ergebnisse spezieller Personengruppen (z. B. Menschen mit geistiger
Behinderung) und der Zusammenhang zu anderen Messinstrumenten, die adaptives Verhalten
priifen, betrachtet. Insgesamt wurde ein »erwartungsgemales Muster von unterdurchschnittli-
chen Werten bei der Stichprobe von Menschen mit Intelligenzminderung im Vergleich zu einer
gematchten Kontrollstichprobe« (Sparrow & Cicchetti, Domenic V., Saulnier, Celine A., 2021, S.
148) belegt. Zusatzlich wurde festgehalten, dass bei knapp 65% der Personen mit Intelligenz-
minderung ein GAV von <75 vorkam, wahrend bei der Kontrollgruppe der GAV nur bei ca. 6%
bei <75 lag. Diese Ergebnisse deuten auf eine gute Validitat hin, hier bezogen auf den Vergleich
von Menschen mit geistiger Behinderung und ohne.

3.4.4 Limitationen

AbschlieRend seien an dieser Stelle Limitationen des Verfahrens kurz beschrieben, die sich auf
die Bereiche usability, Spezifitat bezliglich der Zielgruppe und allgemein auf méglicherweise
problematische Aspekte des Konstrukts adaptives Verhalten an sich beziehen.

Usability, oder auch Anwendungsfreundlichkeit, umfasst auch die moglichst klare Erlduterung
der Bearbeitung der Items mit dem Ziel, die korrekte Durchfiihrung des Verfahrens zu gewahr-
leisten. In diesem Zusammenhang soll hier auf den fehlenden Hinweis in den Fragebdgen zum
Umgang mit elektronischen Kommunikationshilfen aufmerksam gemacht werden. Das Manual
weist zwar darauf hin, dass eine »Testperson, die sich mittels Gebardensprache oder elektro-
nischer Kommunikationshilfen aufSert, [...] bei solchen Items dieselbe Punktzahl erhalten [soll-
te], die vergeben worden wire, wenn das Verhalten durch eine gesprochene AuRerung erfolgt
ware« (Sparrow & Cicchetti, Domenic V., Saulnier, Celine A., 2021, S. 47). In den Fragebdgen
fehlt diese Information allerdings, was dazu verleiten kdnnte, der allgemeinen Anleitung zum
Ausfillen zu folgen, die null Punkte vorsieht, wenn die Person das Verhalten nie gelernt hat,
physisch/korperlich nicht fahig ist, das Verhalten zu zeigen etc. Auch in den Bewertungshinwei-
sen am Ende des Fragebogens wird dieser Aspekt nicht aufgegriffen, der jedoch auf Grund der
hohen Relevanz fur die Zielgruppe (Baumann, 2021; S. 101) zentral ist.

Die Nutzer:innen sind bei Vineland-3 in jedem Fall Bezugspersonen, das beurteilte Individuum
selbst hat, anders als beim Erwachsenenbogen des ABAS-3, keine Méglichkeit, an der Erhebung
der Daten mitzuarbeiten, d.h. es gibt keinen Fragebogen speziell fiir diesen Zweck. Dariiber hin-
aus scheint auch die Gefahr einer einseitig verhaltenstherapeutisch und fremdgesteuerten For-
derplanung gegeben, wenn ausschlieRlich die Skalenwerte in der oben beschriebenen Form
die Grundlage bilden. Die Person, deren Forderung geplant wird, lauft Gefahr, technologisch
auf verhaltenstherapeutischer Ebene verplant zu werden. Eine aktive Teilhabe an der Forder-
planung, die Formulierung eigener Ziele und Wiinsche, bleibt (zumindest im Manual) auBen
vor.

Des Weiteren sei hier auf spezifische Testverfahren verwiesen, die die Interpretation der Er-
gebnisse des Vineland-3 noch ergdanzen und vertiefen konnten. Der Bereich Problemverhalten
kdnnte beispielsweise erganzt werden durch die Skala der Emotionalen Entwicklung SEED (Sap-
poketal., 2018), der Bereich des Lesens, der in Vineland-3 recht kurz gehalten ist, durch das Gie-
Bener Screening zur Erfassung der erweiterten Lesefahigkeit GISC-EL (Koch et al., 2016).
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4 Forschungsstand

AbschlieRend soll ein knapper Uberblick iber den Forschungsstand zu adaptivem Verhalten
bei geistiger Behinderung gegeben werden. Auf Grund der langen Vernachlassigung dieses Be-
reichs muss der deutschsprachige Forschungsstand im Schulbereich — und dariiber hinaus — bis
dato als rudimentar bezeichnet werden. Eine grole, aktuelle Schweizer Untersuchung (Miller
et al., 2020) hat die adaptiven Kompetenzen von N = 1.107 Schiiler:innen mit geistiger Behinde-
rung mit dem ABAS-3 (Bienstein et al., 2017) erhoben. Mehr als 90% der Schiiler:innen verfi-
gen bezogen auf den Gesamtstandardwert lGiber Alltagskompetenzen »zwischen sehr tief und
unterdurchschnittlich« (Muller et al., 2020; S. 357). Dabei fielen die Kompetenzen in der kon-
zeptuellen Domane signifikant niedriger aus als in der praktischen Domane. Zudem fanden sich
Hinweise, dass die Alltagskompetenzen von dlteren Schiiler:innen in der Relation héher waren
als die von jlingeren Schiler:innen (Miiller et al., 2020; S. 360). Postler und Sarimski (2017)
nehmen in ihrer Untersuchung eine vergleichende Perspektive hinsichtlich unterschiedlicher
Bildungsorte ein. Mit Hilfe einer deutschen Ubersetzung der VABS-II ermitteln sie signifikan-
te Unterschiede hinsichtlich der Alltagskompetenzen von Schiiler:innen, die eine Férderschule
besuchen vs. denen, die eine integrative Organisationsform besuchen (N = 36). Dabei geben
sie zu bedenken, dass ein so genanntes Platzierungs-Bias nicht ausgeschlossen werden kann.
Sermier Dessemontet, Benoit und Bless (2011) kommen die Forschungslage zu dieser Frage
betrachtend zusammenfassend zu dem Schluss, dass integriert beschulte Kinder mit einer geis-
tigen Behinderung gleich gute oder leicht grofRere Lernfortschritte machen, als vergleichbare
Kinder in Forderschulen (Sermier Dessemontet et al., 2011; S. 292). In einer eigenen Untersu-
chung zur Beschreibung der adaptiven Kompetenzen (N = 134) fanden sie keine signifikanten
Unterschiede (Sermier Dessemontet et al., 2011; S. 303). Selmayr und Dworschak (Selmayr &
Dworschak, 2021) erhoben in einer bayerischen Studie die praktische Doméane adaptiven Ver-
haltens bei Schiler:innen mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung (N = 898), wobei
die Forschungsversion des ABAS-3 zum Einsatz kam (Bienstein et al., 2017). Im Durchschnitt er-
reichten die Schiiler:innen einen Standardwert in der praktischen Doméane von 69, was im deut-
lich unterdurchschnittlichen Bereich liegt (Selmayr & Dworschak, 2021; S. 206). Insgesamt zeigt
sich jedoch ein sehr heterogenes Kompetenzprofil. Wahrend tiber die Halfte der Schiiler:innen
Standardwerte unter 70 aufwiesen (sehr niedrig), lagen rund 11 % im durchschnittlichen (Wer-
te von 90 — 109) und 13 % sogar im tUberdurchschnittlichen und hohen Bereich (Werte > 110)
(Selmayr & Dworschak, 2021; S. 207).

5 Ausblick

Die mit den KMK-Empfehlungen (2021) intendierte verstarkte Aufnahme der standardisierten
Beschreibung adaptiven Verhaltens in sonderpadagogische Gutachten zur Feststellung des
sonderpadagogischen Schwerpunkts geistige Entwicklung (zu Strategien zur Feststellung siehe
auch den Betrag von Eigner, B. in diesem Band) lasst hoffen, dass adaptivem Verhalten bei
der Beschreibung von geistiger Behinderung im Bereich der sonderpadagogischen Diagnostik
zuklinftig starkeres Gewicht beigemessen wird.

»|Q-Testwerte bilden anndherungsweise die kognitiven Fahigkeiten ab, kénnen aber nur unzu-
reichend das Schlussfolgern in tatsdchlichen Alltagssituationen und die Bewaltigung praktischer
Aufgaben wiedergeben. Beispielsweise kann eine Person mit einem 1Q tber 70 so ausgepragte
Anpassungsprobleme im sozialen Urteilen, im sozialen Verstandnis und in anderen Bereichen
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der Anpassungsfahigkeit aufweisen, dass die eigentliche Anpassungsfahigkeit mit der einer Per-
son mit einem niedrigeren IQ-Wert vergleichbar ist« (Dopfner, 2018, S. 43).

Neben der in diesem Beitrag detailliert vorgestellten Vineland-3 werden in absehbarer Zukunft
weitere Verfahren auch fir den deutschsprachigen Raum normiert und verfiigbar sein (ABAS-
3, deutsche Normierung durch Prof. Dr. Bienstein in Kooperation mit Prof. Dr. Dépfner und PD
Dr. Sinzig, Projektzeitraum 2016 — 2019).

Die Rolle der Gemeinschaft und Gesellschaft im Konstrukt des Adaptiven Verhaltens birgt aber
neben der Méglichkeit, Partizipation und dafiir nétige Fahigkeiten und Fertigkeiten zu beschrei-
ben, auch die Gefahr einer einseitigen Ausrichtung der Beurteilung, rein an den sozialen Kon-
ventionen. Die Frage nach dem »Small Talk« (Vineland-3, s.0.) zu Beginn eines Gesprachs bei-
spielsweise spiegelt die Dominanz gesellschaftlicher Erwartungen im Konzept des adaptiven
Verhaltens wider. Hier wird auch deutlich, in welch engem Verhiéltnis Separierung und das
(Nicht-)Erfullen gesellschaftlicher Konventionen stehen (Tassé & Mehling, 2017, S. 2). Um der
Gefahr einer zu einseitigen Auslegung des Konstrukts adaptives Verhalten im Sinne der alleini-
gen Betrachtung der Anpassungsfahigkeit des Individuums an die Umwelt zu begegnen, sei an
dieser Stelle auf das bio-psycho-soziale Modell der International Classifications of Functioning,
Disability and Health ICF (Deutsches Institut fir Medizinische Dokumentation und Information,
2005, S. 23) verwiesen, das die Wechselwirkung zwischen verschiedenen GréRen hervorhebt
und somit auch eine mogliche Anpassung der Umwelt an die Bediirfnisse des Menschen impli-
ziert. Hier soll abschlieRend auf Pfeffer (s.o0.) zuriickgegriffen werden, der eine geistige Behin-
derung stets mit einer beeintrachtigten Partizipation an der Alltagswirklichkeit (Pfeffer, 1984,
S. 111) in Verbindung setzt.

Fir alle Leser:innen, die sich weiter in das Konstrukt adaptives Verhalten vertiefen wollen, seien
zur Ubersicht in die (Weiter-)Entwicklung des Konstrukts Tassé et al. (2012) und fiir Einblicke in
die Verfahren zur Messung adaptiven Verhaltens Tassé und Mehling (2017) empfohlen.
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Messung sozialer Integration
Markus Spilles & Philipp Nicolay

1 Was ist soziale Integration und welche Bedeutung hat sie?

Dem Gegenstand der sozialen Integration widmen sich diverse Forschungszweige, die sich mit
dem Zusammenschluss bzw. der Separation von gesellschaftlichen Bereichen und Systemen
sowie Personengruppen befassen. Soziologisch betrachtet meint soziale Integration die Zuwei-
sung von Positionen und Funktionen in einem sozialen Gebilde (Reinhold, 2000), welche im Ide-
alfall aufeinander bezogen, funktional und interdependent sind und sich somit zu einem Gan-
zen konstituieren (Reinhold, 2000). Ubertragen lasst sich diese Definition auch auf das Schul-
klassensystem, da Schiiler:innen auch hier gewisse Positionen und Funktionen einnehmen, die
jedoch einen weniger formellen Charakter aufweisen. Um nur einige Beispiele zu nennen: Schii-
ler:innen unterstitzen sich beim Lernen, geben einander emotionalen Halt, bringen sich gegen-
seitig zum Lachen und sind Vorbilder flreinander.

Demzufolge sind positive soziale Beziehungen zu Gleichaltrigen essentiell fir das Wohlbefin-
den, die Identitatsbildung sowie fiir die soziale und kognitive Entwicklung im Kindes- und Ju-
gendalter (Kessels & Hannover, 2014). Freundschaften in der Schule kénnen unter anderem
den Einfluss niedriger schulischer Leistungen auf depressive Symptome in der mittleren Kind-
heit abschwéachen (Schwartz et al., 2008) und sind pradiktiv flir das Selbstwertgefiihl im Erwach-
senenalter (Bagwell et al., 1998). In einer klinischen Studie konnten Eisenberger et al. (2003)
mit Hilfe eines bildgebenden Verfahrens sogar zeigen, dass bei sozialer Ausgrenzung ahnliche
Hirnregionen aktiv sind, wie beim Erleiden korperlicher Schmerzen. Leider untermauern zahl-
reiche Forschungsergebnisse, dass nicht alle Kinder und Jugendlichen positive Beziehungen zu
ihren Klassenkamerad:innen haben. So scheinen Schiiler:innen mit sonderpadagogischem For-
derbedarf in inklusiven Klassen weniger sozial integriert zu sein als ihre Mitschiler:innen (z. B.
Krull et al., 2014; Blumenthal & Blumenthal, 2021). Dies gilt insbesondere fiir solche mit Ver-
haltensproblemen (z. B. Chang, 2004; Krull et al., 2018).

In diesem Beitrag mochten wir darstellen, wie soziale Integration in der Schule gemessen wer-
den kann und welche Dimensionen sozialer Integration (wie die Selbstwahrnehmung oder die
Akzeptanz durch Mitschiiler:innen) vor diesem Hintergrund zu unterscheiden sind.

Einleitend soll noch kurz darauf verwiesen werden, dass bei der Verwendung von Begriffen, die
mit schulischer sozialer Integration assoziiert sind, international eine groRe Vielfalt vorherrscht.
Koster et al. (2009) benennen auf Basis eines systematischen Literaturreviews drei wesentliche
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Termini, die in Studien haufig synonym verwendet werden: soziale Inklusion, soziale Integration
und soziale Partizipation. Auch wenn Koster et al. (2009) selbst soziale Partizipation bevorzu-
gen und in politischen Kontexten seit nun einigen Jahren das Schlagwort Inklusion dominiert,
wird hier der Begriff soziale Integration benutzt, da sich dieser in der deutschsprachigen son-
derpadagogischen Forschung etabliert hat.

2 Wie kann soziale Integration gemessen werden?

Vor dem Hintergrund der eingangs dargestellten Bedeutung einer guten sozialen Integration
stehen Wissenschaftler:innen vor der Aufgabe, individuelle (bspw. Personlichkeitseigenschaf-
ten) oder strukturelle (bspw. Anteil an Schiiler:innen mit Verhaltensproblemen in Schulklassen)
Einflussfaktoren zu identifizieren sowie erfolgversprechende Interventionen zur Férderung der
sozialen Integration zu entwickeln und zu evaluieren. Die Grundvoraussetzung hierfir sind ge-
eignete Erhebungs- und Auswertungsmethoden.

Im Folgenden werden verschiedene Moglichkeiten zur Messung und Analyse sozialer Integra-
tion Uberblicksartig beschrieben. Der Schwerpunkt liegt dabei auf soziometrischen Erhebungs-
verfahren und Indizes, die sich in den meisten Forschungsarbeiten zum Themenfeld wiederfin-
den. Da die Messung sozialer Integration selbstverstdandlich nicht nur fir Wissenschaftler:innen,
sondern auch fir Lehrkrafte relevant ist, geben wir bei der Darstellung auch jeweils Hinweise
fir Praktiker:innen.

2.1 Soziometrische Erhebungen

Die Soziometrie (Moreno, 1967) ist vermutlich das prominenteste Instrument zur Messung und
Analyse von Beziehungen innerhalb von Gruppen. Die grundlegende Vorgehensweise bei so-
ziometrischen Erhebungen ist die Befragung aller Mitglieder einer Gruppe (bspw. Kinder einer
Schulklasse) zu ihren Einstellungen gegentiber allen anderen Mitgliedern der Gruppe.

Die Befragung zielt dabei immer auf ein bestimmtes Kriterium ab. Als Kriterien im schulischen
Kontext werden haufig favorisierte Sitznachbar:innen (»Neben welchem der Kinder aus deiner
Klasse mochtest du gerne sitzen?«) oder Spielpartner:innen (»Mit welchem der Kinder wiirdest
du gerne in der Pause spielen?«) verwendet.

Neben der Auswahl eines Kriteriums unterscheiden sich die in der Forschung verwendeten An-
wendungen der soziometrischen Methode darin, ob den Teilnehmer:innen eine vollstindige
Liste aller Gruppenmitglieder vorgelegt wird oder sie aus dem Kopf eine offene oder definierte
Anzahl von Personen benennen sollen.

Dariber hinaus werden Nominierungs- und Ratingverfahren unterschieden. Wahrend bei ers-
teren Teilnehmer:innen angeben, neben wem sie bspw. sitzen mdchten, erfolgt bei letzteren
die Antwort auf einer mehrstufigen Rating-Skala (»Wie gerne mochtest du neben diesem Kind
sitzen?«). Im Gegensatz zu (positiven) Nominierungsfragen driicken niedrige Werte auf einer
Rating-Skala auch Ablehnungen gegeniiber Personen aus. Dieser Aspekt wird in der Forschung
allerdings teilweise kritisch in Bezug auf seine ethische Vertretbarkeit diskutiert (Avramidis,
2010). Dies gilt insbesondere auch flir negative Nominierungsfragen (»Neben welchen Kindern
aus deiner Klasse mochtest du nicht gerne sitzen?«).
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An dieser Stelle kdnnen nicht alle Umsetzungsmoglichkeiten von soziometrischen Erhebungs-
verfahren im Detail diskutiert werden. Einen guten Einstieg hierfiir bietet z. B. der Ubersichts-
text von Cillessen (2009).

Mit Blick auf die schulpraktische Umsetzung ist anzumerken, dass Soziometriefragebdgen von
Forschenden in der Regel selbst erstellt werden. Somit ist die Umsetzung fiir Lehrkrafte kosten-
neutral. Da die Auswertung soziometrischer Daten mitunter recht aufwendig ausfallen kann (s.
u.), empfehlen wir Praktiker:innen zunachst die Auswahl eines einzigen soziometrischen Krite-
riums (bspw. die Frage nach gewiinschten Sitznachbar:innen).

2.2 Soziometrische Indizes

Ahnlich vielfiltig wie die Erhebungsmoglichkeiten sind soziometrische Indizes, die sich auf
Grundlage von soziometrischen Daten berechnen lassen. Wir konzentrieren uns in diesem
Kapitel auf die Auswertung von Nominierungsfragen.

Der simpelste Weg zur Auswertung von Nominierungsfragen ist die Betrachtung der absoluten
Héufigkeit erhaltener Wahlen oder Ablehnungen. Uber die Summenbildung I4sst sich innerhalb
einer Klasse betrachten, welche Schiler:innen wie viele Wahlen oder Ablehnungen von ihren
Mitschiler:innen erhalten haben (wurde die Beliebtheit via Rating ermittelt, waren hier andere
statistische MalRe, wie der Mittelwert, zu berechnen).

Wahrend fir Lehrkrafte die Anzahl von Wahlen und Ablehnungen innerhalb ihrer Klasse ein
sinnvolles Mal zur Analyse der sozialen Integration ihrer Schiiler:innen ist, kdnnen Unterschie-
de zwischen verschiedenen Klassen tiber die Summenbildung nicht sinnvoll herausgearbeitet
werden, da sich Schulklassen meist in der Anzahl der Gruppenmitglieder unterscheiden. Finf
erhaltene Wahlen in einer Klasse mit 20 Kindern haben schlieRlich eine andere Bedeutung als
in einer Klasse mit 30 Kindern. Forschende, die Klassen oder Personengruppen vergleichen,
betrachten daher oftmals die relative Hédufigkeit. Hier wird je Schiiler:in die Summe der erhal-
tenen Wahlen bzw. Ablehnungen durch die Anzahl aller theoretisch moglichen Wahlen bzw.
Ablehnungen (KlassengroRe—1) dividiert (Huber et al., 2021; Krawinkel et al., 2017).

Eine weitere Moglichkeit der Normierung ist die Berechnung des Wahl/- bzw. Ablehnungssta-
tus (vgl. Abb. 1). Hierbei flieRen anstelle der KlassengrofRe die durchschnittlich und maximal
vergebenen Wahlen und Ablehnungen innerhalb einer Klasse ein — es wird also nicht an der
KlassengroRRe, sondern an der Klassennorm relativiert. Wahl- und Ablehnungsstatus konnen
auch zum Integrationsstatus verrechnet werden (IST = WST—AST), wobei durchschnittlich inte-
grierte Schiler:innen einen IST von 0 aufweisen (IST < 0: unterdurchschnittlich, IST > 0: iber-
durchschnittlich). Der Mittelwertvergleich von Schulklassen iber den WST, AST oder IST ist
allerdings nicht sinnvoll, da Klassen im Durchschnitt einen AST bzw. WST von 1 und einen IST
von 0 aufweisen. Jedoch kdnnen klasseniibergreifende Gruppen, wie Kinder mit und ohne Ver-
haltensprobleme(n), tGber die Indizes kontrastiert werden (vgl. Spilles, 2020).

Inhaltlich lasst sich die Frage stellen, inwieweit die Summe bzw. der prozentuale Anteil erhalte-
ner Wahlen bzw. Ablehnungen sowie der Wahl-, Ablehnungs- oder Integrationsstatus wirklich
etwas liber die soziale Eingebundenheit einer Person innerhalb einer Gruppe aussagen. Theore-
tisch denkbar ware hier eine Situation, in der eine Schilerin von vier Mitschiilerinnen gewahlt
wurde, selbst aber keine dieser Mitschilerinnen gewahlt hat. Vor diesem Hintergrund kann
es sinnvoll sein, die absolute oder relative Haufigkeit der reziproken Wahlen miteinzubeziehen.
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WST: Wahlstatus

E(WA): individuell erhaltene Wahlen innerhalb einer Klasse
| EQWA) — M(WA)

WST =1 MAX(WA) MWA): durchschnittliche Anzahl an Wahlen innerhalb einer
’ Klasse
MAX(WA): maximale Anzahl an Wahlen innerhalb einer Klasse
AST: Ablehnungsstatus
E(AB): individuell erhaltene Ablehnungen innerhalb einer
' Klasse
AST = | + E(AB) = M(AB)
- MAX(AB) M(ABY): durchschnittliche Anzahl an Ablehnungen innerhalb
’ einer Klasse
MAX(WA): maximale Anzahl an Ablehnungen innerhalb einer

Klasse

Abbildung 1: Berechnung des Wahl- und Ablehnungsstatus (angelehnt an Huber, 2011)

Reziproke (wechselseitige) Wahlen werden in der Literatur hdufig als Indikator fiir Beziehungen
oder sogar Freundschaften verstanden (Kulawiak, 2015).

Ebenfalls sehr prominent ist die Bildung von soziometrischen Statusgruppen (Coie et al., 1982).
Hierzu werden in der Forschungsliteratur unterschiedliche Berechnungsweisen vorgeschlagen.
Exemplarisch (vgl. Huber, 2011) wird in einem ersten Schritt berechnet, wie viele Wahlen und
Ablehnungen die Schiiler:innen innerhalb ihrer Klasse im Schnitt erhalten haben und wie je-
weils die Standardabweichung der Wahlen und Ablehnungen ausfallt. Die Zuordnung zu einer
der finf Statusgruppen ergibt sich dann wie folgt: (1) Als durchschnittlich integriert werden
Schiiler:innen bezeichnet, deren Anzahl an erhaltenen Wahlen und Ablehnungen im Bereich
von t einer Standardabweichung um den Klassenmittelwert liegt. (2) Beliebt sind Schiiler:innen,
deren Anzahl an erhaltenen Wahlen bzw. Ablehnungen mindestens eine Standardabweichung
Uber bzw. unter dem Klassenmittelwert liegt. (3) Entsprechend gelten diejenigen Schiiler:innen
als unbeliebt, fir die das genaue Gegenteil zutrifft. (4) Schiler:innen, deren Anzahl an erhal-
tenen Wahlen und Ablehnungen eine Standardabweichung iber dem Klassenmittelwert liegt,
gelten als kontrovers (bzw. kontroversiell), wohingegen (5) unterdurchschnittlich viele Wahlen
und Ablehnungen zu der Klassifikation vernachldssigt fiihren.

Beispielhaft wurden in einer Studie von Spilles (2020) die Schiiler:innen aus neun zweiten und
dritten Klassen anhand eines Lehrkraftfragebogens in solche mit Verhaltensproblemen und
solche ohne Verhaltensprobleme eingeteilt. Abb. 2 zeigt, dass in den befragten Klassen Schii-
ler:innen mit Verhaltensproblemen im Vergleich rund dreimal seltener den Status beliebt und
rund achtmal haufiger den Status unbeliebt erhielten.

Die Bestimmung von Statusgruppen kann hilfreich sein, um innerhalb einer Klasse besonders
stark ausgegrenzte Schiiler:innen zu identifizieren. Allerdings geht die klare Zuweisung aller
Personen einer Gruppe, auf eine von flnf Statusgruppen, immer auch mit einer gewissen Re-
duktion von Komplexitat einher (Kulawiak & Wilbert, 2020).
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Abbildung 2: Beispiel fir Statusgruppenanteile von Schiiler:innen mit und ohne Verhal-
tensprobleme(n) in zweiten und dritten Grundschulklassen (Angaben je Schi-
ler:innengruppe in Prozent)

Eine umfassende Analyse von Beziehungen, die insbesondere fiir Lehrkrafte relevant erscheint,
kann anhand einer Visualisierung soziometrischer Daten erfolgen. Abb. 3 zeigt dies exempla-
risch fur eine Schulklasse. Dargestellt sind hier nur die reziproken Beziehungen zwischen Schii-
ler:innen. Erkennbar ist, dass drei Schiiler:innen keine reziproken Beziehungen in der Klasse
aufweisen. Durch die farbliche Unterscheidung zwischen Jungen (hellblau) und Madchen (grau),
die bis auf eine reziproke Wahl fast unabhangige Netzwerke bilden, ist weiterhin das besonders
bei Grundschiiler:innen verbreitete Phanomen der Homophilie in Bezug auf das Geschlecht
(McPherson et al., 2001) sichtbar.

Fiir eine Visualisierung soziometrischer Netzwerke sind nicht unbedingt komplexe Statistikpro-
gramme notwendig. Auch online finden sich simple Soziogramm-Editoren, mit deren Hilfe so-
ziometrische Daten in Grafiken ibertragen werden kénnen (exemplarisch: https://www.pabst-
software.de/doku.php?id=programme:soziogramm-editor:start)

Wahrend die bisher beschriebenen Indizes insbesondere Aussagen auf Ebene der einzelnen
Schiller:innen ermoglichen, bieten Globalindizes die Option, auch Aussagen bezogen auf das
Gesamtnetzwerk zu treffen. Ein einfaches Mal? ist hierbei die Dichte, die ausdriickt, wie eng
die Mitglieder eines Netzwerks miteinander verknlpft sind. Hierflr wird die Anzahl der exis-
tierenden Verbindungen innerhalb einer Gruppe durch die Anzahl der insgesamt moglichen
Verbindungen dividiert. Inhaltlich wird dies als Grad der Gruppenkohdsion interpretiert (vgl.
Schirer & van Ophuysen, 2021). Andere Globalindizes wie die Reziprozitat bringen zum Aus-
druck, wie viele der Verbindungen in einem Netzwerk auf Gegenseitigkeit beruhen. Eine aus-
fihrliche Beschreibung verschiedener Globalindizes zur Analyse von Netzwerken findet sich bei
Wasserman und Faust (1994).
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Abbildung 3: Beispielhafte Visualisierung der reziproken Wahlen innerhalb einer Schulklasse

Wie ersichtlich wurde, ist die Berechnung vieler der oben beschriebenen Indizes mit einigem
Aufwand verbunden. Fir den schulpraktischen Einsatz eignet sich unserer Meinung nach vor
allem die Betrachtung der absoluten Haufigkeiten von soziometrischen Wahlen bzw. Ablehnun-
gen. Uber diesen Weg kdnnen Lehrkrafte relativ schnell erkennen, welche Schiiler:innen unter
Umstdanden von sozialer Ausgrenzung betroffen sind. Anhand der Visualisierung mit Hilfe von
Soziogramm-Editoren konnen dariiber hinaus Schiler:innen identifiziert werden, die ein Bin-
deglied zwischen verschiedenen sozialen Gruppen oder Einzelpersonen innerhalb der Klasse
darstellen (vgl. Abb. 3), was eine wichtige Information fiir die Interventionsplanung sein kénn-
te.

2.3 Fragebogen

Wahrend soziometrische Verfahren einen guten Einblick in die soziale Akzeptanz eins Kindes
oder Jugendlichen durch die Mitschiiler:innen ermdoglichen, kann Uber validierte Fragebégen
auch die Selbstwahrnehmung erfasst werden.

Zur Bestimmung der selbstwahrgenommenen sozialen Integration von Schulkindern findet in
Deutschland haufig der Fragebogen zur Erfassung emotionaler und sozialer Schulerfahrungen
von Grundschulkindern (FEESS) (fur erste und zweite Klassen: Rauer & Schuck, 2004; fir dritte
und vierte Klassen: Rauer & Schuck, 2003) mit der Skala erlebte eigene soziale Integration (SI)
Anwendung. Hier schatzen Kinder anhand mehrerer Aussagen ein, ob bspw. Mitschiiler:innen
Hilfsbereitschaft gegeniiber der eigenen Person zeigen oder ob sie viele Freunde in der Klasse
haben. Mittlerweile liegt der FEESS auch in einer Version fir flinfte und sechste Klassen vor
(Rauer & Schuck, 2021).
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Ein weiteres validiertes Fragebogenverfahren fiir Schiler:innen der dritten bis neunten
Jahrgangsstufe ist der Perceptions of Inclusion Questionnaire (PIQ; Zurbriggen et al., 2019,
der online (www.piginfo.ch) und in verschiedenen Sprachen verfiigbar ist. Der PIQ erfasst
die subjektiv wahrgenommene emotionale, soziale und kompetenzbezogene Inklusion von
Schiiler:innen.

Kritisch anzumerken im Hinblick auf Fragebogenverfahren ist die oftmals schwierige Abgrenz-
barkeit von anderen Konstrukten wie dem Klassenklima, das im FEESS auch Uber eine eige-
ne Skala erfragt wird, die der SI-Skala inhaltlich sehr dhnelt. Weiterhin erfassen Frageboégen,
welche die erlebte soziale Integration in der Schulklasse messen, haufig nicht den subjektiven
Leidensdruck der Befragten. So konnte ein Schiiler, der in einer Klasse kaum Freunde hat, die-
se Situation subjektiv als wenig schlimm erleben, wenn er aullerhalb der Schule bedeutsame
Freundschaftsbeziehungen z. B. im Sportverein hat oder aufgrund seiner Personlichkeitseigen-
schaften generell wenig Wert auf soziale Beziehungen legt. Bemerkenswert ist zuletzt noch,
dass Zusammenhange zwischen der Selbst- (bspw. via FEESS) und Fremdbewertung (via Sozio-
metrie) in der Regel nur schwach ausfallen (Spilles, 2020). Die subjektive Wahrnehmung scheint
also mit der AuRenperspektive nicht unbedingt deckungsgleich zu sein.

Der Einsatz von Fragebogenverfahren ist fiir die Schule sehr empfehlenswert. Die Umsetzung
sowie die Auswertung sind alltagstauglich. Der Abgleich mit jahrgangsstufen- und geschlechts-
spezifischen Normwerten, die bei validierten Verfahren wie dem FEESS mitgeliefert werden,
ermoglichen auRerdem eine Interpretation des erzielten Rohwerts: Ist dieser Wert im Normal-
bereich oder eher liber- bzw. unterdurchschnittlich fiir Schiler:innen in diesem Alter bzw. mit
diesem Geschlecht?

2.4 Verhaltensbeobachtungen

In den vergangenen Jahrzenten wurden einige Studien publiziert, die eine mogliche Verbesse-
rung der sozialen Integration von Kindern und Jugendlichen durch peer-gestiitzte Lernverfah-
ren wie Kooperatives Lernen (Weber & Huber, 2020) oder Peer-Tutoring (Spilles et al., 2018)
Uberprifen. Neben den bereits erwahnten Erhebungsverfahren kommen dabei auch haufig
systematische Verhaltensbeobachtungen zum Einsatz beobachtet werden in der Regel soziale
Interaktionen wahrend der Forderung selbst (Hilfestellungen, Augenkontakt, Kooperationsver-
halten etc.) sowie Interaktionen auRerhalb des Férdersettings (gemeinsames Spielen wahrend
der Pausenzeit etc.). Der Erfolg peer-gestiitzter Verfahren im Hinblick auf die Verbesserung der
sozialen Integration ist im Ubrigen gerade fiir Risikogruppen wie Schiiler:innen mit Verhaltens-
problemen nicht eindeutig belegt (Spilles et al., 2018).

Vorteile von systematischen Verhaltensbeobachtungen sind, dass das Verhalten sehr genau ge-
messen werden kann und eine hohe Objektivitdt gewdhrleistet wird, insbesondere dann, wenn
Videografien zum Einsatz kommen. Von Nachteil sind der hohe zeitliche Aufwand und je nach
Erhebungsart auch datenschutzrechtliche Probleme. AulRerdem kann durch die Beobachtungs-
situation das Verhalten der Schiiler:innen beeinflusst werden. Als schulpraktisch lassen sich
Verhaltensbeobachtungen sicherlich nicht bezeichnen, wenngleich aus wissenschaftlicher Per-
spektive systematische Beobachtungen haufig als der Kdnigsweg angesehen werden.
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2.5 Interviews

Sehr selten finden sich in der Forschungsliteratur zur sozialen Integration auch qualitative Erhe-
bungsansditze. Qualitative Erhebungsmethoden wie leitfadengestiitzte Interviews ermoglichen
eine sehr differenzierte Erfassung subjektiver Sichtweisen der Befragten und sind somit auch
geeignet, Forschungshypothesen zu generieren (Glaser-Zikuda, 2015). Im Hinblick auf die Mes-
sung sozialer Integration bietet sich liber diesen Weg die Mdéglichkeit, nicht nur quantitative
Daten Uber z. B. vorhandene Freundschaften in der Klasse zu erfassen, wie dies im Rahmen
von soziometrischen Erhebungen oftmals der Fall ist, sondern auch die Qualitat genauer zu
beleuchten, Bedingungsfaktoren zu erértern und vielleicht — anders als bei standardisierten
Fragebdgen — auch den subjektiven Leidensdruck einzuschatzen.

Exemplarisch wurden in einer qualitativen Untersuchung im deutschen Sprachraum von Ha-
gen et al. (2017) 14 Jugendliche mit dem Forderschwerpunkt Lernen zu Bedingungsfaktoren
befragt, die ihr schulisches Wohlbefinden in inklusiven Klassen beglinstigen. In den Ergebnis-
sen zeigt sich, dass positive soziale Kontakte bzw. Freundschaften wichtige Voraussetzungen
fiir das schulische Wohlbefinden der Befragten waren. So machten die Jugendlichen in den In-
terviews in Summe 37-mal Aussagen wie »Mir gefdllt es hier sehr gut. Hier sind tolle Jungs,
tolle Madchen, die sehr nett zu mir sind.«, »lch habe sehr viele Freunde hier in dieser Schule.«,
»Wenn ich hier alleine ohne meine Freunde ware, kame ich gar nicht zurecht.« (S. 285).

Nachteile qualitativer Erhebungsmethoden sind in erster Linie der hohe zeitliche Aufwand und
damit verbunden die meist geringen Stichproben, die kaum eine Verallgemeinerung auf alle Kin-
der ermdoglichen. Personliche Gesprache mit Schiiler:innen — ob leitfadengestiitzt oder nicht —
bieten gerade aber im schulischen Rahmen natiirlich eine gute Moglichkeit, einen Einblick in
die sozial-emotionale Situation von Schiiler:innen zu erhalten. Basis hierfiir ist eine vertrauens-
volle Lehrer:innen-Schiiler:innen-Beziehung.

3 Dimensionen sozialer Integration

In den vergangenen Kapiteln wurde deutlich, dass die Messung sozialer Integration sehr um-
fangreich und mitunter auch unibersichtlich ist. Koster et al. (2009) geben daher in ihrem be-
reits eingangs erwahnten Literaturreview einen hilfreichen Uberblick. Auf Basis empirischer
Studien unterscheiden sie insgesamt vier Dimensionen sozialer Integration (bzw. Partizipati-
on), in die sich die von uns benannten Erhebungsmethoden einordnen lassen: Freundschaf-
ten bzw. Beziehungen, positive Interaktionen bzw. Kontakte, die selbstwahrgenommene sozia-
le Akzeptanz und die Akzeptanz durch Mitschiiler:innen. Diese Unterscheidung ist besonders
deshalb wichtig, weil je nach betrachteter Dimension die Studienergebnisse deutlich variieren
kénnen.

In einigen Studien wurde die Mehrdimensionalitat sozialer Integration bereits berlicksichtigt
(bspw. Henke et al, 2017; Kulawiak & Wilbert, 2015; Weber et al., 2021). Exemplarisch wurde
in der Studie von Weber et al. (2021) die soziale Integration von sozial unsicheren Kindern un-
tersucht. Tab. 1 gibt einen groben Uberblick iber die Operationalisierung der jeweiligen Dimen-
sion sozialer Integration. Fiir drei der vier Dimensionen wurden verschiedene soziometrische
Indizes berechnet, wohingegen fiir die selbstwahrgenommene soziale Integration die gleichna-
mige Skala des FEESS 3-4 (Rauer & Schuck, 2003) verwendet wurde.
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Tabelle 1: Operationalisierung der vier Dimensionen sozialer Integration nach Koster et al.
(2009) in der Studie von Weber et al. (2021)

Dimension (Koster et al., 2009) Operationalisierung (Weber et al., 2021)
Freundschaften Soziometrie: Reziproke Wahlen
Kontakte Soziometrie: Abgegebene Wahlen
selbstwahrgenommene soziale Akzeptanz Fragebogen: FEESS 3-4 (Skala SI)
Akzeptanz durch Mitschiiler:innen Soziometrie: Erhaltene Wahlen

Die Ergebnisse der Studie von Weber et al. (2021) verdeutlichen, warum eine mehrdimensio-
nale Betrachtung sozialer Integration in der Forschung sinnvoll ist. So konnte gezeigt werden,
dass sozial unsichere Kinder zwar signifikant seltener gewahlt wurden und weniger Freund-
schaften hatten, sich aber in der Anzahl ihrer Kontaktinitiierungen nicht von Kindern mit gering
ausgepragter sozialer Unsicherheit unterschieden. In Bezug auf die selbstwahrgenommene so-
ziale Integration beschrieben sich Kinder mit zunehmender sozialer Unsicherheit zwar als si-
gnifikant schlechter integriert, allerdings war dieser Effekt im Vergleich zu den erhaltenen und
reziproken Wahlen nur schwach ausgepragt. Die gleichzeitigte Betrachtung verschiedener Di-
mensionen sozialer Integration ermoglicht also ein differenzierteres Bild sozialer Dynamiken
im Klassenraum.

Nicht eingesetzt wurden bei Weber et al. (2021) Verhaltensbeobachtungen und Interviewver-
fahren. Auch diese Erhebungsmoglichkeiten lassen sich je nach konkreter inhaltlicher Ausge-
staltung den verschiedenen Dimensionen von Koster et al. (2009) zuordnen, wobei Verhal-
tensbeobachtungen primar den Kontakt zwischen Schiiler:innen in verschiedenen Settings und
Interviews meist die selbsterlebte soziale Integration oder vorhandene Freundschaften abbil-
den.

Eine multidimensionale Sicht auf die soziale Integration ihrer Schiiler:innen ist natdrlich auch
Lehrkraften zu empfehlen, wobei die gleichzeitige Betrachtung verschiedener soziometrischer
Indizes wie bei Weber et al. (2021) wohl eher praxisfern sein dirfte. Empfehlen wiirden wir
aber mindestens die Beriicksichtigung von Verfahren zur Erhebung der Selbst- und Fremdwahr-
nehmung. Realisierbar wére z. B. die Betrachtung einfacher soziometrischer Indizes (bspw. die
absolute Haufigkeit von Wahlen bzw. Ablehnungen), die Visualisierung von sozialen Netzwer-
ken mit Hilfe von Soziogramme-Editoren sowie die Durchfiihrung eines Verfahrens zur Erhebung
der Selbstwahrnehmung (bspw. Fragebogen- oder Interviewverfahren).

4 Fazit

Aus bisherigen Untersuchungen ist bekannt, dass gerade in inklusiven Klassen nicht alle
Schiller:innen gleichermaRen sozial integriert sind, was moglicherweise ungiinstig fiir deren
kognitive und sozial-emotionale Entwicklung ist. Wissenschaftler:innen sollten daher in ihrer
Forschung verschiedene Dimensionen sozialer Integration erheben, um verldssliche Aussagen
Uber Einflussfaktoren treffen zu kénnen. Auch Lehrkraften ist geraten, die soziale Integration
ihrer Schiler:innen regelmaBig in den Blick zu nehmen. Schulpraktisch gut umsetzbar sind
soziometrische Befragungen (inklusive der Berechnung simpler Indizes und der Betrachtung
von Netzwerkstrukturen mit Hilfe von online verfiigbaren Soziogramm-Editoren), Fragebogen-
erhebungen und natirlich regelmaRige (ggf. auch leitfadengestiitzte) Gespréache.
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Schlussendlich stellt sich natlirlich noch die Frage, wie Lehrkrafte die soziale Integration ihrer
Schiiler:innen fordern kdnnen. Ansatzpunkte, die in der Forschung diskutiert werden, sind Mal3-
nahmen zur Initialisierung positiver Sozialkontakte (bspw. durch Kooperatives Lernen), Sozial-
kompetenztrainings (sowohl auf Seiten der ausgegrenzten Schiiler:innen als auch auf Seiten
der Mitschiiler:innen) und das Feedbackverhalten von Lehrkréften (hier liegt die Referenzie-
rungstheorie zugrunde, die besagt, dass sich Schiler:innen am Verhalten ihrer Lehrkrafte ge-
geniiber ihren Mitschiiler:innen orientieren). Ein ausfiihrlicher Uberblick findet sich bei Huber
(2019).
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Diagnostische Testverfahren im Bereich
soziale und emotionale Entwicklung

Fokus Emotionen und Emotionsregulation
Philipp Schmidt & Carmen Zurbriggen

1 Einleitung

Emotionen erhalten in der sonderpadagogischen Diagnostik vielfach nur eher sekundar Beach-
tung. Zum einen stehen emotionale Aspekte hdufig nicht im Zentrum des Interesses, sondern
werden als Teilbereich der sozialen Entwicklung subsumiert. Zum anderen findet eine Beur-
teilung der Emotionen meist indirekt auf Basis von extern beobachtbaren Verhaltensweisen
statt. Den meisten standardisierten Screening-Verfahren und psychometrischen Testverfahren
fir den Bereich der sozialen und emotionalen Entwicklung liegt denn auch eine Beobachtung
bzw. Beurteilung des Verhaltens zugrunde. Obgleich Emotionen und Sozialverhalten je nach
Situation oder Kontext in einer engen Verbindung zueinander stehen kénnen, werden sie in
diesem Handbuch jeweils in einem eigenen Beitrag behandelt, um ihnen die entsprechende
Aufmerksamkeit zu widmen. So werden diagnostische Testverfahren mit Fokus auf Sozialver-
halten, soziale Kompetenzen, Verhaltensstérungen in einem eigenen, dhnlich strukturierten
Beitrag dargestellt, wobei Uberschneidungen selbstredend sind.

Im vorliegenden Beitrag werden standardisierte Test- und Screeningverfahren zur Erfassung
von Emotionen und Emotionsregulation vorgestellt. Die Auswahl geeigneter, angemessener
und zielfihrender Diagnostikinstrumente findet weitgehend disziplinunabhangig statt, so dass
in der sonderpadagogischen Diagnostik psychometrische Tests und Screening-Verfahren eben-
so Anwendung finden wie auch etwa psychodynamische Diagnostikverfahren. Im Gegensatz zu
den fir den Bereich emotionale und soziale Entwicklung besonders relevanten wissenschaftli-
chen Nachbardisziplinen klinische Psychologie, Kinder- und Jugendlichenpsychotherapie und
Kinder- und Jugendpsychiatrie geht es in der sonderpadagogischen Diagnostik allerdings nicht
um die Feststellung spezifischer psychischer Pathologien, um mit anschliefenden Therapie-
maRknahmen eine Heilung oder Linderung von Stérungen mit Krankheitswert vorzunehmen.
Vielmehr wird durch eine kategorienoffene, multiperspektivische und ressourcenorientierte
Vorgehensweise eine sonderpadagogische Diagnostik angestrebt, die (direkte und indirekte)
schiiler:innenzentrierte UnterstlitzungsmaRnahmen unter Berlicksichtigung des jeweiligen
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Umfeldes zum Ziel haben (Zurbriggen & Schmidt, 2022). Ausgangspunkt dieses Beitrags bildet
eine Begriffsbestimmung zu den Konstrukten Emotionen und Emotionsregulation.

2 Begriffsbestimmung

2.1 Emotionen

Zum Konstrukt Emotionen liegt — wie beim GroRteil psychologischer Konzepte — keine einheit-
liche Definition vor. Allerdings lassen sich konsistente Komponenten verschiedener Ansatze
feststellen, die eine Definition von Emotionen mit einem weiten Verstandnisanspruch zulassen.
Demnach handelt es sich bei Emotionen um innere Erregungszustande im Sinne subjektiver
Reaktionen und Empfindungen. Haufig werden zudem die Verbindung zu (bewussten oder un-
bewussten) Auslosern von Emotionen (z. B. Lob von Lehrkraft ist verbunden mit Freude, Stolz)
und die Dynamik einer subjektiven Bedeutungszuschreibung (z. B. versplrt ein Schilerin vor
einer Klausur Nervositat, da sie eine gute Note erzielen mochte) postuliert. In Anlehnung an
die populare Annahme eines Mehrkomponenten-Modells umfassen diese inneren Erregungs-
zustande affektive, kognitive, expressive, motivationale sowie physiologische Komponenten
(z. B. Gerrig & Zimbardo, 2008; Hascher & Brandenberger, 2018). Exemplarisch veranschau-
licht an der Emotion Angst kdnnte dies im Schulkontext etwa bedeuten, dass ein Schiiler vor ei-
nem Referat angstliche Affekte wahrnimmt, er dabei denkt »die anderen Schiiler werden mich
auslachen« (Kognition), dass er zudem die Lippen zurlickzieht (expressive Mimik), agitiert um-
herlauft (expressiv-behavioral), den Impuls versplirt mogliche Unklarheiten zu Referatsinhal-
ten nochmals zu kontrollieren (Motivation) und vermehrt schwitzt (Physiologie). Die einzelnen
Komponenten kdnnen sich hinsichtlich der Intensitat und des zeitlichen Eintritts in Abhangig-
keit von Personen- und Kontextfaktoren unterscheiden.

Zu Gunsten eines grundlegenden Verstandnisses des Konstrukts Emotion sowie einer pra-
xisorientierten Operationalisierbarkeit eignet sich die Unterscheidung zwischen einem
kategorialen und dimensionalen Versténdnis. Kategoriale Modelle fokussieren empirie- und
theoriebasiert die Entstehungsbedingungen und Funktionen diskreter Emotionen sowie deren
Kategorisierung (Schmidt-Atzert, 2009). Eine klassische und gleichzeitig eine der popularsten
Emotionsbestimmungen, welche sich diesem Ansatz zuordnen lassen, stellt die der Basis-
emotionen von Ekman (1973) dar. Evolutionsbiologisch ausgerichtet dienten die Kriterien der
(vermeintlichen) Kulturunabhangigkeit, der Angeborenheit und der konkreten Beschreibbar-
keit entsprechender eindeutiger Mimiken zur Bestimmung folgender sieben Basisemotionen
(Ekman, 1992): Freude/Gliick, Trauer/Traurigkeit, Uberraschung, Wut/Arger, Angst/Furcht und
Ekel/Verachtung. Das Konzept der Basisemotionen und insbesondere die Kriterien zu deren
Bestimmung erfahren jedoch durch jingere Studien wiederholt Kritik. So wurde u.a. die ange-
nommene Kulturunabhangigkeit empirisch widerlegt (Gendron et al., 2014). Weiterhin konnte
gezeigt werden, dass die angenommen eindeutigen Mimiken zu diskreten Basisemotionen
und die Emotionsbezeichnungen zwar miteinander verbunden sind, dieser Zusammenhang
jedoch in Abhdngigkeit zu situativen bzw. kontextuellen Faktoren steht (Russell, 1994). Die
angenommene generelle Universalitdt von Basisemotionen kann somit nicht lbernommen
werden (Russell, 1995). Aufgrund der groRRen Popularitat der Basisemotionen von Ekman
(1973) und der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit diesem Ansatz und den damit
verbundenen neuen Erkenntnissen und Weiterentwicklungen kommt diesem Ansatz jedoch
eine hohe Bedeutsamkeit zu (fiir einen weiterfiihrenden Uberblick zur alternativen katego-
rialen Klassifikationsmodellen siehe Schmidt-Atzert, 2008). Gesamthaft betrachtet besteht
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der zentrale Vorteil von kategorialen Modellen in der Option einer prazisen Differenzierung
und Generierung diskreter Emotionen. Dies wird allerdings durch den bereits beschrieben
Umstand erschwert, dass kein wissenschaftlicher Konsens hinsichtlich exakter Kriterien zur
Emotionsbestimmung vorherrscht. So wird beispielsweise Interesse in alternativen Ansatzen
als diskrete Basisemotion postuliert (fiir einen Uberblick: Tracy & Randles, 2011). Weiterhin
ist fraglich, inwieweit sich diskrete Emotionen in weitere Subkategorien ausdifferenzieren
lassen.

Einem dimensionalen Verstéindnis liegt ein Modell mit zwei oder drei einander erganzenden
Dimensionen zugrunde, um verschiedenste emotionale bzw. affektive Zustanden mit unter-
schiedlichen Auspragungen oder Nuancen charakterisieren zu kénnen. Ein prominentes Bei-
spiel fur ein solches dimensionales Verstandnis ist das Circumplex-Modell affektiven Erlebens
von Watson und Tellegen (1985; Watson et al., 1999), das emotionale Zustande anhand der bei-
den bipolaren Dimensionen Valenz und Aktivierung beschreibt. Die Dimension Valenz meint die
subjektive Zufriedenheit und besitzt damit eine hedonistische Akzentuierung. Die Dimension
der Aktivierung wird hier zusétzlich in die beiden Dimensionen positive Aktivierung (z. B. lust-
los vs. hoch motiviert) und negative Aktivierung (z. B. entspannt vs. gestresst) unterteilt. So
kann beispielsweise eine Schiilerin angegeben, dass sie begeistert und hoch motiviert (positiv
hoch aktiviert) im aktuellen Unterrichtsgeschehen z. B. einer Projektwerkstatt beteiligt ist, aber
gleichzeitig auch etwas gestresst oder nervés (negativ hoch aktiviert). Dimensionale Modelle
bieten u.a. den Vorteil die diffizile Differenzierung von Emotionen zu Nicht-Emotionen weitest-
gehend unberiihrt zu lassen. Demnach besitzt die Beantwortung der Frage, ob es sich beispiels-
weise bei Interesse oder dem Zustand von motiviert sein um diskrete Emotionen handelt oder
nicht, innerhalb dieses Ansatzes kaum nennenswerte Relevanz. Vielmehr werden innere Erre-
gungszustande fokussiert, welche weniger spezifisch definiert und formuliert sind. Hieraus er-
gibt sich eine entsprechende Operationalisierbarkeit sowie die Beriicksichtigung von u.a. phy-
siologischen oder motivationalen Erregungszustanden (Schmidt-Atzert, 2009). Schiiler:innen
mit Bedarf an sonderpadagogischer Unterstiitzung, die moglicherweise Schwierigkeiten mit
der Wahrnehmung und im Umgang, aber eben auch in der Bestimmung und der Differenzie-
rung subjektiver Emotionen haben, fallt eine Einschdtzung emotionaler Zustande auf Basis ei-
nes dimensionalen Verstandnisses moglicherweise einfacher. Die Ursache hierfir wird nicht
zwangslaufig durch Schwierigkeiten in der kognitiven oder emotionsspezifischen Entwicklung
der Schiiler:innen bedingt. Vielmehr lassen sich die Ursachen auch in normativen Uberzeugun-
gen in Form sozialer Erwiinschtheit bei der Erfassung von emotionalen Zustanden finden. Dem-
nach fallt Schiler:innen moglicherweise die Beschreibung »Iich habe keine Lust auf das Referat«
oder »lch bin nervés, weil ich ein Referat halten werde« einfacher als die Formulierung »lch
habe Angst vor dem Referat«. Die Diagnostik eines negativ ausgerichteten inneren Erregungs-
zustandes im dimensionalen Verstandnis ist demnach niederschwelliger als die Spezifizierung
von einer (oder mehreren parallel auftretenden) diskreten Emotion(en).

2.2 Emotionsregulation

Emotionsregulation bezieht sich auf alle Prozesse, die einen Einfluss darauf besitzen, ob und
wann eine Emotion auftritt, wie intensiv sie wahrgenommen und wie sie ausgedriickt wird
(Gross, 2002). Das Prozessmodell der Emotionsregulation von Gross (2014) geht von zwei zeit-
lich spezifizierten Strategiearten aus — namlich antizipatorisch und reaktiv, zu denen sich insge-
samt finf inhaltlich differenzierte Emotionsregulationsstrategien zuordnen lassen.
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Antizipatorische Strategien Reaktive Strategie
A A
[ | |
Situations- Situations- Aufmerksamkeits - Kognitive Reaktions-
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—& @ @ @ o
Situation Aufmerksamkeit Bewertung Reaktion

Abbildung 1: Prozessmodell der Emotionsregulation (nach Gross, 2014, S. 7)

(1) Antizipatorische Strategien beinhalten diejenigen vier Emotionsregulationsstrategien,
welche vor dem Zeitpunkt einer splrbaren Emotion (intendiert oder unintendiert, be-
wusst oder unbewusst) zum Einsatz kommen. Hierzu zahlen die Situationsselektion (z. B.
meidet ein Schiiler mit sozialphobischen Tendenzen die Referatssituation, was kurzfristig
zur Angstreduktion und langfristig zur Angstintensivierung und —extendierung fiihrt),
die Situationsmodifikation (d. h. eine Veranderung der Situationen, z. B. das Einbringen
von subjektiv interessanten Themen in die Unterrichtssituation), die Aufmerksamkeits-
lenkung (z. B. bei subjektiv langweiligen Themen im Unterrichtsgeschehen uber die
freizeitlichen Plane des Nachmittags nachdenken) sowie die kognitive Verdnderung
(d. h. eine alternative Ursachenzuschreibung einer Situation, z. B. »dass die Klasse bei
meinem Referat lacht, liegt nicht an mir, sondern daran, dass die so kindisch sind«).

(2) Wie der Bezeichnung reaktive Emotionsregulationsstrategie zu entnehmen ist, erfolgt
diese der Emotion zeitlich nachgeordnet. Die Strategie Reaktionsverdnderung bezieht
sich demnach auf den Zeitpunkt, die unmittelbar im Anschluss an eine erlebte Emotion
erfolgt. Die Reaktionen auf die wahrgenommenen Emotionen kdnnen sich im Erleben, im
Verhalten oder in der physiologischen Reaktion widerspiegeln. Dies umfasst die Verstar-
kung der emotionalen Reaktion (z. B. reilt eine Schiilerin ihr Aufgabenblatt entzwei und
schreit, da sie aktuell nicht in der Lage scheint, die Aufgaben zu lI6sen) als auch die Hem-
mung/Suppression der emotionalen Reaktion (z. B. zeigt ein Schiiler seine Freude Uber
eine gute Schulleistung nicht durch Lachen und lautstarkes Jubeln, da sein Tischnachbar
sehr enttduscht von der eigenen Leistung ist).

Neben diesem recht weiten Verstandnis von Emotionsregulation und dem darauf basierenden
Modell des Prozesses von Emotionsregulation nach Gross(2002, 2014), liegen alternative Defi-
nitionen und Modelle vor, die ein engeres und somit spezifischeres Verstandnis von Emotions-
regulation formulieren. So finden beispielsweise Bewusstsein und Verstédndnis von Emotionen
sowie Akzeptanz von Emotionen als zentrale Voraussetzungen fiir eine gelingende Emotionsre-
gulation im Ansatz von Gratz und Roemer (2004) explizit Erwdhnung.

In der sonderpddagogischen Praxis kénnen verschiedenste Auspragungen einzelner Emotions-
regulationsstrategien deutlich werden. Maladaptive Emotionsregulationsstrategien waren bei-
spielsweise, wenn Schiiler:innen vornehmlich mit impulsivem Hereinrufen in den Unterricht, ei-
ner Vermeidung miindlicher Beteiligung oder sogar Schulabstinenz auf wahrgenommene eige-
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ne emotionale Zustande reagieren. Eine solche Emotionsdysregulation steht vielfach im Zusam-
menhang mit verschiedenen psychischen Stérungen im Kindes- und Jugendalter (Petermann,
2021).

3 Diagnostische Testverfahren und ihr Einsatz im
sonderpadagogischen Kontext

3.1 Grundlegende Herausforderungen bei der Erfassung von Emotionen

Neben der Bemihung um eine weitestgehend konsistente, einheitliche Definition von Emo-
tionen, besteht eine zentrale Herausforderung der sonderpadagogischen Diagnostik in der
Konzeptualisierung und Entwicklung addquater Instrumente zur Erfassung von Emotionen
und Emotionsregulation. Da es sich bei Emotionen um innere, subjektive Erregungszustande
handelt, ist eine Erfassung mittels Selbstbericht zielfiUhrend und sinnvoll (z. B. Eid, 2018).
Entsprechend sollte (soweit moglich) eine subjektive Beurteilung emotionaler Zustande von
den Schiler:innen selbst durchgefiihrt werden.

Beim Grof3teil der Verfahren zur Erfassung von Emotionen erfolgt die Durchfiihrung sprachba-
siert, was v. a. im sonderpadagogischen Kontext dafiir sorgen kann, dass aufgrund von Schwie-
rigkeiten im Sprachverstandnis bei den jeweiligen Schiiler:innen, das Konstrukt Emotion nicht
valide erhoben werden kann. Eine oftmals genutzte, sprachfreie Alternative stellt das »Self-
Assessment Manikin« (SAM; Bradley & Lang, 1994; Hodes et al., 1985; Lang, 1980) dar. Hier-
bei werden emotionale Zustiande auf Basis des oben skizzierten dimensionalen Ansatzes er-
fasst.

Neben Limitationen durch sprachliche Komponenten kénnen bei der Emotionserfassung auch
Verzerrungseffekte auftreten, wie z. B. Retrospektionseffekte (recall bias). So zeigten etwa For-
schungsbefunde, dass Schiiler:innen ihr emotionales Erleben im Unterricht retrospektiv posi-
tiver wahrnehmen als bei aktueller Erfassung wahrend des Unterrichts (Venetz & Zurbriggen,
2016). Im Vorfeld des Assessments sollte also bestimmt werden, ob eine Erfassung von State-
Emotionen (aktuelles, situatives emotionales Erleben) und/oder Trait-Emotionen (relativ stabi-
les, situationsunabhéngiges, eher habituelles emotionales Erleben) von zentralem Interesse ist.
Fiir die Erfassung von Trait-Emotionen — wie beispielsweise das emotionale Wohlbefinden (als
Teilkomponente des schulischen Wohlbefindens) — gelten die konventionellen Fragebogenver-
fahren als geeignet. Beim Assessment von State-Emotionen eignet sich der Einsatz der »Kurz-
skalen zur Erfassung der Positiven Aktivierung, Negativen Aktivierung und Valenz« (PANAVA-
KS; Schallberger, 2005) mittels Experience Sampling Method (ESM; Hektner et al., 2007). Die
entsprechende Erhebungstechnik besteht darin, die Schiiler:innen wahrend einer bestimmten
Untersuchungsperiode (z. B. einer Woche) mehrmals taglich mit Hilfe eines Signals/einer Erin-
nerung aufzufordern, das aktuelle Erleben und ggf. die aktuelle Situation moglichst ohne zeit-
liche Verzogerung in einer standardisierten Weise zu protokollieren. Innerhalb des sonderpad-
agogischen Kontexts lasst sich diese Methode angemessen implementieren (z. B. Zurbriggen &
Venetz, 2018).
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3.2 Diagnostik von Emotionen und Emotionsregulation in der
sonderpadagogischen Praxis

Ein besonderer Stellenwert bei der Diagnostik emotionaler Zustande und entsprechender Regu-
lation kommt — wie oben skizziert — der Selbsteinschatzung zu, auf dessen Basis — orientiert am
Entwicklungsstand des Kindes bzw. Jugendlichen sowie vorhandener Umfeldressourcen — ers-
te Implementierungen individueller Unterstiitzungs- und Fordermalnahmen getroffen werden
kdnnen. Oftmals dienen Selbsteinschatzungen zur Erfassung emotionaler Zustande und regu-
lation allerdings auch als Grundlage flr weitere diagnostische Beurteilunngsformate und Test-
verfahren. So erscheint bei jlingeren Schiiler:innen oder bei Bedarf an sonderpadagogischer
Unterstitzung v. a. im Bereich der emotionalen und sozialen Entwicklung eine komplementa-
re Erfassung mittels Fremdberichten aufgrund moglicher Schwierigkeiten in der Bestimmung,
Differenzierung, Wahrnehmung und des Umgangs mit Emotionen als forderlich (z. B. Henne-
mann et al., 2020). Dies dient keineswegs der Bewertung der verschiedenen Beurteilungen in
Sinne von »richtig« oder »falsch«. Vielmehr werden hierdurch die subjektiven Einschatzungen
der Schiiler:innen um die Beurteilungen der Lehrkrafte, Eltern oder weiterer Bezugspersonen —
auf Basis von extern wahrgenommenen Erlebens- und Verhaltensweisen —erganzt, sodass meh-
rere koexistierende Perspektiven beispielsweise bei der Planung weiterer (direkter und indirek-
ter) Interventionen oder FérdermaRnahmen beriicksichtigt werden kbnnen (vgl. z. B. Venetz
et al., 2019). Eine gemeinsame, konstruktive Auseinandersetzung zu divergierenden Perspekti-
ven zwischen Selbst- und Fremdbeurteilungen wird haufig erst durch diese Multiperspektivitat
ermoglicht. Der Einbezug der Fremdbeurteilung von Bezugspersonen wirkt sich moglicherwei-
se auch forderlich auf die Motivation aus, gemeinsam erarbeitete MaBnahmen im h&uslichen
oder schulischen Umfeld zuverlassig durchzufiihren, da die individuellen Perspektiven bereits
friihzeitig in den Unterstiitzungs- und Férderprozess involviert werden. Entsprechend liegen bei
einer Reihe von Messinstrumenten zur Erfassung von Emotionen neben Selbsteinschatzungs-
fragebogen auch Fremdeinschatzungsfragebdgen vor. Der Vollstandigkeit halber soll an dieser
Stelle erwdhnt werden, dass alternativ auch Messinstrumente existieren, die emotionale Zu-
stande ganzlich ohne Selbsteinschdtzungen erfassen. Beispielsweise basiert das Assessment
beim »Facial Action Coding System« (FACS; Ekman et al., 2002) auf emotionstypsiche Mimi-
ken. Mittlerweile handelt es sich hierbei um ein apparatives Diagnostikinstrument. Dieses und
andere apparative Verfahren zur Emotionserfassung, wie die Erhebung psychophysiologischer
Daten in Form der Messung von Gehirnstromen (z. B. EEG), finden v.a. aufgrund der fehlenden
Durchfihrungsmaoglichkeiten fur die Schulpraxis keine weitere Ausfiihrung.

3.3 Diagnostische Testverfahren im Uberblick

Diagnostische Testverfahren in Form von Screening-Fragebdgen bieten eine solide Ausgangsla-
ge fir die Erfassung moglicher Auffilligkeiten im emotionalen Bereich. Insbesondere zu Beginn
erweisen sich Screening-Verfahren als besonders zielfiihrend, da Schiiler:innen mit internalisie-
renden Erlebens- und Verhaltensweisen ihre emotionalen Schwierigkeiten haufig tiberdecken.
Die Neigung zu fassadaren, extern schwierig beobachtbaren Verhaltensweisen ist oftmals die
Folge. Screening-Verfahren zeichnen sich durch eine erhdhte Sensitivitdt und eine reduzierte
Spezifitdt aus, was einerseits ein erhohtes Aufkommen von »Fehlalarmen« zur Folge hat. Auf
der anderen Seite bieten Screening-Verfahren den wesentlichen Vorteil und Nutzen eher emo-
tional unauffallig wirkende Schiiler:innen (frihzeitig) zu erkennen.
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Auf Basis von Screeningresultaten kann eine geeignete Auswahl an psychometrischen Testver-
fahren bzw. Fragebodgen getroffen werden, deren Ziel in der spezifischen und differenzierten
Erfassung moglicher Schwierigkeiten im emotionalen Bereich besteht. Eine Vielzahl quantita-
tiver Test- oder Fragebogenverfahren basieren auf einem eher kategorialen Verstandnis von
Emotionen. Diesbezliglich finden insbesondere Fragebdgen zur Erfassung der diskreten Emo-
tion Angst im schulischen Bereich Anwendung, da Angst sich haufig im Schulkontext und zu-
dem in verschiedensten Ausprigungsformen wie etwa Trennungsangst, soziale Angstlichkeit,
Priifungsangst oder Schulangst zeigt. AuRerdem liegen zahlreiche Fragebdgen zur Erfassung
depressiver Symptomatiken vor, welche jedoch weniger auf einem kategorischen Verstandnis
von Emotionen basieren. Stattdessen werden hier spezifische Symptomatiken erhoben, wel-
che den klinischen Kriterien depressiver Episoden entsprechen. Obwohl eine Diagnosestellung
psychischer Storungen kein Ziel sonderpadagogischer Diagnostik darstellt, lassen sich anhand
dieser Fragebdgen zielflihrende und sinnvolle FérdermalRinahmen und Interventionen ableiten,
von denen die betroffenen Schiiler:innen profitieren.

Dariber hinaus liegen zahlreiche — liberwiegend englischsprachige — Diagnostikinstrumente
zur Erfassung von Emotionsregulationsstrategien vor, welchen divergente Emotionsregulati-
onskonzepte zugrunde liegen. Oftmals werden jedoch adaptive, d. h. funktionale Emotionsre-
gulationsstrategien von maladaptiven, d. h. dysfunktionalen Emotionsregulationsstrategien un-
terschieden. Auf diese Weise kdnnen praferiert angewandte Strategien einzelner Schiiler:innen
erhoben werden. So greift ein Schiiler beispielsweise bezliglich adaptiver Strategien lberwie-
gend auf Akzeptieren und Kognitives Problemlésen, und hinsichtlich maladaptiver Strategien
vermehrt auf Aufgeben und Selbstabwertung zuriick. Um eine differenzierte, emotionsspezi-
fische Erfassung von Emotionsregulationsstrategien zu erméglichen, werden haufig adaptive
und maladaptive Emotionsregulationsstrategien beziglich verschiedener diskreter Emotionen
bzw. positiver und negativer Emotionen eruiert. Beispielsweise neigt eine Schiilerin im Umgang
mit Wut eher zur Anwendung maladaptiver Strategien, wobei dieselbe Schilerin beim Umgang
mit Traurigkeit Gberwiegend adaptive Strategien nutzt, um ihre innere Erregung zu regulieren.
Oftmals wird bei der Erfassung auch eine Unterscheidung zwischen internalen und externalen
Emotionsregulationen getroffen.

In Tabelle 1 sind nun einige ausgewdhlte diagnostische Testverfahren mit Fokus auf Emotionen
und damit verbundenen regulationsstrategien in einer Ubersicht dargestellt, die als Orientie-
rung oder Ausgangspunkt fiir weitere Recherchen herangezogen werden kann. Diese Ubersicht
ist weder abschlieBend noch umfassend. Ndhere Informationen sind den jeweiligen Testverfah-
ren (z. B. im Manual) zu entnehmen. Fiir einen detaillierten Uberblick zu Erhebungsinstrumen-
ten von Emotionsregulationsstrategien wird auf Dorn und Mitarbeitende (2013) verwiesen, so-
dass in Tabelle 1 ausschlieflich ausgewahlte, deutschsprachige Testverfahren prasentiert wer-
den. Ergdnzend zu den standardisierten Verfahren, welche vorwiegend in Hinblick auf einen
(moglichen) Bedarf an sonderpadagogischer Unterstiitzung im Bereich emotionale und soziale
Entwicklung verwendet werden kdnnen, ist die Skala der Emotionalen Entwicklung — Diagnostik
(SEED; Sappok et al., 2018) aufgefiihrt, die explizit fur die Erfassung spezifischer emotionaler
Bediirfnisse bei intellektueller Beeintrachtigung entwickelt worden ist.

Die Ubersicht ist alphabetisch entlang der offiziellen Bezeichnung des Verfahrens geordnet (1.
Spalte). Danach wird kurz der Bereich umrissen, in dem das Verfahren (iblicherweise eingesetzt
wird (2. Spalte). Eng damit verknipft ist der Gegenstandsbereich bzw. der genauere Inhalt, der
mit dem Verfahren erfasst werden soll (3. Spalte). Ergdnzt wird die Ubersicht durch Angaben
zum Format der Beurteilung (4. Spalte), z. B. welche Personengruppe den Bogen ausfiillt, oder
ob der Test einzeln oder in Gruppen durchgefiihrt werden kann. AbschlieRend sind Informatio-

209



Philipp Schmidt & Carmen Zurbriggen

nen zum Altersbereich (5. Spalte) und zur ungefdahren oder durchschnittlichen Bearbeitungs-
dauer (6. Spalte) aufgefiihrt.
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4 Fazit

Im Sinne einer multimethodalen und multiperspektivischen Diagnostik stellen die ausgewahl-
ten diagnostischen Testverfahren wichtige Elemente innerhalb der sonderpadagogischen Dia-
gnostik dar, welche jedoch stets durch weitere Erfassungsmethoden, wie semi- und unstruktu-
rierte Interviews, Situationsanalysen, qualitative Gesprache, erganzt werden sollten. Auf diese
Weise wird die Wahrscheinlichkeit erhoht, ein moglichst ganzheitliches Bild zu erhalten, das
den individuellen Bedirfnissen der Schiiler:innen und den jeweiligen Gegebenheiten gerecht
wird. Denn erst durch einen hohen Grad an Nachvollziehbarkeit und Verstandnis seitens der
(sonderpadagogischen) Lehrkrafte fir die zugrunde liegenden Ursachen emotionaler Schwie-
rigkeiten von Schiiler:innen sowie bedingenden Kontextfaktoren, kénnen angemessene Foérder-
und Unterstiitzungsmalnahmen sowie (ergdanzende) Interventionen zielfihrend geplant und
durchgefiihrt werden.
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Diagnostische Testverfahren im Bereich
soziale und emotionale Entwicklung

Fokus Sozialverhalten, Sozialkompetenzen, Verhaltensstérungen
Carmen Zurbriggen & Philipp Schmidt

1 Einleitung

Eine sorgfaltige, moglichst umfassende Diagnostik ist im Bereich der sozialen und emotionalen
Entwicklung wegen der Vielzahl an unterschiedlichen Phanomenen besonders bedeutsam. Ne-
ben externalisierenden bzw. nach auRRen gerichteten Verhaltensweisen wie aggressives oder
dissoziales Verhalten umfasst der Bereich auch internalisierende bzw. nach innen gerichtete
Verhaltensweisen wie dngstliches oder selbstzerstérerisches Verhalten. Aufgrund der Breite
des Phanomenbereichs kommt einer multimodalen Diagnostik, bei der sowohl die Handlungs-
bzw. Verhaltensebene als auch die emotionale und kognitive Ebene berlicksichtigt werden, an-
hand einer multimethodalen, mehrperspektivischen Erfassung einen besonderen Stellenwert
zu (Petermann & Petermann, 2006).

Im Zentrum der sonderpadagogischen (Prozess-)Diagnostik steht dabei die systematische Explo-
ration, Erfassung und Beschreibung der individuellen Entwicklungsstédnde und -verldufe sowie
der umgebungsbezogenen Entwicklungsbedingungen und Ressourcen, unangemessene Ziele
formulieren und entsprechende Unterstiitzungsangebote oder Interventionsméglichkeiten er-
stellen zu kénnen. Neben Gesprachen mit den beteiligten Personen (z. B. Kind bzw. Jugendli-
che:r, Eltern bzw. erwachsene Bezugspersonen, Lehrpersonen) bilden verschiedene Arten an
Beobachtungsverfahren (z. B. direkte Verhaltensbeobachtung, Verhaltensbeurteilung, Verhal-
tensverlaufsdiagnostik) eine wichtige Grundlage der Informationsgewinnung (Schmidt-Atzert &
Amelang, 2012). Wahrend im Bereich Lernen oder im Bereich Sprache vorwiegend auf Schrift-
lichkeit oder Bildmaterial basierende Entwicklungs- oder Leistungstests (z. B. Schultests, Intel-
ligenztests, Funktions- oder Eignungstests) herangezogen werden, liegt den meisten standardi-
sierten Screening-Verfahren und psychometrischen Testverfahren fiir den Bereich der sozialen
und emotionalen Entwicklung eine Beobachtung des Verhaltens zugrunde.

In diesem Beitrag werden standardisierte Test- und Screening-Verfahren vorgestellt, die zur Er-
fassung des Sozialverhaltens, von Sozialkompetenzen und bei Schwierigkeiten oder Auffallig-
keiten im Verhalten eingesetzt werden. Mit dieser Schwerpunktsetzung wird zum einen ein

219



Carmen Zurbriggen & Philipp Schmidt

relativ grofRer Teilbereich innerhalb des Themenkomplexes sozial-emotionale Entwicklung ab-
gedeckt. Zum anderen soll der Uberblick zu Testverfahren weitere Beitrige zu Diagnostik im
Bereich der sozialen und emotionalen Entwicklung ergdnzen (z. B. Beitrag zu »Verlaufsdiagnos-
tik im Verhalten« oder »Feststellung Bedarf an sonderpadagogischer Unterstlitzung im Bereich
emotionale und soziale Entwicklung«). Diagnostische Testverfahren mit Fokus auf emotionale
Aspekte werden von uns in einem eigenen, dhnlich strukturierten Beitrag dargestellt, wobei
Uberschneidungen selbstredend sind. Nicht oder nur am Rande thematisiert werden hingegen
Verfahren zur Erfassung sozialer Partizipation (z. B. soziale Akzeptanz seitens der Peers) oder zur
Erfassung von sozialen Strukturen innerhalb von Gruppen (z. B. anhand von soziometrischen
Verfahren).

Wenngleich in diesem Beitrag ein Fokus auf Sozialverhalten, soziale Kompetenzen und Verhal-
tensstorungen gesetzt wird, sind damit nicht zugleich andere dhnliche oder verwandte Bezeich-
nungen fiir diese Phdnomenbereiche ausgeschlossen. Weitere haufig anzutreffende Begriffe
sind etwa prosoziales Verhalten, Verhaltensprobleme, herausforderndes Verhalten, malaptives
Verhalten, Schwierigkeiten in der psychosozialen Entwicklung sowie damit assoziierte Termini.
Aufgrund der unterschiedlichen Begrifflichkeiten erfolgt nun zuerst eine Begriffsbestimmung.
Dabei geht es nicht die Benennung von ,korrekten’ Begriffe, sondern um die Konstituierung
eines gemeinsamen Verstandnisses des Gegenstandsbereichs dieses Beitrags.

2 Begriffsbestimmung

2.1 Sozialverhalten

Sozialverhalten umfasst alle menschlichen Verhaltensweisen, die sich auf Aktionen und Reaktio-
nen anderer Personen beziehen (Becker-Carus, 2019). In Anbetracht der sozialen Pragung vie-
ler bedeutsamer Entwicklungskontexte im Kindheits- und Jugendalter umfasst Sozialverhalten
einen Grof3teil der alltdglichen Verhaltensweisen. Kinder und Jugendliche zeigen dementspre-
chend z. B. in der Familie, in der Kindergartengruppe, in der Schulklasse oder im Verein vor-
nehmlich — bewusst oder unbewusst, intendiert oder nicht intendiert, direkt oder indirekt —
verschiedene Sozialverhaltensweisen. Sozialverhalten betrifft somit stets das menschliche Zu-
sammenleben. In Anlehnung an die pragmatischen Axiome der zwischenmenschlichen Kom-
munikation (Watzlawick et al., 2017) ist davon auszugehen, dass Sozialverhaltensweisen zirku-
lar erfolgen. Demnach ist jedes Verhalten in einer Interaktion zugleich Ursache und Wirkung
eines Verhaltens beim Gegeniber. Sozialverhalten lasst sich in die beiden diametralen Aus-
pragungsformen kooperatives Verhalten und agonistisches Verhalten unterscheiden. Agonisti-
sches Verhalten umfasst Verhaltensweisen in der kompetitiven Auseinandersetzung. Dies be-
inhaltet einerseits Aspekte wie Aggressivitdat und Gewalt und anderseits Auspragungsformen
wie Vermeidungs- und Fluchtverhalten (Leschnik, 2021). Innerhalb der Sonderp&ddagogik oder
auch in den Erziehungswissenschaften ist der Begriff agonistische Verhaltensweisen eher sel-
ten anzutreffen. Stattdessen werden diese Phanonembereiche vielfach als Verhaltensauffallig-
keiten oder Verhaltensstorungen bezeichnet (vgl. Abschnitt »Verhaltensauffalligkeiten oder -
storungen«). Entsprechend dieser Begriffsbestimmung bedarf es fur ein konstruktives respek-
tive nicht destruktives Zusammenleben gewisse soziale Kompetenzen.
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2.2 Soziale Kompetenzen

Soziale Kompetenzen meint »die Verfligbarkeit und Anwendung von [1] kognitiven, [2] emotio-
nalen und [3] motorischen Verhaltensweisen, die in bestimmten sozialen Situationen zu einem
langfristig glinstigen Verhiltnis von positiven und negativen Konsequenzen fiir den Handeln-
den flihren« (Pfingsten, 2015, S. 18). Kognitive Fertigkeiten betreffen beispielsweise Perspek-
tiviibernahmefahigkeiten oder der Aufbau eines breiten Handlungsrepertoire fiir eine sozia-
le Situation. In den Bereich der emotionalen Fertigkeiten fallen etwa die Wahrnehmung von
Wut- oder Angstaffekten. Motorische Fertigkeiten beinhalten beispielsweise einen angemesse-
nen Blickkontakt oder eine deutliche Aussprache (Pfingsten, 2021). Diese drei Fertigkeitsberei-
che werden als soziale Verhaltensfertigkeiten (social skills) bezeichnet und sind eine notwendig
Voraussetzung fur den Einsatz sozialer Kompetenzen. Soziale Kompetenzen stellen somit tber-
geordnete Fahigkeiten dar, deren Ziel in der sinnvollen Kombination und der angemessenen
Anwendung dieser sozialen Verhaltensfertigkeiten innerhalb spezifischer Alltagssituationen be-
steht. Andere Autor:innen unterscheiden diesbeziglich hingegen zwischen sozialer Kompetenz
als theoretisches Verhaltensrepertoire und sozial kompetentem Verhalten im Sinne von Perfor-
manz (Kanning, 2002; ReiRig 2007; fiir eine Ubersicht: Vierbuchen, 2015).

Im Modell sozialer Kompetenzen von Hinsch und Pfingsten (2015) werden die folgenden drei
grundlegenden sozialen Verhaltensfertigkeiten unterschieden:

e (1) Rechtdurchsetzen, d. h. Inanspruchnahme berechtigter Interessen oder Ablehnung
unberechtigter Forderungen

e (2) Beziehungen gestalten, d. h. Wahrnehmung und addaquater Ausdruck eigener Be-
dirfnisse und Wiinsche

e (3) um Sympathie werben, d. h. Aufnahme und aktive Mitgestaltung erwiinschter Kon-
takte

Im Gegensatz zu sozialpsychologischen und motivationstheoretischen Konzepten sowie sozial-
kognitiven Ansatzen zeichnet sich das Kompetenzmodell von Hinsch und Pfingsten (2015) durch
eine Betonung von Wechselwirkungsprozessen zwischen Person und Situation bei gleichzeiti-
ger Akzentuierung kognitiver, emotionaler und behavioraler Prozesse aus. So ist die Beurtei-
lung von angemessenem oder unangemessenem Sozialverhalten bzw. sozialer Kompetenzen
stets von der Person und der Situation abhangig. Anhand dieses multikausalen Bedingungsmo-
dells werden die Komplexitdat und damit verbundene Schwierigkeiten bei der Entstehung und
Manifestation sozialer Kompetenzen deutlich. Deshalb eignet es sich besonders als Erklarungs-
modell im Rahmen einer sonderpadagogischen Diagnostik.

2.3 Verhaltensstérungen

Die beiden Begriffe Verhaltensauffilligkeiten oder Verhaltensstérungen werden oft synonym
verwendet (z. B. Frohlich-Gildhoff, 2018). Obgleich der Begriff Verhaltensauffilligkeit gemafd
Myschker und Stein (2018) eine gewisse Wertneutralitdt besitzt, ist er jedoch »zu allgemein,
mehrdeutig, wenig pragnant und unscharf ... fir den wissenschaftlichen Sprachgebrauch«
(Myschker & Stein, 2018, S. 52). So spiegeln sich beispielsweise psychischen Schwierigkeiten
nicht bei allen Personen auch auf der behavioralen Ebene wider (z. B. erh6htes Stresser-
leben, Angststorung) und werden deshalb haufig nicht als Auffalligkeiten wahrgenommen.
Umgekehrt haben Personen die sich (situativ) auffillig verhalten nicht zwangslaufig psy-
chische Schwierigkeiten. Der Begriff Verhaltensstérung hingegen lasst eine recht prazise
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Definition unter Berlicksichtigung des Phanomens, der Einflussfaktoren, der Klassifikation,
der Konsequenzen und der Interventionsindikation zu (Ricking & Wittrock, 2021), wenngleich
hierdurch ein moglicher Anspruch auf Wertneutralitdt reduziert wird. Eine nicht nur im
sonderpadagogischen Kontext vielfach herangezogene Definition ist jene von Myschker und
Stein:

»Verhaltensstorung ist ein von den zeit- und kulturspezifischen Erwartungsnormen
abweichendes maladaptives Verhalten [Phdnomen], das organogen und/oder mi-
lieureaktiv bedingt ist [Einflussfaktoren], wegen der Mehrdimensionalitat, der Hiu-
figkeit und des Schweregrades [Klassifikation] die Entwicklungs-, Lern- und Arbeits-
fahigkeit sowie das Interaktionsgeschehen in der Umwelt beeintrachtigt [Konse-
quenzen] und ohne besondere padagogisch-therapeutische Hilfe nicht oder nur
unzureichend Gberwunden werden kann [Interventionsindikation].« (Myschker &
Stein, 2018, S. 56)

Die Prominenz dieser Begriffsbestimmung kann auf ihre Anschlussfahigkeit hinsichtlich (sonder-
)padagogischer Diagnostik und Férderung zurtickgefiihrt werden. Ein weiterer wesentlicher
Vorteil liegt in der Kompatibilitdt zum kategorialen Verstéindnis der fiir die sonderpadagogi-
sche Diagnostik bedeutsamen Bezugsdisziplinen klinische Psychologie, Kinder- und Jugendli-
chenpsychotherapie sowie Kinder- und Jugendpsychiatrie. Innerhalb dieser Disziplinen werden
psychische Stérungen auf Basis gangiger Klassifikationssysteme kriterienbezogen diagnostiziert,
deskriptiv-phdnomenologisch und weitgehend ursachenunabhéangig beschrieben (Dilling et al.,
2015; Falkai et al., 2015). Als Klassifikationssysteme zu nennen sind hier vorrangig die Inter-
national Classification Of Mental And Behavioural Disorders, 10th Edition (ICD-10) sowie das
Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, 5th Edition (DSM-V). Dementsprechend
liegen sogenannt umschriebene psychische Stérungen bzw. Symptomatiken vor, welche nach ei-
nem medizinischen oder individualtheoretischen Verstandnis spezifische Erscheinungsformen
von Verhaltensstorungen darstellen. Die ICD-10 fuhrt entsprechende Erscheinungsformen von
Verhaltensstorungen im Subkapitel »Verhaltens- und emotionale Stérungen mit Beginn in der
Kindheit und Jugend« (F9) auf. Innerhalb dieses Subkapitels werden die Bereiche »hyperkine-
tische Storungen«, »Stérungen des Sozialverhaltens«, »kombinierte Storungen des Sozialver-
haltens und der Emotionen«, »emotionale Stérungen des Kindesalters«, »Stérungen sozialer
Funktionen mit Beginn in der Kindheit und Jugend«, »Ticstérungen« und »sonstige [andere]
Verhaltens- und emotionale Storungen mit Beginn in der Kindheit und Jugend« klassifiziert
(Dilling et al., 2015). Diese libergeordneten Stérungsbilder werden wiederum in spezifische
Storungen mit Krankheitswert auf Basis aufgeflihrter Diagnosekriterien unterteilt.

Hinsichtlich eines geeigneten praxisorientierten und dimensionalen Verstdndnisses von Ver-
haltensstérungen lassen sich pragnante Phinomene gewisser Symptome — anhand von Uber-
schneidungen der Auspragungsformen wie beispielsweise nach auflen gerichtete Symptomati-
ken —in vier libergeordnete Gruppenkategorisieren, wobei lediglich die beiden erstgenannten
Gruppen empirisch gut belegt sind (Myschker & Stein, 2018).

Eine genaue Betrachtung der in Tabelle 1 aufgefiihrten Symptomatiken ldsst die weitgehende
Vermeidung atiologischer bzw. ursachlichen Annahmen in der Beschreibung der Phanomene
erkennen. Die Mehrheit der Symptomkriterien von Verhaltensstorungen ist extern beobacht-
bar, Ausnahmen bilden Symptomkriterien mit Emotionsbezug. Hinsichtlich emotionaler Stérun-
gen sind neben extern beobachtbaren Symptomen insbesondere die subjektive Sichtweise bzw.
das emotionale Erleben der jeweiligen Person fiir eine Diagnose heranzuziehen (vgl. Beitrag
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Tabelle 1: Klassifikation von Verhaltensstérungen im Kinder- und Jugendalter (nach Myschker
& Stein, 2018, S. 63)

Gruppierung Symptomatik

externalisierendes, aggressiv-ausagierendes aggressiv, Uberaktiv, impulsiv, exzessiv

Verhalten streitend, aufsassig, tyrannisierend,
regelverletzend, Aufmerksamkeitsstérungen

internalisierendes, dngstlich-gehemmtes angstlich, traurig, interesselos,

Verhalten zuriickgezogen, freudlos, somatische

Storungen, krankelnd, Schlafstérungen,
Minderwertigkeitsgefiihle

sozial-unreifes Verhalten nicht altersentsprechend, leicht ermidbar,
konzentrationsschwach, leistungsschwach,
Sprach- und Sprechstérungen

sozialisiert-delinquentes Verhalten verantwortungslos, reizbar,
aggressiv-gewalttatig, leicht erregt, leicht
frustriert, reuelos, Normen missachtend,
risikobereit, niedrige Hemmschwellen,
Beziehungsstorungen

zu »Emotionen und Emotionsregulation«). External beobachtbare Verhaltensweisen kénnen
jedoch Hinweise auf mogliche zugrundeliegende Schwierigkeiten liefern.

Zugrundeliegende Schwierigkeiten individueller Faktoren auf kognitiver, emotionaler und mo-
tivationaler Ebene erhalten in der ICD-10 — zu Gunsten einer deskriptiv-phdnomenologischen
Stérungsbeschreibung — nur bedingt Berlicksichtigung. Kontextuelle Faktoren auf zeitlicher und
situativer Ebene sind hingegen implementiert. Dies lasst sich etwa am Beispiel der hyperkineti-
schen Storung des Sozialverhaltens veranschaulichen: Eine hyperkinetische Stérung hat defini-
tionsgemald vor dem siebten Lebensjahr zu Beginnen (zeitliche Ebene), und die Kriterien sollten
in mehr als einer Situation erfillt sein (situative Ebene).

3 Diagnostische Testverfahren und ihr Einsatz im
sonderpadagogischen Kontext

Diagnostische Testverfahren kommen in der sonderpadagogischen Diagnostik sowohl im Sinne
von Statusdiagnostik als auch Forderdiagnostik zum Einsatz. Auch wenn dabei vielfach Bezug
auf Begrifflichkeiten und Klassifikationssysteme der klinischen Psychologie oder Kinder- und Ju-
gendlichenpsychotherapie genommen wird, geht es in der sonderpadagogischen Praxis wohlge-
merkt nicht um die Bestimmung von psychischen Stérungen. Ziel ist vielmehr eine kategorienof-
fene, mehrperspektivische und ressourcenorientierte Diagnostik, um passende, angemessene
und zielfihrende Unterstiitzungsmallnahmen oder Interventionen planen und durchfiihren zu
kénnen, von denen sowohl die betreffende Person als auch ihr Umfeld profitieren (Naheres
z. B. im Beitrag »Einflhrung in die Diagnostik der Sonderpadagogik«). Diagnostische Testver-
fahren in Form von psychometrischen Tests oder Screening-Verfahren stellen dabei wichtige
Hilfsmittel einer professionellen sonderpadagogischen Diagnostik dar. Sie dienen oftmals als
Ausgangspunkt zur weiteren oder ndheren Bestimmung. So ldsst sich z. B. fiir die Symptomatik
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der Aggressivitat auf der behavioralen Ebene annehmen, dass ein Kind die sozialen Kompeten-
zen noch nicht ausreichend erlernt hat. Entsprechend wiirden Interventionen implementiert,
die den Aufbau sozialer Kompetenzen fokussieren. Bei aggressivem Verhalten kénnten aller-
dings z. B. auch Schwierigkeiten sozialer Verhaltenskompetenzen beziiglich kognitiver Fertigkei-
ten in Form eines feindseligen Attributionsfehlers vorliegen. Interventionen hatten hierbei ei-
nen besonderen Fokus auf die Steigerung der Perspektiviibernahmefahigkeiten. Bei derselben
Symptomatik besteht aber etwa auch die Moéglichkeit von zugrundeliegenden Schlafstorungen
oder von Minderwertigkeitsgefiihlen. Eine entsprechende Verlagerung des Unterstiitzungsan-
gebots auf die Einhaltung der Schlafhygiene oder Ressourcenaktivierung zur Selbstwertsteige-
rung erscheint indiziert, um aggressive Verhaltensweisen zu reduzieren. Diagnostische Testver-
fahren sind somit stets durch weitere Erfassungsmethoden (z. B. Gesprach) und Perspektiven
im Sinne einer multimethodalen Diagnostik zu ergdanzen, um dadurch (Kern-)Ursachen und Kon-
textbedingungen des Verhaltens zu identifizieren, sodass angemessene, personalisierte Unter-
stitzungsmalnahmen und Interventionen zielfiihrend geplant und durchgefiihrt werden kon-
nen.

Generell ist bei diagnostischen Testverfahren im Bereich Sozialverhalten, soziale Kompetenzen
und Verhaltensstorungen zwischen Beobachtungs- und Beurteilungsfragebdgen zu unterschei-
den, die entweder als Fremdeinschatzung oder in Form einer Selbstauskunft ausgefillt wer-
den. Sofern beide Formate vorhanden sind, ist eine komplementare Anwendung von Selbst-
und Fremdbericht sinnvoll, um unterschiedliche Wahrnehmungen erfassen und im Anschluss
besprechen zu kdnnen. Daran anknlpfend kénnen entsprechende Ziele gemeinsam bestimmt
und UnterstiitzungsmalBnahmen gemeinsam geplant werden, was einen positiven Einfluss auf
die Veranderungsmotivation haben dirfte, welche wiederum mit besseren Erfolgsaussichten
verbunden ist.

In Tabelle 2 sind nun einige ausgewdihlte diagnostische Testverfahren im Bereich Sozialverhal-
ten, soziale Kompetenzen und Verhaltensstérungen in einer Ubersicht dargestellt, die als Orien-
tierung oder Ausgangspunkt fiir weitere Recherchen herangezogen werden kann. Diese Uber-
sicht ist weder abschlieBend noch umfassend. Nahere Informationen (z. B. psychometrische Ei-
genschaften, Aufbau, Durchfiihrung) sind den jeweiligen Testverfahren bzw. Manual zu entneh-
men. Erganzend zu den standardisierten Verfahren, welche vorwiegend in Hinblick auf einen
(moglichen) Bedarf an sonderpadagogischer Unterstiitzung im Bereich emotionale und soziale
Entwicklung verwendet werden, ist der Verhaltensfragebogen bei Entwicklungsstérungen (VFE;
Einfeld et al., 2007) aufgefiihrt, der explizit fiir die Erfassung von spezifischen Verhaltensweisen
bei intellektueller Beeintrachtigung entwickelt worden war.

Die Ubersicht ist alphabetisch entlang der offiziellen Bezeichnung des Verfahrens geordnet (1.
Spalte). Danach wird kurz der Bereich umrissen, in dem das Verfahren tblicherweise eingesetzt
wird (2. Spalte). Eng damit verknlpft ist der Gegenstandsbereich bzw. der genauere Inhalt, der
mit dem Verfahren erfasst werden soll (3. Spalte). Erginzt wird die Ubersicht durch Angaben
zum Format der Beurteilung (4. Spalte), z. B. welche Personengruppe den Bogen ausfiillt, oder
ob der Test einzeln oder in Gruppen durchgefiihrt werden kann. AbschlieRend sind Informatio-
nen zum Altersbereich (5. Spalte) und zur ungefdahren oder durchschnittlichen Bearbeitungs-
dauer (6. Spalte) aufgefiihrt.

224



Sozialverhalten, Sozialkompetenzen, Verhaltensstérungen

aymss8ueduyer '0T—'9

ayolpuasdnr

(usagey
-I9/\ SoAIssai33e ‘Yeyosualaqsuolssaidsy)
su@l|eyJan|eizos uaAnesdau pun (1ei|eizos

(uo

-Juanesdl|eman g “z) uswyeusgen uaydsl|
-NYIS J9PO USUOLUIAISIU| UOA uolen|enl
pun uadun3uipags3uedsny uon asouseiq
ud1|eyJaA WoAISsaI33e

pun 1yeydsiaiagsuolssalssy ‘1e1l|elzosold

ua}eydan
waA|Issal88e

pun Yeyosya4agsuols
-s2438vy ‘1e31|RIZOSOUd
‘alyredwy

UoA 8unsseys3 unz

‘UIIN O€ B2 "Mzq 24yefr 9T—¢T yaunp unzieyosuialsqds  -oidd ‘elyledwl) uaapisod aydlaiag JSIA ‘alyledw3 uon Sunssep3 unz usSoqgadely uaBoqgasdeld — yvdid
(uaayer 6 qe) ayoy|
-puasnr pun Japury Jny uauasyoemJi3 Jaqnuasdas Japo siaad sixedd uaydsiSojoydAsd
wJ0js3un|1914naqisq|es Jagnuada8 usuoniudoy pun uasiImsualjey -Yasiulp| Jap Ul 3||0JIUOYSINEISA JNZ BIM
-I9/\ UaAISsa88e uaydsimz Suniaizuauayiq -0s Sunuejdaidesay] pun Sunjj@issuoneyip
uauul:1aysizJ3 43po usuoLp|elalu| 3|e1ZOS ‘UsaN31 -U| 9||31ZuUaJaIp duld Jny siseq s|e 1pudiaal uJapury
(Bunpienaqisqas)  ayenya ‘uisyl Jny -134 9|eIzos ‘a||o4uoys|ndw) ‘Suniiagiessa SUD}|BYJBA UBAIS UOA U)|eyJapn
aJ4yer  wuoyssun|ieNagpwaly -suopjew.ojul dALUSoY-|eIZOS udydlaIag -s9488e usjusuodwoy Japualeyaiydaisne uanIssasdse nz
UIN OT '8 ¥T—6 "MZq 3Jyef y1—v J3IA USp Ul usdunJiQIssual|eyJa/ aAIssad8e pun Jspuasg|sne dunssej3 unz usdoqadely usgoqgasdeld — JAVS
1amwa|qoidiwesan uay31||eyny 9|eIzos pun USSIaMSUDL|BYIDA
uosiadydey sydsidoseped U3sIaMsUa]|_YJa SpuaJalsijeu sjeuonows aydlSow Jny apjundsijeyuy 3|elzos pun
"UIIA OT B2 aJyer 9—¢ yaJnp 3un|iouNagpwal{  -J91Xd Pun SPUIISISI|BUISIUI :DYDIDJag 1aMZ Suiuaauds 'mzq ejeysduney 9leuonow] — AS3
uaiyer g1-T1
UOA J3)|y Wi aydljpuald
-Nf Jny uolisianssun|ial 1S1123YD
-INaq31sq|es :8T-TT/YSA uswa|qoJd usjeulalul pun Jolneyag pliyd 4ap
ayenyal usleusalxe yoeu Sunplaydsialun  dIMOS uswI04-1331e|NYdS
in} UOISIBA :8T-9/4YL uauadi|jeyny UOA Bunzieyodsulalwessn uazuaiadwoy| ayasinaq
24yer 8T-1T uiay3 4ny usydias U3|eIZOS UOA pun ua1iay3l||leynesualjeysdan  —8T-9/HSA ‘8T-9/44L
"UIIN 02-ST ‘MZq 94yef §T—9  UOISISA  :¥8T-9/109D -2qWa|qodd 1yde UoA pueyue Suniuamsny pun us|euonows uoA 3unssey3 unz usagoqadely ‘Y81-9/109D
8un|191naqgisq|as (uaynaduagn ‘uadsaisiuesio/usauplo ussunsnydesjudagsuon uauompuny
uJa31|3 yaunp ‘uaJsunNPNIAS  /uaueld  ‘slulyoepassiiag -jun4 JaAnnyaxa Sunssey3 unz usdoqadelq JaALNY XD
(8un)i21unaqisq|as) Sun|is1nagpwaly -y ‘aAneniu]) uonengas aAniusoy pun (43149) 8un|islnag unz
24yer9T-1T ayesdya yainp (31j013u0y SjEUONOWS ‘UdJIPISWN  ‘USW uonoung aAnRNdaxX3 Jo Alojuaau| Suney Jo JBIUDAUISUDY|BYIDA
"UIINI GT-0T ‘MzQ 34yer 91-9 Sun|islnagpwaly -WaH) uone|ndalsual|eytap :aydialag lamz -Ineyag sep uoneydepy adiydeidsyssinaq — 43149

Jequyny

-yodnp  udiyepdAuad
-dnug Japo -jgzui3 sje
ui:ay

Sud1|eyJa/ UaAISsaI38e uswio4 uannyeosd
pun uaAlmeas uaydsimz Sunplaydsiaiun

USNIIYISSUOLIUBAIRIU| UOA Sun}id|qy pun
1X21UoNuasSe|y Wl uadunyaizag-llamwn

s8umas uayasiinyas
uj Sud}eyJan
uanissalg3e

-Uyoeqoagpwal4 Jnj uo ua)|eysap wajjpuonisoddo -uosiad usaydshews|gqodd uoA Junssep3 asAjeuy unz

-1SI9/A 9WMIIAIMID pun UOA WJO4 BUId pun SUd}BYJIAUSUULID| ual|eyJa WoAISsaI3Se uon wa1sAss3uniydeqoag

ya113e1 "ulN St lew ¢ 24Uer9T—6  9YEeHJYa] Jnj UOISISA -nyas uanIssal3se uswiio4 Juny unjyoeqoag usyasnewsisAs INz usiyepsp —SASYd
Janep ya1a19q syuawnisu|
-s8unjiaqueag -S19)|Y jewuoyssun|iaynag ya1alaqgspueisusgon yad1asaqziesuly sap awenN

uaBun.olssualieyla) pun uszualadwo) Ua|eIZos ‘Us)|BYJaA[RIZOS NZ UBJYeBALSa) Jaydsisouselp 1ydisiag g 9||aqeL

225



Carmen Zurbriggen & Philipp Schmidt

(42v
yoeu af) "uiN 0T "ed

ajniss3ueduyer
‘qe '‘mzq aiyer 6T-6

Sun|ialnagisq|as

uauJa] WIag }|ey8i0s “UdSIpuRISISY|asS ‘Uo
-nesjuszuoy ‘yeydsiaiagssundualisuy/i
-nepsny  ‘pjejuoyjeizos pun Sunidney
-9015q19S suassawaduy ‘uagowiian
-s8uniynjuiz  ‘ajjosauodisqes  ‘Sunwyau
-Jyemisqes  ‘uopesadooy  :sudieyJan
-UJd7 pun -|e|zos Ssap aydlaJaq|ial uysz

U3}|BYJaAUIT puN -|e1Z0S Wauasd
-0z3q|NYds UOA Sun|IaNag UaMIZUBIBYIP

USWYBUSBLUISUOLIUSAISIU| UBYISINYIS UOA
uoyen|eA3 Jnz 3IMOS JJepagJaplo4 pun uad
-e|wa|qold uoA Sunwwinsag J4nz 12udead
(1s7)

U3}[BYJIAUIDT pun -|BIZOS Jn} 93SI|Z3BYIS
-UI9J24ya7 Jap UOISIaAIRINYIS ydLdsud
uauUI:I3|NYdS UOA Sudljey

-J9AUIT pun -[e1Z0S Sap Sunzieydsu11sq|as

u33j|eyJanulal

pun -je1zos Jny
2351[Z3BYI5UIRI3|NYDS
-1ss

(422
yoeu af) "ul 0T-§

(Bunjiaunagisqyas)
aJyer L1-11
"Mzq d4yer £T-¢

un|1a1naq

-1sq|as Japo Sunjiaun
-agpwaJd :uaiyer 8T qe

alyer

JARIA ayy|puasns
any  8unjia1nagisq|es

ayeNIysT yainp
Sunjisunagpwail
uaJyer

¥ qe (q 4apury a8uyel
-p—¢ (e :uidy3 younp

Sun|iaynagpwai

saaMWa|qoldiwesan sauld Sunuydalag

ua}|eyJap sa|elzosold
‘usaduleyYdlzD  HW  dwd|qold  ‘Dwd|q
-oJdsyaywesyiawiny /renAmesadAH
‘us119y8I1||eYNeSUDYBYISA  SPUISISI|EUID)
-X3 ‘awa|qoJid deuonow] :3YdlaJag juny

ua)|eyJap waeizosoid pun uayaySIjjeynesualjeytan
uoA unsseyl3 Jnz ualyepap-8uluaalds

aJleuuonsanp
sannoYia
pue syiduans — 0as

UIN S

24yer 6T-9

gun|191NagIsq|as
ulay3 younp
Sun|ianagpwai
sy Yaunp
Sun|iayunagpwai4

UauJaT WIaq 1|e8.0S ‘UsuIS] Wiag
12331puLIsISq|as ‘UuonesIudZuUOY Usanepsny
pun Yyeyosyualagssunsuassuy  ‘peiuoy
-|e1zos  ‘S8unidneyaqisqas auassawadue
‘YeyosualagsyiH  pun  uaSowsanssun|
-ynjuig  ‘sjjosuodisqas  ‘Sunwysuiyem
-1sq9s ‘uonesadooy :dydlasa|Idl  UYdz

U1|BYJSAUIDT puN -|BI1ZOS Wauas
-0z3([|NYds UOA Sun|191INag UaLIBIZUDIBYIP

(ua1eYJaA|RIZOS NEQINY °g “Z) UBWYeUgew
-SUOLJU3AJ3lU| UOA uopen|eAy unz uwcm_wwm
JeqSespaqn J491je|nydsion wi ual
-19y31jjeynesualjeytap UoA yusouselq J4nz
(218UOIN € 3)[B) JYElINYdS

Wl S|ewJyaw ‘usuul:lad|nyds uoa Sunjiaun
-9gs3unpPIMIu] Unz Sulud3UIS-SURYBYIDA

ualjeytanuia’

pun -|e1zos Jny
3151|z3BYdSUIRIRIYD]
-1s1

‘UIIN 00T *S-SM1
UIIN 0Z—ST “1-SX1

°4yer 81-9

(8unpiaunaqgisq|as) as

-se|y /"€ Jap usuuLIg)|
-NYIS 4NJ UOISIIA 1S-S)]

ayey

-1Yy37 4nJ UOISISA 1-SH1

3|Nyas Jap ul
U33}|BYJDASHDGIY pUN -UJa7 Wi 3IMOS Ud}jey
-J9\ US|eIZOS-[RUONOWS W] UdZURIBdWO)Y)

Sunue|duapuod 9|19

-npIAIpuUl 31p 4Ny pun uaddniduia] usuadod
-919Y ul Sunyjeisadsiydliuaiun Jny SunzanN
uajjeylansiaq

-JY pun -uIa7 Wi 9IMOS U} BYJIA UD|eIZOS
-|leuoows wi uszua1adwoy| UOA Buluaa4dS

9|nyas
aIp Jny Suiusauds
-zuajadwoy|
4981zd197 - SN

Janep
-sSunyaqueag

yora1aq
-s1y

jewoysSun|ia1inag

yoraiagspueisuasan

yolaiaqziesuiy

sjusWInJsu|
sap aweN

9119S J98119YJON UOA 1239598140} T 3||9qeL

226



Sozialverhalten, Sozialkompetenzen, Verhaltensstérungen

(¥3-340)
QUASYIBMJIT NS UOISIDA e

(1-34A) pun 8unyaizag sjeizos 1s3uy ‘Sunigissuo

2J4yer 6T 9UEBNIYD] UNJ UOISIDA e -gejiunwwoy| ‘unualgqlosqelsqlas ‘usljey
gqe Y3I-J4A e (3 -9\ so|eizosnue/Andnusip :aydlaiag juny e Sun8nyoeJsjuiaag Jaj|any3|1ul 199 uag
aJyer -34/\) UJ1|T INJ UOISIDA e uadundnuydeJjulaag us|ianPia||9} ua)19y31jjeYnesualjeysa UOA 3un|ivlNdg e -unJoissSunppImiug
8T-v :1-34A :Bunjielnagpwaly  -ul19q UISIDMSUIY BYJIIA BYdsyizads ‘Dwa|q (29a) 1s11429YD Jnoin 139 uagoqas
UINGT'BD pun 3-34A e JNZ USUOISIBA 12Jp  -0JdSUD}|BYJIA pun 2wWa|qold S|euonow e -eyag [ejuawdo|aAa(Q Jap UOISISA BYISINSP e -eJJsual|eysapn — 34N
Janep ya1a4aq sjuawnJsu|
-s8unjlaqueag -sa)|y jewJsoyssun|iayinag yo1a4aqspuelsuagon yoraiaqziesuly sap aweN

9119S J98119YJON UOA 1239598140} T 3||9qeL

227



Carmen Zurbriggen & Philipp Schmidt

4 Fazit

Diagnostische Testverfahren zur Erfassung des Sozialverhaltens, der sozialen Kompetenzen und
von Verhaltensstorungen haben einen wichtigen Stellenwert in der sonderpadagogischen Dia-
gnostik. Basierend auf einem multimethodalen Verstandnis sind mehrere Perspektiven und
weitere Instrumente fiir eine moglichst umfassende und zugleich fokussierte Informationsge-
winnung hinsichtlich eines (moéglichen) Bedarfs an sonderpadagogischer Unterstiitzung im Be-
reich soziale und emotionale Entwicklung beizuziehen. Wie durch die Hervorhebung des Ent-
wicklungsaspektes bei der Bezeichnung des Bereichs bereits deutlich wird, ist einer prozessori-
entierten Diagnostik zur fortlaufenden (Verhaltens-)Beobachtung und zur Evaluation der son-
derpaddagogischen Unterstiitzungsmallnahmen besonderes Gewicht beizumessen, um so eine
adaquate, adaptive und effektive sonderpadagogische Unterstiitzung zu gewahrleisten. Bei lan-
gerer Dauer, erhohter Intensitdt und zunehmendem Leidensdruck fir Person und Umfeld sind
alternative Unterstiitzungsmoglichkeiten oder Interventionen zu suchen und ggf. zusatzliche
psychologische, psychotherapeutische oder in einzelnen Fallen sogar psychiatrische Unterstit-
zungsangebote anzuvisieren.
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Theoretische Grundlagen von Messungen
und Tests
Michael Schurig & Markus Gebhardt

1 Messen und Testen

»We see far too many good ideas
slaughtered by poor
measurement practices [...]«

(Reynolds, 2010)

Messen und Testen sind essentielle Bestandteile empirischer Forschung. Messen beschreibt,
wie einem beobachteten Phanomen ein meist numerischer Wert gegeben wird. Das Messen
selbst ist dabei mit theoretischen Annahmen zu Konstrukten, z. B. dem Verhalten, und de-
ren Messbarkeit verbunden. Ziel ist es ein Konstrukt zu operationalisieren und beispielsweise
»mehr« oder »weniger« stérendes Verhalten zu messen. Ein anderes Beispiel ist die Erfassung
der kognitiven Fahigkeiten eines Kindes, um die Auspragung der fluiden Intelligenz im Vergleich
zu einer Norm abzubilden. Ebenso kann man auch Gruppenunterschiede messen, um zu zeigen,
dass die Interventionsgruppe doppelt so starke Leistungen im Leseverstehen erreicht wie die
Kontrollgruppe oder auch um Benachteiligung im Bildungssystem zu erfassen, um liber eine
von Armut bedrohte Gruppe zu sprechen.

Der Begriff »Test« ist wissenschaftlich weiter gefasst zu verstehen, als es in der Alltagssprache
erscheint. Nach Lienert und Raatz (1998, S. 7) umfassen Tests unter anderem Verfahren zur Un-
tersuchung von Personlichkeitsmerkmalen, den Vorgang der Durchfiihrung der Untersuchung
und mathematisch-statistische Priifverfahren. Somit werden unter dem Begriff Test sowohl die
moglichen Zusammenfassung(-en) oder Aggregation(-en) von einzelnen Beobachtungen oder
Testitems (Aufgaben) zu einem sogenannten Score oder Messwert als auch die Weiterverarbei-
tung dieser Scores in statistischen Modellen erfasst. In diesem Beitrag steht die Erstellung von
Scores gebildet aus einer Gruppe standardisierter Iltems im Mittelpunkt (vgl. Rost, 2004).

Den Rahmen fiir beide Ansatze in quantitativer Tradition geben die Messtheorie (z. B. Orth,
1974) und Testtheorien (z. B. Fischer, 1974; Lienert & Raatz, 1998; Rost, 2004) vor. Sowohl die
Mess- als auch die Testtheorie beschaftigen sich mit statistischen Messmodellen. Die Unter-
schiede liegen dabei im empirischen Ausgangspunkt (Steyer & Eid, 2001; S. V).
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2 Beispiele zur Anwendung der Mess- und Testtheorie:

Zur Messtheorie: »Ich fiihle mich in meiner Klasse wohl.« ist ein haufiges Item in einem Frage-
bogen zur Messung des latenten Konstrukts Klassenklima. Der Begriff der Latenz meint dabei
vor allem, dass das Konstrukt theoretisch vorhanden, aber nicht direkt beobachtbar ist. Haufi-
ge Antwortkategorien lauten bei einer vierstufigen Skala »stimme gar nicht zu«, »stimme eher
nicht zu«, »stimme zu« und »stimme vollkommen zu«. Diese Werte werden fir die Weiterverar-
beitung in Kategorien von 1 bis 4 operationalisiert. Die Skala kann aber ebenso mit einer Wert-
auspragung »teils/teils« erganzt werden. In diesem Fall konnen die Kategorien Auspragungen
von 1-5 annehmen. Je nach Fragestellung kann eine vierstufige oder flinfstufige Antwortskala
angemessener sein. Wenn eine Normalverteilung erreicht werden soll, was oft wiinschenswert
ist, so sind Werte von 1-5 angemessener, da die Ergebnisse hierbei leichter eine Glockenkur-
ve approximieren. Wenn man jedoch kontrastieren will und es auf Rangzuweisungen zwischen
Schiler:innen ankommt, ist die vierstufige Skala angemessener. Hierbei zwingt man die Befrag-
ten eine positive oder negative Entscheidung zu treffen. Bei der Festlegung des Niveaus der
Wertskala (Skalenniveau) adressiert man bereits die mit diesem Niveau

e moglichen Transformationen, also Umrechnungen zur besseren Interpretierbarkeit, z. B.
lineare Transformation,

e die verwendbaren Lagemalie, welche die Messwerte einer Verteilung zusammenfassend
reprasentieren, z. B. der Mittelwert oder Median,

¢ die zu verwendenden Verteilungsmalie, also die Streuungen, wie z. B. Haufigkeiten oder
die Standardabweichung und

e die ableitbaren Verhiltnisse (z. B. »gleich« oder »ungleich«, »mehr« oder »weniger«).

Zur Testtheorie: Wenn auf die Fahigkeit geschlossen werden soll Additionsaufgaben im Zahlen-
bereich bis 20 zu l6sen, konnten zehn Additionsaufgaben verwendet werden. Die Antworten
kdnnten als »richtig« (1) oder »falsch« (0) codiert werden. Alternativ kdnnten, wenn auch kor-
rekte Losungswege beobachtet werden, die Codierungen »Antwort richtig und Losungsweg
richtig« (2) und »Losungsweg richtig aber Antwort falsch« (1) und »Ldsung richtig, aber Ant-
wortweg falsch oder beides falsch« (0) codiert werden.

Wie werden die einzelnen Werte aber zusammengefasst? Darf man die Werte aufsummieren
oder ist es eventuell angemessener einen Mittelwert zu bilden? Wie wird dabei mit fehlenden
Werten umgangen? Hierbei kann man entweder nicht bearbeitete Items bei einem Test als
falsch bewerten, da man annimmt die Testperson hat das Item absichtlich Gbersprungen und
kann es nicht I16sen. Oder man bericksichtigt diese Aufgaben bei der Bildung des Scores nicht,
da man an sich keine Information liber das Item hat. In der Summe sind durch fehlende Werte
die maximal erreichbaren Punkte im Einzelfall zwischen den Testteilnehmern unterschiedlich
(z. B. gilt bei einer Codierung von 0/1 und 10 Items ein Maximum von 10, wenn aber ein Item
nicht beantwortet wird, dann ist das potenzielle Maximum 9). Um dies zu l6sen, kann der An-
teil der gelosten Items als Score verwendet werden. z. B. ergeben 7 von 10 geldsten Aufgaben
einen Summenscore von 7, respektive einen Mittelwert von 0.7. Wenn eine Aufgabe nicht be-
antwortet wird, so ist der Summenscore bei 6 von 9 geldsten Aufgaben gleich 6 und der Anteil
geloster Aufgaben ist folglich 0.667. Der Mittelwert sollte in diesem Fall korrigiert werden, in-
dem die Anzahl der verfiigbaren Werte im Nenner berlicksichtigt werden anstatt die Anzahl der
potentiell verfligbaren Werte (n;) zu wahlen.
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Wert, + Wert + Wert,,

n; oder Anzahl der ver fuegbaren Werte

Mittelwert = ( (1)

Insbesondere filir Erhebungen auf der Basis von auszufiillenden Fragebdgen besteht haufiger
das Problem von nicht bearbeiteten Items. Daher besteht immer die Frage, wie viele fehlende
Werte vorliegen dirfen, damit Gberhaupt ein Mittelwert gebildet werden darf. Einige Quellen
geben an, dass mindestens zwei Drittel der Items vorliegen sollten, damit ein Mittelwert ge-
bildet werden kann (vgl. Lord, 1974). Eine weitere Alternative fiir Forschungsarbeiten ist das
statistische Aufflllen fehlender Werte aus den beobachtbaren Zusammenhangen (Lidtke et
al., 2007).

Bei der Erstellung eines Scores kann es problematisch sein, wenn Items unterschiedliche sta-
tistische Relevanz (Korrelation des Items mit der Skala; 7,,; Trennscharfe) oder Schwierigkeiten
(Wahrscheinlichkeit ein Item zu |8sen; p,;) aufweisen. Gehen beispielsweise auch besonders
schwere Items in die Berechnung eines Wertes ein, obwohl die Losung von schwachen Lernen-
den nie erreicht wird? Dies bedeutet, dass die Anzahl der potenziell niitzlichen Items fiir schwa-
che Lernende besonders gering ist und die Testlange insgesamt fiir Lernende mit schwachen
Leistungen kirzer ist, da diese Items keine diagnostischen Informationen liefern (vgl. Renner, in
diesem Band). Je nach Schwierigkeiten der Items ist eine solche Skala fiir Kinder mit schwachen
Leistungen ungenauer. Mithilfe der Testtheorie kann man diese Fragen beantworten.

Man kann sagen, dass beide Theorien die Frage adressieren, wie etwas von dem ich annehme,
dass es existiert, aber fir das es kein abzdhlbares MalR gibt, formal beschrieben werden kann.
Denken wir uns einen dreidimensionalen Quader. Die Messtheorie begriindet die Beschriftung
unseres MalRbandes mit dem wir die Seitenlangen und ggf. die Querschnitte der Flachen be-
stimmen. Durch die Messtheorie werden den direkt beobachtbaren Eigenschaft des Quaders
(also z. B. den Seitenlangen) numerische Werte gegeben. Zum Beispiel hat das Klassenklima hat
kein natlirliches Mal3. Es braucht die Messtheorie zur Festlegung der Metrik der beobachtba-
ren Eigenschaften, also der Items in z. B. in Werten von 1-5. Die Testtheorie begriindet, welche
Werte wir verwenden sollten um Eigenschaften des Quaders formal zu beschreiben (z. B. die
Formel des Volumens = Seitenldange a mal Seitenlange b mal Seitenlange c). Fir die Bewertung
das Klassenklima auf Individualebene kdnnte man also z. B. einen Mittelwert aus allen Items
bilden.

2.1 (Reprasentative) Messtheorie

Messmodelle beschreiben die Beziehung zwischen Annahme und Beobachtung — also Theorie
und Empirie — und geben dem untersuchten Gegenstand eine formale, mathematische, Struk-
tur. Die Angabe »stimmt nicht« wird eine 0 und eine richtige Loésung wird eine 1. Diese nu-
merischen Werte sind dabei oft notwendige Voraussetzungen der statistischen Prifung eines
angenommenen, also theoretisierten, Modells (Steyer & Eid, 2001). Die Messtheorie ist also
Bedingung einer Ubertragung von der Theorie in die quantitative empirische Praxis. Es existie-
ren unterschiedliche Messtheorien, die klassische und die operationale und die reprasentative
(Orth, 1974). Erstere geht von einer perfekten Reprasentierung aus (z. B. Anzahl Fenster in ei-
nem Raum), die zweite meint die Bestimmung des Messgegenstands durch die Messung. Dies
kann z. B. die operationale Definition der Armut umfassen. Nach einer Ublichen Definition ist
man von Armut bedroht, wenn das monatliche Aquivalenzeinkommen weniger als 50 % des
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Tabelle 1: Skalenniveaus (Schurig, 2017; vgl. Stevens, 1946)

Skalenniveau Definition Mogliche Mogliche Verwendbare Beispiele
Lagemalle Verteilungs- Statistiken
funktionen
Nominalskala Reine Modus Haufigkeiten Gleichheit/ Geschlecht,
Betitelung, Ungleichheit Familienstand
keine Ordnung
moglich
Ordinalskala Ordnung, aber Median Perzentile/ GroRer/ Kleiner Schulnoten,
keine Spannweite StraRennum-
Interpretation mern
der Abstande
moglich
Intervallskala Wie Arithmetisches Varianz/ Unterschied/ Zeitrdume
Ordinalskala, Mittel Standardabwei- Distanz
aber chung
Interpretation
der Abstdnde
moglich
Ratio- oder Wie Geometrisches Variablilitat Verhiltnis Blutdruck,
Verhaltnisskala Intervallskala, Mittel und Lange, Gewicht,
aber Sinnvoller harmonisches Alter
Nullpunkt Mittel
vorhanden

Medians des Landeseinkommens betragt (OECD, 2022). Eine perfekte Reprasentation von Ar-
mut durch direkte Messungen wie beispielsweise durch die Zahl von Haushaltsgeraten oder
anderen Dingen des alltdglichen Lebens (z. B. zeigt der Besitz eines Rasenmahers an, dass ein
Rasen vorliegt, also meist ein Haus bewohnt wird) ware sehr viel aufwendiger und nicht genau-
er.

Die reprasentative Messtheorie meint die moglichst strukturerhaltende Abbildung von Beob-
achtungen in numerische Werte und ist der relevanteste Ansatz in den Geistes- und Sozialwis-
senschaften. Begriindet wurde die moderne reprasentative Messtheorie durch den Psycholo-
gen Stevens (1946, 1957). Er etablierte hierzu eine Hierarchie von Skalenniveaus, die definiert,
welche mathematischen Operationen, welche Transformationen und welche Interpretationen
zuldssig sind. Die wichtigsten Skalentypen sind die Nominal-, die Ordinal-, die Intervallskala. In
den meisten Anwendungen werden Intervall- und dariberhinausgehende Skalenniveaus die
hier nicht vorgestellt werden vergleichbar behandelt. Die angemessenen Verteilungsfunktio-
nen sowie zuldssigen Verhaltnisstatistiken sind in der Tabelle 1 abgetragen (frei nach Doring &
Bortz, 2016; Fahrmeir et al., 2003; Stevens, 1946).

Anmerkung: Das Skalenniveau sagt nichts darliber aus, ob eine Skala abzahlbar oder nicht ab-
zahlbar, also kategorial oder kontinuierlich, respektive diskret oder stetig ist (vgl. Fahrmeier et
al., 2003). Nur fir Nominalskalen kann klar festgehalten werden, dass diese immer kategorial
sind.

Am Beispiel des aggressiven Verhaltens ware es also moglich mehrere Beobachtungen von Aus-
pragungen aggressiven Verhaltens (»Schlagen«, »Treten«, »Beleidigen«) mittels unterschiedli-
cher Niveaus zu beobachten:

e Nominalskala: trat in einer Stunde auf (1) oder trat in einer Stunde nicht auf (0)
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e Ordinalskala: trat in einer Stunde nicht auf (0) oder trat in einer Stunde ein bis zwei Mal
auf (1) oder trat in einer Stunde mehr als zwei Mal auf (2)

¢ Intervall-, Ratio- oder Verhaltnisskala: trat in einer Stunde X mal auf (x)

3 Testtheorie

Meist wird der Begriff Test fiir einen standardisierten, strukturierten Test verwendet, welcher
aus mehreren standardisierten Items besteht, die normiert und psychometrisch nach den G-
tekriterien gepruift sind (Gebhardt, Jungjohann & Schurig, 2021).

In der Testtheorie ist die Basis beispielsweise das gesamte Antwortverhalten von Personen auf
Gruppen von Items. Es wird angenommen, dass dies mehreren wiederholten Beobachtungen
des gleichen Sachgegenstandes aus unterschiedlichen Perspektiven entspricht. Es sollen Mess-
werte zugeordnet werden, um damit quantitative GesetzmaRigkeiten zu formulieren (Steyer &
Eid, 2001). Die bedeutsamsten Theorien sind die klassische Testtheorie (KTT) und die probabilis-
tische Testtheorie zu der die ltem-Response-Theorie (IRT; Rasch, 1980) gehort. Strenggenom-
men lassen sich die Angemessenheit der Reprasentation eines Personlichkeitsmerkmals und
die geforderte Eindeutigkeit der Messung, in den Sozialwissenschaften haufig nicht vollstandig
bestimmen (Diekmann, 2009). Ob die Bestimmung einer Kompetenz perfekt eindeutig und re-
prasentativ ist kann letztlich nicht bewiesen sondern nur angenommen werden (z. B. Doring &
Bortz, 2016, S. 244; Moosbrugger & Kelava, 2008, S. 18f). Die Skalenniveaus und die Bildung der
Skalenwerte, welche interpretiert werden sollen (Skalierung), werden nach Konvention festge-
legt (z. B. Diekmann, 2009; Déring & Bortz, 2016). Ublicherweise werden diese Eigenschaften
einer Messung post hoc anhand der Annahmen gegeniiber dem angestrebten Skalenniveau
geprift. Demnach ist auch die Angemessenheit des gewahlten Testmodells a priori (vorher) un-
ter Ricksicht auf den Messgegenstand zu planen und post hoc (nach der Messung) zu prifen.
Dafiir hat der Messfehler eine besondere Relevanz. In allen hier relevanten Testtheorien wird
angenommen, dass eine Messung und eine darauf aufbauende Skalierung nicht fehlerfrei sind.
Es handelt sich bei der Messung und Skalierung hingegen um eine pragmatische Vereinfachung
(Schurig & Kasper, 2018). Fiir statistische Analysen bedeutet diese Pragmatik eine Reduktion
der Realitdt (zum Beispiel eine schwache arithmetische Kompetenz) in eine formale Struktur (3
von 10 Items gel6st entspricht einem Kompetenzwert von 0.3 bei einem Minimum von 0 und ei-
nem Maximum von 1). Diese Annahme ist, damit sie prifbar wird, mit der Annahme verknipft,
dass Messfehler existieren.

4 Messfehler

Der bekannteste Messfehler ist dabei der Standardfehler des Mittelwerts (SE; o). Dieser wird
aus der Standardabweichung o eines Mittelwerts (Vorraussetzung: Intervallskala) bestimmt
als

0z =(—F=) (2)

Die Standardabweichung einer Stichprobe wird bestimmt als
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Tabelle 2: Exemplarische Ergebnismatrix

Item Item Item Item Item

g
3
]
3
g
3
g
3
g
e 3
|

Person 1
Person 2
Person 3
Person 4
Person 5
Person 6
Person 7
Person 8
Person 9
Person 10
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=
0 00 O

N| PrRPRRPRRPRRPRRRLROOO|R
N|{PRPPFRPOFRPRRPRPRPRORPROI|N
N|[POPRPORBRLPRORLPR
N|PORPRFRPRPRPRPLPPLPORLO|H&
N|(PPRPPPPOPROOLPR
N|PrRPRRPRRPRORRPRPOO|®
N|OFRPPRPRORRFRPRRPRRPFPROI|(N
N|PPRPPORPRRPPOOPR|®
N|OrRrRFRPRFRPREFRPREFLPRPLOPRO
N|{PrPRPPRPFPRPLPRPLOROO

Richtig
geloste
ltems

Mittelwert 0.7 0.7 0.7 0.7 0.7 0.7 0.7 0.7 0.7 0.7 7
SD 0.48 0.48 0.48 0.48 0.48 0.48 0.48 0.48 0.48 0.48 2.58
S E des 0.15 0.15 0.15 0.15 0.15 0.15 0.15 0.15 0.15 0.15 0.82
Mittel-
werts

B \/(Wertl — Mittelwert)? + (Wert  — Mittelwert)? + (Wert, — Mittelwert)?
7= n—1

(3)
Die Standardabweichung ist ein Mal fir die Streubreite der Werte rund um das arithmetische
Mittel dieser Werte. Anders gesprochen ist die Standardabweichung die durchschnittliche Ab-
weichung aller Werte vom Mittelwert. Die Malieinheit der Standardabweichung entspricht also
der des gemessenen Wertes. Der Standardfehler des Mittelwerts ist wiederum ein MaR dafiir,
wie gut der Mittelwert einer Stichprobe einen (theoretischen) Populationsmittelwert schatzt.
Der so errechnete Messfehler (in diesem Beispiel der Messfehler eines Mittelwertes) gibt an,
wie eng die Werte aneinander liegen und kann verwendet werden um die Angemessenheit
einer Messung und eines Tests Uber die Hauptgltekriterien von Tests zu belegen (vgl. Grabow-
ski, Castello & Brodersen, in diesem Band). Je kleiner ein Messfehler, desto praziser ist ein
Wert.

Wenn alle 10 Items des Mathetests eine gleiche mittlere Lésungswahrscheinlichkeit von .7 auf-
weisen, so kdnnte eine Ergebnismatrix wie in Tabelle 2 dargestellt aussehen.

Die Beriicksichtigung von Messfehlern wird Uiberdisziplinar als notwendig erachtet, wenn in
Analysen generalisiert, also verallgemeinert, werden soll. Relevant ist dabei zu beachten, dass
der Messfehler nicht nur fiir Skalenwerte, sondern auch fiir einzelne Items (tiber Personen hin-
weg) oder auch innerhalb von Personen (lber Items) bestimmt werden kann (Rost, 2004).

Es wird davon ausgegangen, dass es drei zentrale Bedrohungen des Messfehlers gibt. Zufallige
Fehler, die nicht kontrollierbar sind, wie zum Beispiel schlechtes Wetter am Testtag. Hier kann
davon ausgegangen werden, dass sich die Fehler bei mehreren Messungen (unterschiedliche
Testteilnehmer) ausgleichen. Fahrldssige Fehler beruhen auf menschlichem Verhalten, wie zum
Beispiel unabsichtlichem »Vorsagen« des/der Testleiter:in. Zuletzt sind systematische Fehler
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die grofRte Bedrohung. Diese umfassen unscharfe Messinstrumente, welche durch einen hohen
Messfehler erkannt werden kdnnen. Wie aber bestimmt und interpretiert man Messfehler?
Dies hangt von der jeweiligen Testtheorie ab.

5 Konzepte von Messfehlern in KTT und IRT

5.1 Klassische Testtheorie

Die KTT stellt eine Sammlung von Methoden zur Erfassung interindividueller Unterschiede dar
(Lord, Novick & Birnbaum, 1968). Diese Methoden werden als klassisch bezeichnet, da es ne-
ben diesen Methoden auch andere — weniger etablierte — Alternativen gibt (Rost, 2004). Zen-
tral wird angenommen, dass sich das beobachtete Merkmal aus dem »echten« Merkmal (T;
true score), also beispielsweise der Kompetenz, und einem zufalligen Messfehler (e; error). Die
Messfehler hangen dabei (so die theoretische Annahme) nicht mit T oder anderen Werten zu-
sammen. Die additive Verbindung ergibt den Testwert (T + e = X). Die KTT geht davon aus,
dass (T innerhalb eines Individuums konstant ist und e sich bei wiederholten Messungen her-
ausmitteln wiirden, da dieser zufillig ist. Wiirde also bei einer Person theoretisch unendlich oft
wiederholt eine Fahigkeit gemessen, entsprache der Mittelwert dieser Messungen dem wahren
Fahigkeitswert. Daher werden zur Erfassung von X bei einer Person mehrere Items verwendet.
Es wird angenommen, dass diese die gleiche (interessierende) Fahigkeit adressieren. Jedes die-
ser Items wird dabei als wiederholte Messung aufgefasst. Messfehler werden dabei durch die
Zusammenfassung der einzelnen Messungen zu einem Testwert ausgeglichen. Wenn also die
arithmetische Kompetenz einer Person 10-mal gemessen wiirde (also mit 10 Wiederholungen
des gleichen Instruments oder 10 Items innerhalb eines Instruments), so wiirde angenommen
werden, dass in jeder der Messungen ein zufalliger Messfehler enthalten ist. Da der erwartete
Mittelwert des Messfehlers in der KTT 0 ist, gilt entspricht (T = X. Der beobachtete Testwert,
z. B. ein Wert von 5 fiir Person 2 im Datenbeispiel, ist also gleich dem zu beobachtenden »ech-
ten« Merkmal T.

Dies bedeutet, dass die KTT besonders empfindlich fir systematische Messfehler ist. Dieser
Messfehler geht bei jeder wiederholten Messung mit ein. Wenn also alle 10 Items oder Wie-
derholungen die sprachlichen Fahigkeiten mit einbeziehen, weil die Aufgaben in einem Text-
format prasentiert werden, dann liegt ein systematischer Messfehler vor. Schiiler:innen mit
hoher sprachlicher Kompetenz kdnnen die arithmetischen Aufgaben besser l16sen als die ande-
ren Kinder und der Test wére nicht fair. Der Score des Tests der eigentlich nur die arithmetische
Kompetenz beschreiben soll, wiirde durch eine andere Fahigkeit konfundiert (vermischt).

Aus den Annahmen der KTT lassen sich Aussagen uber die Reliabilitat und weitere Eigenschaf-
ten eines Tests (GUltekriterien) ableiten (Moosbrugger, 2008; Grabowski, Castello & Brodersen,
in diesem Band). Die Vorziige der KTT liegen in der Einfachheit der zugrundeliegenden Annah-
men sowie der daraus resultierenden leichten empirischen Realisierbarkeit. So kann fir Tests
und Fragebdgen zur Priifung der internen Konsistenz der einfach her leitbare Cronbach’s Alpha
() als Standard verwendet werden. Der « beschreibt das mittlere MaR des Zusammenhangs
zwischen den verwendeten Items (d.h. wie gut die Items das Konstrukt im Mittel messen). Die
zentrale Annahme dabei ist, dass alle Items gleichermaRen und relativ gleichférmig (Aquivalenz
der Faktorladungen oder tau-Aquivalenz; vgl. Moosbrugger & Kelava, 2008) das interessieren-
de Merkmal abbilden. Der o wird bestimmt aus der Anzahl der verwendeten Beobachtungen
(Items; T) und dem mittleren Zusammenhang (Korrelation) der Beobachtungen (7).
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Tabelle 3: COTAN System zur Einschatzung von Reliabilitatswerten (Evers et al. 2019)

Test fur wichtige Test flr weniger wichtige Test auf Gruppenniveau (z.
Entscheidungen auf Entscheidungen auf B. Klassenklima)
individuellem Niveau (z. B. individuellem Niveau (z. B.
Feststellungsverfahren fir Fordererfolg,
Forderbedarf) Verlaufsdiagnostik)
Gut >9 >.8 >.7
Genugend 8-.9 7-.8 6-.7
Ungeniigend <.8 <7 <.6
N 7 ()
o = =
1+ (N—=1)*7r

Fir dichotome Items (mit zwei Auspragung wie falsch »0« und richtig »1«) wie in der Tabelle
1 wird die Kuder-Richardson Formel (es gibt verschiedene Versionen) verwendet, welche sich
als

1 L1 Mittelwert x (N — Mittelwert)
YKR20 = N _q N * o2

) (5)

zusammensetzt. Damit ergibt sich fiir die Werte in Tabelle 1 eine interne Konsistenz von

1.11 % (1 — 71*&2;?) = (.76. Viele Statistikprogramme (z. B. SPSS) verwenden automatisch
die Kuder-Richardson Formel, wenn der « errechnet wird. Das R Paket psych verwendet hinge-
gen den « als Generalisierung. Die Hohe der internen Konsistenz hangt also vom Verhaltnis der
Beobachtungen zueinander, zum Gesamtwert und der Anzahl der Items ab. Die Hohe kann ent-
sprechend der Empfehlungen des Niederldandischen Psychologenverbandes (Nederlands Insti-
tuut van Psychologen, NIP) als angemessen angesehen werden, wenn keine relevanten individu-
ellen Entscheidungen (z. B. Feststellungsverfahren) damit getroffen wiirden (Tabelle 3; Evers et
al., 2019). Oft werden durch Fachverbande keine konkreten Schwellenwerte angegeben, da die
Schatzung der Angemessenheit der Reliabilitat eines Tests stark vom Einsatzgebiet und der not-
wendigen Prazision des Testwerts abhdngt. Eine dezidierte Beschreibung der Schwierigkeit bei
der Einschatzung angemessener Schwellenwerte findet sich bei Schermelleh-Engel und Werner
(2012).

Der Nachteil ist, dass sich die Axiome der KTT in ihrem eigenen Rahmen kaum priifen lassen, da
sowohl der wahre Wert als auch der Fehler nicht direkt beobachtbar sind (Steyer & Eid, 2001).
Somit musste fiir eine Prifung die zentrale Annahme der unzusammenhangenden Fehler ge-
|6st werden. Die Annahme ist also oft zu grob. Eine Option zur Priifung stellen Faktoranalysen
da, welche die Annahmen, insbesondere zur Unabhangigkeit der Fehler, lockern. Zur adaqua-
teren Reliabilitdtsabschatzung existieren aber auch weitere unterschiedlich ausdifferenzierte
Formeln (z. B. zur Lockerung der Annahme der gleichen Faktorladungen kann die essentiel-
le tau-Aquivalenz iber den Omega; {2 bestimmt werden; vgl. Steyer & Eid, 2001). Der (2 gibt
Ublicherweise etwas hohere Reliabilitdten aus, da weniger zu priifende Annahmen gemacht
werden, zugleich gibt es aber noch weniger Erfahrungen und empfohlene Schwellenwerte zum
Umgang mit dem Wert. Der {2 wird beispielsweise standardmaRig bei Reliabilitatsanalysen mit
dem R Paket psych mit ausgegeben. Auch eine Ausgabe mit SPSS ist moglich.
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Abbildung 1: Item Characteristic Curve (ICC): Wahrscheinlichkeit ein Item (p) zu l6sen bei gege-
bener Merkmalsauspragung (6)

Eine zentrale Annahme ist aber, dass die Eigenschaften der Items nur fiir die vorliegende Stich-
probe Giltigkeit haben. Dies umfasst die Reliabilitat, die Itemschwierigkeiten, die Itemtrenn-
scharfen und weitere Parameter auf Itemebene.

5.2 Item-Response-Theorie

Angesichts dieser und weiterer Einwande ist die probabilistische Testtheorie (Item-Response-
Theorie; IRT; Rost, 2004) als wichtige Erweiterung und Erganzung zur KTT zu sehen. Zentral ist
in der IRT die Modellgleichung zur Bestimmung der Losung eines Items x, wenn der Person-
lichkeitsparameter 6 und die Schwierigkeit das Item zu I6sen o, gegeben ist. Die Schwierigkeit
das Item zu I6sen ist im einfachsten Fall von dichotomen Items, bei gegebener Eichstichprobe,
gleich dem Prozentsatz der in der Stichprobe geldsten Items.

. exp(d—o)
ple=1)= 1+ exp(d — o)

(6)

Flr die Werte in Tabelle 1 wiirde dies heillen, dass alle Items eine Schwierigkeit von 1 — 0.7 =
0.3 haben. Wenn 6 auf einer Metrik von -3 bis 3 abgetragen wiirde, so wiirde sich also ergeben,
dass die Wahrscheinlichkeit eines der Items zu I6sen bei §# = —2 gleich 0.09, also 9% ware
IRT richtet sich vor allem an abzubildende inhaltliche Bereiche, die eine breite Spannweite von
Merkmalsauspragungen umfassen, wie zum Beispiel in Kompetenztests. Daher ist es fiir eine Er-
stellung eines Erhebungsinstruments im Sinne der IRT unpraktisch, wenn alle Items die gleichen
Lésungswahrscheinlichkeiten pro Merkmalsauspragung haben. Ublicher ist, dass eine Spann-
weite von unterschiedlich schweren Aufgaben gewahlt wird. Items sind also (iblicherweise fir
unterschiedliche Schwierigkeitslagen unterschiedlich trennscharf. Am haufigsten werden die
meisten Items im mittleren Schwierigkeitsbereich angelegt, da auch die meisten Schiiler:innen
auch im mittleren Fahigkeitsbereich verortet sind (siehe Renner, in diesem Band). Es ist aber
mittels der theoretischen Fundierung und der Inspektion und Eichung der Items (nicht des Tests,
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Abbildung 2: Item Characteristic Curves (ICC): Kombinierte Wahrscheinlichkeiten mehrere
Items zu l6sen (p) bei gegebener Merkmalsauspragung (0)

dieser Ansatz wiirde in der KTT verfolgt!) moglich, Gesamttests so anzulegen, dass diese be-
sonders leicht oder besonders schwer sind, also in spezifischen Fahigkeitslagen besonders gut
differenzieren.

Relevant fiir die Feststellung der Reliabilitdt von IRT Modellen ist die Feststellung der Prazision,
mit der ein Testwert ermittelt wird. Diese differiert dabei je nach der Lage des Merkmals im be-
obachteten Leistungskontinuum (also dem Wertbereich von #), die Genauigkeit der Messung
ist im mittleren Bereich Ublicherweise besser als im extremen Bereich (Rost, 2004), da in die-
sem Bereich mehr Items eingesetzt werden. Aus den Ungenauigkeiten am Rand des Testberei-
ches kommt es zu erhéhten Standardfehlern in den Extrembereichen, da diese durch die haufig
gegebene Normalverteilung der Personenparameter geringer besetzt sind. Dies erschwert die
Schatzung einer absoluten Messgenauigkeit im Kontext der IRT ohne weitere Annahmen.

Aufgrund der vorgestellten Eigenschaften der Varianzverteilungen in IRT Modellen ist es Ublich,
anstatt eines absoluten MaRes der Reliabilitdt lokale Item- und Personenparameter zu prifen,
um auf die Reliabilitdt zu schlieBen. Daher steht im Kontext der IRT immer die Passung der
einzelnen Items zum Modell sowie zum Merkmal und der adressierten Schwierigkeitslage im
Vordergrund (Steyer & Eid, 2001; Rost, 2004).

6 Priifung und Giitekriterien von Tests

Um die Glte der Reprasentation einzuschatzen, missen Tests formal identifizierbar und test-
bar sein (Steyer, 1989). Dabei wird heute nur noch selten davon ausgegangen, dass ein Modell
absolut oder vollstandig zu den Daten passt oder nicht passt. Es steht nun vielmehr die Giite
der Anpassung im Vordergrund, welche durch sogenannte Fit-Indizes beschrieben werden, die
die Anpassung des Modells an die Daten beschreiben (z. B. Kline, 2011, S. 190). Wahrend die
Probleme der Identifizierbarkeit und Testbarkeit zentral in der probabilistischen Testtheorie be-
handelt wurden, zeigt Steyer (1989) auf, dass die Fragen auch fir die Modelle der klassischen
Testtheorie relevant sind. Ublicherweise werden dabei mehrere Strategien verfolgt. Zum einen
kann die Anpassung des theoretischen Modells an die gegebenen Daten sowie lokale Parame-
ter geprift werden. Zum anderen kdnnen alternative testtheoretische Modelle (z. B. gegen ein
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sogenanntes Nullmodell) gepriift werden. Fiir eine Einflhrung zu Strategien der Modellbeur-
teilung vgl. Schurig (2017, S. 80).

7 Fazit

Die Gite der verwendeten statistischen Modelle und die damit verbundene Beachtung und
Priifung derer zugrunde liegenden Annahmen beférdert wiederum die Tragkraft der daraus
abgeleiteten Aussage! Dies wurde eindrucksvoll von Reynolds (2010) beschrieben, nachdem
zum Herausgeber der Fachzeitschrift Psychological Assessment gewahlt wurde. Die Ergebnisse
von richtig konzipierten Arbeiten haben eine groflere Wahrscheinlichkeit, die die Forschung
voranzubringen und die Praxis zu verbessern. Und als Wissenschaftler sollten wir den Verlust
von guten Ideen aufgrund der schlechten Ausfiihrung vermeiden.

Tests haben theoretische Annahmen und messen die Empirie anhand formaler, mathemati-
scher Regeln. Daher werden Antworten oder Reaktionen eindeutige Zahlenwerte zugeordnet,
die ein latentes Konstrukt moglichst genau reprasentieren. Die Zahlen werden in ein mathema-
tisches Mess- oder Testmodell Gberfihrt, wodurch durch Prifungen auf Modellgiiltigkeit und
eine Prifung der Modellparameter Widerspriiche im formalen Modell oder gegebenenfalls in
der Theorie ausgemacht und Prognosen abgeleitet werden (Schurig, 2017). Die Akzeptanz der
vorgestellten imperfekten Reprasentation und der haufig unvollstandigen Anpassung statisti-
scher Modelle an die Daten hat einen direkten Effekt auf die praktische Betrachtungsweise,
welcher abgeleitete Zusammenhange unterliegen mussen. Diese Akzeptanz reflektiert sich im
Umgang mit empirischen Satzen und deren Abgrenzung zu normativen Satzen (Popper, 1994,
S. 7ff) und dem daraus erwachsenden Verstandnis von interessierenden substanzwissenschaft-
lichen Wirkungszusammenhangen.

Die Annahmen zu den Eigenschaften der diesen Annahmen zugrundeliegenden (Mess-)Fehler
sind an fachspezifische Interpretationskulturen geknipft. Wenn zum Beispiel ganze padagogi-
sche Prozesse betrachtet werden sollen, missen Annahmen zur Zufilligkeit und Zusammen-
hangslosigkeit von Fehlern oft zwangsweise haufig zuriickgewiesen werden, weil beispielswei-
se pddagogische Prozesse in Lerngruppen und strukturiert verlaufen (Schurig & Kasper, 2018).
Fiir die sonderpadagogische Diagnostik sind Tests und Frageb6gen ebenso immer im Kontext zu
interpretieren. So wird es in der Sonderpadagogik immer auch kleinere Stichproben und Einzel-
falldiagnostik geben, da sich die Sonderpadagogik mit speziellen Fillen sowie padagogischen
Herausforderungen und nicht mit dem Durchschnitt der Gesellschaft beschaftigt. Insbesondere
angesichts der Komplexitatsgrade von Prozessen zwischen Individuen, padagogischen Akteu-
ren, Systemen und Lebenswelten drangt es sich auf, dass (Mess-)Fehler starker interpretiert
und analysiert werden, um moglichst valide Evidenz (Newton & Shaw, 2013) zu erzeugen.
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Diagnostische Gutekriterien bei Statustests

Friederike Grabowski, Armin Castello & Gunnar Brodersen

1 Einfiihrung

Tests verschiedenster Arten begegnen uns nicht nur im wissenschaftlichen Kontext, sondern
auch tagtaglich im Alltag. Alltdgliche Tests, wie beispielsweise Produkttests von Haushaltsge-
raten, unterscheiden sich jedoch sehr von den Tests, mit denen man es in der (pdadagogisch-
psychologischen) Diagnostik zu tun hat. Der groRte Unterschied zwischen unwissenschaftlichen
und wissenschaftlichen Tests liegt dabei im Vorhandensein von sogenannten Testglitekriteri-
en, welche empirisch Gberprift werden kénnen. Testglitekriterien sind gute Orientierungshil-
fen dafiir, ob eine diagnostische Methode gut und brauchbar ist fir das Ziel, das damit an-
gestrebt wird. Dabei unterscheidet man zwischen Hauptglitekriterien und Nebengilitekriterien.
Auch wenn die Begriffe dies suggerieren, sind die Hauptgltekriterien nicht wichtiger als die Ne-
bengltekriterien. Fir ein qualitativ hochwertiges Verfahren missen alle Glitekriterien erfillt
sein, denn alle Gitekriterien zusammen stellen ein Instrument zur Qualitdtsbeurteilung von
(padagogisch-psychologischen) Tests und anderen diagnostischen Methoden dar. Die Angaben
zu den Gutekriterien fiir ein spezifisches Verfahren sollten in einem Manual oder Bericht zu
finden sein.

Im folgenden Kapitel geht es um die drei Hauptgltekriterien Validitat, Reliabilitdt und Objekti-
vitdt sowie um die drei Nebengiitekriterien Normierung, Okonomie und Fairness.

2 Validitat

Definition: »Ein Test gilt dann als valide (>gliltig¢), wenn er das Merkmal, das er messen soll,
auch wirklich misst und nicht irgendein anderes.« (Moosbrugger & Kelava, 2012)

Das Gutekriterium der Validitat untersucht, inwieweit das vom Test gemessene Merkmal und
das Merkmal, das man messen will, lbereinstimmen. Validitat kann in diesem Zusammenhang
auch mit Giiltigkeit (ibersetzt werden. Es geht hierbei immer um die Frage: Wird mit dem Test
das Merkmal gemessen, das gemessen werden soll?

Beispiel: Stellen Sie sich vor Sie befinden sich im Mathematikunterricht und wollen die ma-
thematischen Kompetenzen einer Schiilerin erfassen. Dafiir Gberlegen Sie sich verschiedene
Textaufgaben, in die mathematische Operationen eingebaut sind, lassen die Schiilerin diese
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durchfiihren und bewerten anschlieRend das Ergebnis. Sie bemerken, dass die Schiilerin in den
Aufgaben sehr schlecht abschneidet. Dieses Ergebnis kdnnten Sie so bewerten, dass die Schiile-
rin geringe mathematische Fahigkeiten hat. Jedoch haben Sie in diesem Beispiel Textaufgaben
verwendet. Diese sind sprachbasiert, d.h. die mathematischen Aufgaben sind in einem sprachli-
chen Kontext verpackt. Hat die Schiilerin zum Beispiel starke Leseschwierigkeiten, kann es sein,
dass sie gar nicht in der Lage ist, die mathematische Aufgabe in der Textaufgabe herauszufiltern.
Das Vorgehen ware in diesem Beispiel daher nicht valide, da Sie nicht das Merkmal gemessen
haben, welches Sie messen wollen (mathematische Kompetenzen), sondern ein anderes (Lese-
fahigkeit).

Die Validitat ist insbesondere fiir den Praxiseinsatz diagnostischer Methoden relevant. Sie wird
Ublicherweise auf vier Arten Uberprift, die im Folgenden naher beschrieben werden.

2.1 Inhaltliche Validitat

Definition: »Unter Inhaltsvaliditdt versteht man, inwieweit ein Test oder ein Testitem das zu
messende Merkmal reprasentativ erfasst.« (Moosbrugger & Kelava, 2012)

Bei der Inhaltsvaliditat wird die Frage gestellt: Sind die Testinhalte dem zu messenden Merkmal
angemessen? Daflir werden Einschatzungen von Experten und Expertinnen eingeholt, welche
aufgrund »logischer und fachlicher Uberlegungen« (Michel & Conrad, 1982) die Inhaltsvaliditat
bestimmen. Es wird somit kein bestimmter Kennwert erhoben. Die Experten und Expertinnen
Uberprifen, ob die Testinhalte addquat sind, z. B. im schulischen Bereich, ob die Testaufga-
ben den Inhalten entsprechen, die laut Lehrplan vermittelt werden sollen. Inhaltsvaliditat liegt
beispielsweise dann vor, wenn Rechtschreibkenntnisse anhand eines Diktats Uberpriuft wer-
den.

2.2 Konstruktvaliditat

Definition: »Ein Test weist Konstruktvaliditat auf, wenn der Riickschluss vom Verhalten der Test-
person innerhalb der Testsituation auf zugrundeliegende psychologische Persénlichkeitsmerk-
male (»Konstruktes, >latente Variablen, »Traits<) wie Fahigkeiten, Dispositionen, Charakterziige,
Einstellungen wissenschaftlich fundiert ist. Die Enge dieser Beziehung wird aufgrund von test-
theoretischen Annahmen und Modellen gepriift.« (Moosbrugger & Kelava, 2012)

Im Zuge der Uberpriifung der Konstruktvaliditit soll die Frage beantwortet werden: Wird das
Merkmal (Konstrukt) entsprechend des theoretischen Modells gemessen? Bei dieser Form der
Validitat geht es somit um die Abgrenzung von Konstrukten zueinander im Sinne der theoreti-
schen Fundierung eines Tests. Bei einem Intelligenztest konnte beispielsweise liberprift wer-
den, ob die Testaufgaben auch wirklich das Konstrukt »Intelligenz« erheben und nicht ein an-
deres Konstrukt wie zum Beispiel »Gewissenhaftigkeit« oder »Lesefdhigkeit«.

2.3 Kriteriumsvaliditat

Definition: »Ein Test weist Kriteriumsvaliditdt auf, wenn vom Verhalten der Testperson inner-
halb der Testsituation erfolgreich auf ein >Kriterium¢, ndmlich auf ein Verhalten auBerhalb der
Testsituation, geschlossen werden kann. Die Enge der Beziehung ist das Ausmal an Kriteriums-
validitat (Korrelationsschluss).« (Moosbrugger & Kelava, 2012)
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Abbildung 1: Grafische Darstellung verschiedener Korrelationen (a = positive Korrelation, b =
negative Korrelation, c = keine Korrelation/unkorreliert).

Im Sinne der Kriteriumsvaliditat wird folgende Frage beantwortet: Stimmt das Testergebnis mit
vergleichbaren Tests (iberein? Es geht bei dieser Validitatsart somit darum, ob ein Test fir die
Vorhersage von Erleben und Verhalten der Testperson angewendet werden kann. Dabei kann
die Kriteriumsvaliditat, im Gegensatz zu den anderen Validitdtsarten, statistisch tGberpriift wer-
den. In der Praxis filhrt man zur Uberpriifung der Kriteriumsvaliditat das zu Gberpriifende Test-
verfahren, z. B. einen Intelligenztest, mit einer Gruppe von Personen durch und erhilt ein Test-
ergebnis. Dann flihrt man einen anderen, vergleichbaren Intelligenztest mit derselben Gruppe
durch und erhalt wiederum ein Testergebnis. Diese beiden Ergebnisse kdnnen dann statistisch
verglichen (korreliert, siehe Exkurs: Korrelation) werden. Damit kann Gberpriift werden, ob bei-
de Testverfahren zu dahnlichen Ergebnissen kommen. Ist die Korrelation angemessen hoch und
positiv, ist der zu Gberprifende Test kriteriumsvalide.

Im Schulkontext spielt die prognostische Validitat, eine Variante der Kriteriumsvaliditat, eine be-
sonders wichtige Rolle. Sie wird auch als Vorhersagevaliditdt bezeichnet und beantwortet die
Frage: Sagt das Testergebnis ein bestimmtes Kriterium (z. B. schulische Leistung) vorher (z. B.
durch Noten, Schulform)? Diese ist beispielsweise dann von Interesse, wenn mit einem Schul-
leistungstest die zukiinftige Leistung in der Schule vorhergesagt werden soll.

2.4 Exkurs: Korrelation

Korrelation ist das MaRB fiir den Zusammenhang zweier Variablen. Korrelationen werden stets
mit dem Korrelationskoeffizienten r angegeben. Dieser kann im Wertebereich von r =-1 bis r =
1 liegen. Dabei steht r = 1 fiir eine vollstandige positive Korrelation. Das bedeutet, dass wenn
Variable A hoch ausgepragt ist, Variable B genauso hoch ausgepragt ist. Umgekehrt steht r =-1
fiir eine vollstandige negative Korrelation. In diesem Fall ist, wenn Variable A hoch ausgepragt
ist, Variable B niedrig ausgepragt. In der Praxis wird man jedoch nie Korrelationen von r=-1 oder
r = 1 finden, dies sind theoretische Annahmen. Korrelationseffizienten in der Praxis werden
immer im Wertebereich dazwischen liegen. Korrelationen kénnen grafisch dargestellt werden
(Abbildung 1). In Abbildung 1 stellen die roten Punkte einzelne Messungen in einer Studie dar,
welche den Zusammenhang zweier Variablen — dargestellt auf der X- und Y-Achse — zeigen. Die
schwarze Gerade symbolisiert den Korrelationskoeffizienten. In Abbildung 1, Bild a sehen Sie
ein Beispiel fir eine positive Korrelation; Abbildung 1, Bild b zeigt eine negative Korrelation. Die
untersuchten Variablen in Abbildung 1, Bild c weisen keinen Zusammenhang auf, d.h. sie sind
unkorreliert.
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Abbildung 2: Darstellung von zwei Zielscheiben

Wichtig bei der Betrachtung von Korrelation ist, dass diese keine einseitigen Kausalaussagen
zulassen, da dies methodisch falsch ist. Bei korrelativen Ergebnissen werden immer zwei Va-
riablen gleichzeitig erhoben. Daher ist die Aussage, dass eine Variable die andere beeinflusst
oder die Ursache flr diese ist, niemals zuldssig. Um Kausalaussagen zum Zusammenhang zwei-
er Variablen treffen zu kdnnen, muss immer ein experimentelles Vorgehen mit der bewussten
Manipulation einer der beiden Variablen angewendet werden.

3 Reliabilitat

Definition: »Ein Test ist dann als reliabel einzustufen, wenn er das Merkmal, das er misst, exakt,
d.h. ohne Messfehler, misst.« (Moosbrugger & Kelava, 2012)

Mit dem Gutekriterium der Reliabilitat wird die Messgenauigkeit eines Verfahrens liberpruft,
Reliabilitat kann somit mit Zuverldssigkeit ibersetzt werden. Es geht dabei um die Frage: Wird
das Merkmal zuverldssig, d.h. méglichst fehlerfrei, gemessen? Messfehler treten bei jeder Tes-
tung mit jedem Testverfahren auf. Damit ein Test als reliabel einzustufen ist, sollte dieser Mess-
fehler jedoch moglichst gering sein.

Beispiel: Es soll herausgefunden werden, wer von zwei Personen der bessere Bogenschitze ist.
Dafiir schieRen beide einmal auf eine Zielscheibe (Abbildung 2, Bild a). Aus diesem einmaligen
Schuss kann jedoch keine Aussage dariiber abgeleitet werden, wer von beiden besser schielit.
Beide Personen miissen mehrmals schieBen, um ein zuverldssiges, daher reliables Ergebnis zu
erhalten (Abbildung 2, Bild b). Durch das mehrmalige Durchfiihren zeigt sich, dass Schiitze 2
der bessere Schiitze ist.

Das Gutekriterium der Reliabilitat kann auf verschiedene Arten Uberpriift werden, die haufigs-
ten Vorgehensweisen werden im Folgenden naher erldutert.

3.1 Retest-Reliabilitat

Retest bedeutet Testwiederholung. Bei dieser Reliabilitatstiberprifung soll folgende Frage be-
antwortet werden: Stimmen die Ergebnisse bei einer Messwiederholung (iberein? Bei einem
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Rechtschreibtest konnte die Retest-Reliabilitat beispielsweise Uberprift werden, indem der
Test mit einer Klasse durchgefiihrt und nach 3-6 Wochen mit derselben Klasse wiederholt wird
(unter der Annahme, dass es in dieser Zeitspanne zu keiner bzw. einer konstanten Lernentwick-
lung kommt). Die beiden Testergebnisse kdnnen miteinander korreliert und damit eine Aussa-
ge Uber die Retest-Reliabilitdt des Rechtschreibtests getroffen werden. Zu beachten bei dieser
Form der Reliabilitat ist jedoch, dass die ermittelte Korrelation je nach gewahltem Zeitintervall
zwischen den Testungen variieren kann. Dies liegt darin begriindet, dass Lern- oder Erinnerungs-
effekte auftreten konnen, welche sich auf das Testergebnis und somit die Reliabilitdt auswirken
und diese verfalschen, d.h. (iberschatzen, konnen.

3.2 Split-Half-Reliabilitat

Bei der Split-Half-Reliabilitdt wird der Frage nachgegangen: Stimmen die Ergebnisse bei der Tei-
lung des Tests in zwei Testhdlften liberein? Hierfiir wird ein zu Uberpriifender Test mit einer
Gruppe durchgefiihrt und danach in zwei Halften geteilt. Somit ergeben sich zwei Ergebnisse
(Ergebnis Testhalfte A und Ergebnis Testhalfte B), welche miteinander korreliert werden kon-
nen. Meist wird hierbei ein Korrekturfaktor angewendet, um die Halbierung zu bericksichti-
gen und den Reliabilitdtskoeffizienten aufzuwerten (z. B. durch die Spearman-Brown-Formel)
(Schermelleh-Engel & Werner, 2012).

3.3 Interne Konsistenz

Das Reliabilitdtsmall der internen Konsistenz ist eine Verallgemeinerung der Split-Half-
Reliabilitat. Hierbei wird jedes Item (jede Frage) als eigener Testteil angesehen und mit
allen anderen Items korreliert. Es wird somit der Zusammenhang zwischen den Testitems
untersucht. Das Ergebnis wird immer mit Cronbach’s o angegeben, einem speziellen Reliabili-
tatskoeffizienten. Je starker Items untereinander positiv korrelieren und je hoher damit auch
Cronbach’s a ist, desto hoher ist die interne Konsistenz und desto reliabler ist das Testverfah-
ren in dieser Hinsicht. Cronbach’s a kann einen Wert zwischen Null und Eins annehmen (0 <
Cronbach’s a < 1) (Schermelleh-Engel & Werner, 2012). Ein Cronbach’s a von 1 driickt das
Nichtvorhandensein von Messfehlern aus, ein Cronbach’s a von 0 bedeutet hingehen, dass
das Testergebnis ausschlieBlich durch Messfehler zustande gekommen ist. Bei einem guten
Test sollte Cronbach’s a liber 0.7 liegen (Moosbrugger & Kelava, 2012).

3.4 Paralleltest-Reliabilitat

Bei dieser Form wird die Reliabilitat bestimmt, indem die Ergebnisse zweier »paralleler« Testfor-
men korreliert werden. Hierfir wird mit inhaltlich dhnlichen Items (»ltemzwillingen«) ein zwei-
ter Test entwickelt. Als parallel gelten die Tests dann, wenn sie trotz unterschiedlicher Items zu
den gleichen wahren Werte und Varianzen der Testwerte filhren (Moosbrugger & Kelava, 2012).
Beide Tests werden mit einer Gruppe durchgefiihrt, um die Ergebnisse vergleichen zu konnen.
Mit dieser Methode der Reliabilititsbestimmung kénnen u.a. Erinnerungs- und Ubungseffekte
vermieden werden.
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4 Objektivitat

Definition: »Ein Test ist dann objektiv, wenn er dasjenige Merkmal, das er misst, unabhangig
von Testleiter [Testleiterin] und Testauswerter [Testauswerterin] misst. Aullerdem mussen klare
und anwenderunabhéangige Regeln fiir die Ergebnisinterpretation vorliegen.« (Moosbrugger &
Kelava, 2012)

Das Gutekriterium der Objektivitat steht flir die unabhdngigkeit eines Testverfahrens. Dabei
steht folgende Frage im Vordergrund: Ist das Testergebnis unabhdngig vom Testdurchfiihren-
den? Mit der Objektivitat wird somit die Vergleichbarkeit der Testergebnisse verschiedener
Testpersonen gesichert. In der Praxis bedeutet dies, dass die Testdurchfiihrenden und Test-
auswertenden in ihrem Verhalten keinen Spielraum bei der Durchfiihrung, Auswertung und
Interpretation eines Testverfahrens haben. Bei einer vollstandigen Objektivitat wiirden jede
und jeder Testdurchfiihrende sowie Testauswertende bei einer bestimmten Testperson zu ei-
nem gleichen Ergebnis und einer gleichen Interpretation gelangen. Das Glitekriterium der Ob-
jektivitat gilt dann als erfillt, wenn das Testverfahren in allen drei Bereichen (Durchfiihrung,
Auswertung, Interpretation) in einer Weise definiert ist, dass der Test unabhangig von Ort, Zeit,
Testdurchfiihrendem und Testauswertendem durchgefiihrt werden kénnte und eine bestimmte
Testperson dennoch dasselbe Ergebnis erreichen wiirde (Moosbrugger & Kelava, 2012).

Die drei genannten Objektivitatsbereiche werden im Folgenden genauer erlautert.

4.1 Durchfiihrungsobjektivitat

Ein Testverfahren ist dann objektiv bezliglich der Durchfiihrung, wenn es flr das Testergebnis ir-
relevant ist, welcher bzw. welche Testdurchfliihrende den Test mit einer Testperson durchfiihrt.
Durchfihrungsobjektivitdat kann erreicht werden, indem eindeutige Instruktionen und Anwei-
sungen durch den bzw. die Testdurchfiihrenden gegeben werden. Besonders gut gelingt dies
mit standardisierten Tests, in denen die Durchfiihrungsbedingungen von den Testautoren und
-autorinnen im Testmanual festgelegt sind. Diese Festlegungen konnen sich auf das Testmateri-
al, die mindlich und schriftlich dargebotenen Instruktionen sowie mogliche Zeitbegrenzungen
der Aufgaben beziehen. Auch der Umgang mit Fragen oder das Einlegen von Pausen sollte fest-
gelegt sein. Bezliglich der Instruktionen gibt es beispielsweise oft wortwortlich vorgegebene
Instruktionen, die vorgelesen werden. Das Einzige, was sich bei einem durchfiihrungsobjekti-
ven Verfahren somit unterscheiden sollte, ist das Verhalten der Testperson in der Testsituati-
on.

Beispiel: Stellen Sie sich vor, Sie fihren ein Testverfahren zur Erfassung schriftsprachlicher Kom-
petenzenin lhrer Klasse und ein Kollege von IThnen mit der Parallelklasse durch. Ein Schiler mel-
det sich und fragt: »Ich verstehe Aufgabe 6 nicht, was soll ich dort machen?« In diesem Fall ist
es flir Sie wichtig zu wissen, ob Sie dem Schiiler helfen und die Aufgabe erklaren diirfen oder
ob Sie sagen missen: »Tut mir leid, da kann ich dir nicht weiterhelfen. Versuch einfach dein
Bestes!« Helfen Sie dem Schiiler durch Erklaren der Aufgabe, ihr Kollege hingegen reagiert auf
die Nachfrage mit der Aussage »Versuch dein Bestes!«, gibt es ein unterschiedliches Verhalten
der Testdurchfiihrenden, welches sich auf die Testergebnisse auswirken kann. Der Test wére in
diesem Fall nicht mehr objektiv hinsichtlich der Durchfiihrung.
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4.2 Auswertungsobjektivitat

Die Auswertungsobjektivitat ist dann gegeben, wenn die Ergebnisse einer Testperson nicht von
der testauswertenden Person abhdngen. Dies ist zu erreichen, wenn prdzise Anweisungen und
Schablonen zur Auswertung vorliegen. Schablonen kdnnen zum Beispiel Gber Antwortbdgen
von Testpersonen gelegt werden, um die Auswertung moglichst fehlerfrei zu gestalten. Auswer-
tungsobjektivitat ist bei einigen Antwortformaten, z. B. Multiple Choice Aufgaben, meist ohne
Probleme zu erreichen. Bei Antwortformaten wie offenen Antworten mussen jedoch klare Re-
geln zur Auswertung vorliegen, um diese objektiv zu gestalten. Je einheitlicher die Anweisungen
und Schablonen von auswertenden Personen angewandt werden, desto auswertungsobjekti-
ver ist das Testverfahren. Das MaR der Auswertungsobjektivitdt kann bestimmt werden, indem
zwei oder mehr Testauswertende den Test einer bestimmten Testperson auswerten und die
Ubereinstimmung der Testergebnisse (iberpriift wird. Erreicht die Testperson bei jedem und je-
der Testauswertenden das gleiche Testergebnis, ist die Auswertungsobjektivitat optimal.

4.3 Interpretationsobjektivitat

Bei standardisierten Testverfahren liegen auch bezliglich der Interpretation der Testleistungen
eindeutige Kriterien und Interpretationshinweise vor. Interpretationsobjektivitat ist dann gege-
ben, wenn verschiedene Testanwendende bei Testpersonen mit identischen Testergebnissen
die gleichen Schlussfolgerungen treffen. Im Testmanual sollten somit klare Vorgaben dazu sein,
wie bestimmte Testergebnisse zu interpretieren sind. Helfen kann hierbei die ausfiihrliche An-
gabe von Normtabellen der Normstichprobe (vgl. Abschnitt »Normierung«), welche den Ver-
gleich einer Testperson zu einer relevanten Bezugsgruppe ermoglicht (Goldhammer & Hartig,
2012).

5 Normierung

Definition: »Unter der Normierung (Eichung) eines Tests versteht man das Erstellen ei-
nes Bezugssystems, mit dessen Hilfe die Ergebnisse einer Testperson im Vergleich zu den
Merkmalsauspragungen anderer Personen eindeutig eingeordnet und interpretiert werden
kdnnen.« (Moosbrugger & Kelava, 2012)

Bei der Normierung eines Testverfahrens wird dieses mit einer groRen, reprasentativen Gruppe
von Personen (Normstichprobe) durchgefiihrt, um fir individuelle Testungen Vergleichswerte
zu erhalten. Dies ist relevant, damit erreichte Ergebnisse in diagnostischen Verfahren richtig
eingeordnet werden kdnnen. Berichtet ein Schiiler beispielsweise Zuhause, er hatte »20 Punk-
te im Deutschtest erreicht!« ist es wichtig zu wissen, ob dies im Vergleich mit anderen ein hohes
oder niedriges Ergebnis darstellt. Mit dem Verfahren der Normierung wird sichergestellt, dass
Testergebnisse eingeordnet und interpretiert werden kdnnen. Diese Normwerte liegen dem
Testmanual bei. Fiihren Sie beispielsweise einen Test zur Erfassung mathematischer Kompe-
tenzen mit einer 10-jahrigen Schilerin durch, kdnnen Sie in den Normwerten nachgucken, wie
Ilhre Schilerin im Vergleich mit anderen 10-jahrigen Madchen abschneidet und das individuelle
Testergebnis so einordnen. Ohne Normierung kénnen Sie hingegen keine Aussage dariber tref-
fen, ob ein individueller Testwert bezogen auf die Altersklasse oder soziale Bezugsnorm vom
getesteten Kind durchschnittlich ist oder nicht.
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Bei der Normierung muss der Geltungsbereich der entsprechenden Norm klar festgelegt wer-
den. Dies bedeutet, dass die Normstichprobe reprdsentativ fir die Grundgesamtheit derjeni-
gen Personen sein muss, fur die der Test anwendbar ist (Moosbrugger & Kelava, 2012). Fithren
Sie einen Rechtschreibtest beispielsweise mit einer Klasse von 9-11-jahrigen Schiilerinnen und
Schiilern durch, missen auch fiir 9-11-jahrige Schiilerinnen und Schiiler Normwerte vorliegen.
Zudem sollte sichergestellt sein, dass die Normierung aktuell ist. Laut DIN 33430 (Westhoff
& Hagemeister, 2010) ist beispielsweise vorgesehen, dass bei Tests zur berufsbezogenen Eig-
nungsbeurteilung nach spéatestens 8 Jahren die Giltigkeit der Norm Gberpriift und gegebenen-
falls eine Neunormierung durchgefiihrt werden muss. Eine Neunormierung ist dann angezeigt,
wenn Lerneffekte in der Population auftreten oder sich Testergebnisse im Durchschnitt in der
Testpopulation verandern.

Exkurs: Normalverteilung

In Testverfahren gemessene Merkmale kénnen in einer Verteilung wiedergegeben werden,
meistens der Normalverteilung (Abbildung 4), da diese als Informationen nur den Mittelwert
(M) sowie die Standardabweichung (SD) bendtigt. Die auch Gaufssche Glockenkurve genannte
Verteilung zeigt an, wo der Mittelwert liegt. In Abbildung 4 ist dies in der Mitte beim z-Wert
0. Zudem ist die Standardabweichung eingezeichnet, dies sind in Abbildung 4 die Bereiche, in
denen die Prozentzahlen eingetragen sind. In Abbildung 4 sind vom Mittelwert ausgehend bis
zu drei Standardabweichungen oberhalb und unterhalb des Mittelwertes eingezeichnet. Jeder
Wert, der innerhalb der ersten Standardabweichung oberhalb und unterhalb des Mittelwerts
liegt, gilt als durchschnittlich (z. B. beim IQ-Wert der Bereich von 85-115, siehe Abbildung 4).
In der Normalverteilung liegen daher 68,2 % im durchschnittlichen Bereich. Ein Testergebnis,
das mehr als eine Standardabweichung unterhalb des Mittelwerts liegt (z. B. IQ < 85), gilt
als unterdurchschnittlich. Bei mehr als zwei Standardabweichungen (z. B. 1Q < 70) gilt das
Ergebnis als weit unterdurchschnittlich. Im Gegensatz dazu gilt ein Testergebnis, welches
mehr als eine Standardabweichung oberhalb des Standardwerts liegt (z. B. IQ > 115) als
Uberdurchschnittlich und bei mehr als zwei Standardabweichungen (z. B. IQ > 130) oberhalb
gilt es als weit Gberdurchschnittlich.

Werte innerhalb der Normalverteilung kénnen in verschiedenen Skalen wiedergegeben wer-
den, z. B. der 1Q-Skala mit einem Mittelwert von 100 und einer Standardabweichung von 15.
Sehr auffillig sind Testergebnisse dann, wenn diese mehr als zwei Standardabweichungen ober-
oder unterhalb des Mittelwertes liegen. So deutet ein IQ-Wert kleiner als 70 beispielsweise auf
eine geistige Behinderung hin und ein 1Q-Wert héher als 130 spricht fiir eine besondere Be-
gabung. Eine besondere Bedeutung haben zudem die Prozentréinge (siehe Abbildung 4, letzte
Zeile). Fast jedes Testverfahren arbeitet mit Prozentrangen, durch die ersichtlich wird, wie eine
individuelle Testperson im Vergleich zur Normstichprobe abschneidet.

Beispiel: Bei einem Testverfahren zur Erfassung der Rechtschreibleistung erreicht ein Schiler
einen Prozentrang von 11. Dies bedeutet, dass nur 11 % der Vergleichsgruppe (Normstichprobe)
einen Wert erreicht haben, der kleiner oder gleich dem Testergebnis des Schiilers ist. D.h. 89 %
der Normstichprobe haben besser abgeschnitten als der betreffende Schiiler.

Bei den Prozentrangen ist sehr wichtig zu beachten, dass sich mit diesen keine Mittelwerte
oder Durchschnitte berechnen lassen. Diese Berechnungen sind nur dann zulassig, wenn Skalen
gleiche Abstande haben, d.h. Intervallniveau besitzen. Aus diesem Grund werden zusatzlich zu
Prozentrangen oft T-Werte bei Testwerten angegeben. Auch diese sind normalverteilt (siehe
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-3 -2 -1 0 +1 +2 +3 z-Wert
55 70 85 100 115 130 145 1Q-Wert
20 30 40 50 60 70 80 T-Wert
0.1 2 16 50 84 98 99.9 Prozentrénge

Abbildung 3: Darstellung der Normalverteilung

Abbildung 3) mit einem Mittelwert von 50 und einer Standardabweichung von 10. Mit den T-
Werten ist somit bestimmbar, ob sich ein Testergebnis noch im Normalbereich oder im unter-
bzw. iberdurchschnittlichen Bereich befindet.

Bei vielen Testverfahren werden zusatzlich Prozentrangbdnder, T-Wert-Bénder oder Konfidenz-
intervalle angegeben, da es bei jeder Testung zu Messfehlern kommt. Dies kommen durch un-
terschiedliche Umstande zustande, z. B. zu welcher Tageszeit getestet wird, wie mide die Test-
person ist, usw. Deswegen hat es sich etabliert, dass zusatzlich zu »eindeutigen« Werten wie
beispielsweise T-Werten auch T-Wert-Bander angegeben werden (siehe Abbildung 4). Diese
Bander stellen dar, mit welcher Wahrscheinlichkeit (meistens 90 % oder 95 %) man darauf ver-
trauen kann, dass der wahre Wert (d. h. der Wert einer Testperson ohne Messfehler) in diesem
Bereich liegt. Beispielsweise wiirde sich bei einem 95 %-igen Band/Intervall bei 100 Messun-
gen der wahre Wert in 95 Féllen innerhalb des Bandes/Intervalles befinden. Die Angabe von
T-Wert-Bandern bzw. Vertrauensintervallen ist daher sehr sinnvoll, um eine verlasslichere Aus-
sage Uber die Ergebnisse von Testpersonen treffen zu kénnen.

Beispiel: In Abbildung 4 ist der Ausschnitt einer Normtabelle zu finden. In der linken Spalte ist
der Rohwert abzulesen. Die Rohwerte setzen sich meistens aus der Summe der Punkte eines
Tests zusammen. In der zweiten Spalte kann man die jeweils zugehorigen Prozentrange finden
und in der dritten Spalte die zugehorigen T-Werte. Das T-Wert Band ist in der letzten Spalte
ersichtlich. Stellen Sie sich nun vor, Sie haben den Test durchgefiihrt und die Testperson hat
einen Rohwert von 86. In der Normtabelle nachgeguckt, kann dem Rohwertbereich (82-86) ein
Prozentrang von 2.4 sowie ein T-Wert von 28 zugeordnet werden. Das T-Wert-Band liegt bei 25-
31 (siehe Abbildung 4). Mit diesen Angaben ist es moglich einzuschatzen, ob ein Rohwert von
86 eher gering oder eher hoch ist. In diesem Beispiel ist der Rohwert als gering zu beurteilen,
da —vom Prozentrang ausgehend — 97.6 % der Normstichprobe ein besseres Ergebnis erreicht
haben. Der T-Wert von 28 zeigt zudem, dass ein Rohwert von 86 weit unterdurchschnittlich ist,
da dieser tiber zwei Standardabweichungen (T-Wert-Verteilung: M =50, SD = 10) unterhalb des
Mittelwertes liegt. Unter Berlicksichtigung des 95 %-igen T-Wert-Bandes liegt der wahre Wert
der Testperson zwischen 25-31.
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Rohwert Prozent- T-Wert T-Wert-

rang Band
42-64 0.7 20 17-23
65-70 0.9 21 18-24
71-72 1.2 23 20-26
73-74 1.6 24 21-27
75-79 1.7 26 23-29
80-82 2.2 27 24-30

@B+ QD >@ — GD

87-89 3.0 30 27-33
90-91 3.7 31 28-34
92-94 4.7 32 29-35
95-96 5.2 33 30-36
97-99 6.4 34 31-37

Abbildung 4: Ausschnitt aus einer Normtabelle

5.1 Okonomie

Definition: »Ein Test erfiillt das Gitekriterium der Okonomie, wenn er, gemessen am diagnos-
tischen Erkenntnisgewinn, relativ wenig finanzielle und zeitliche Ressourcen beansprucht.«
(Moosbrugger & Kelava, 2012)

Testokonomie ist dann gegeben, wenn das Verhaltnis zwischen Nutzen und Aufwand eines Test-
verfahrens angemessen ist. Diese Wirtschaftlichkeit eines Tests bezieht sich sowohl auf finanzi-
elle als auch auf zeitliche Aspekte. Bei der Lernverlaufsdiagnostik stellt die Okonomie ein sehr
wichtiges Gitekriterium dar, da man sehr hdufig testet und ein Test lang genug sein muss, um
ein aussagekraftiges, zuverlassiges und vergleichbares Ergebnis zu liefern, aber kurz genug, um
im Unterricht eingesetzt werden zu kdnnen (Schurig et al., 2021). Finanziell verursacht ein Test
Aufwand, in dem das Testverfahren angeschafft werden und verbrauchtes Testmaterial (z. B.
Testhefte) immer wieder neu gekauft werden missen. Zudem kénnen bei computergestiitzten
Verfahren Kosten fiir Software oder Lizenzgebiihren entstehen. Der zeitliche Aufwand setzt sich
nicht ausschlielRlich aus der Testdurchfliihrung zusammen. Es muss zusatzlich Zeit fir die Vorbe-
reitung, Auswertung und Ergebnisbesprechung eingeplant werden. Um das Giitekriterium der
Okonomie zu erfiillen, muss der Erkenntnisgewinn durch die Testung somit héher sein als der
entstehende finanzielle und zeitliche Aufwand (Moosbrugger & Kelava, 2012). Die Okonomie
eines Testverfahrens lasst sich oftmals nur im Vergleich zu anderen, dhnlichen Testverfahren
bestimmen. Insbesondere computerbasierte Tests konnen dieses Gltekriterium vergleichswei-
se einfach erreichen. Es ist dabei wichtig zu erwidhnen, dass eine hthere Okonomie nicht zu
Lasten anderer Giitekriterien fallen darf. So kann eine geringere Okonomie bei einer konkreten
Fragestellung dann in Kauf genommen werden, wenn aus Validitatsgriinden nur ein bestimm-
tes Testverfahren fir diese Fragestellung infrage kommt.

5.2 Fairness

Definition: »Ein Testverfahren erfillt das Gitekriterium der Fairness, wenn die resultieren-
den Testwerte zu keiner systematischen Benachteiligung bestimmter Personen aufgrund ihrer
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Zugehorigkeit zu ethnischen, soziokulturellen oder geschlechtsspezifischen Gruppen fiihren.«
(Moosbrugger & Kelava, 2012)

Das Gutekriterium der Fairness bezieht sich auf das AusmaR, indem Testpersonen verschiede-
ner Gruppen (z. B. Frauen vs. Manner) bei der Testdurchfiihrung und -interpretation fair, d.h.
nicht diskriminierend, behandelt werden. Die Fairness bezieht dabei zum einen auf die Inhal-
te der Testitems, bei denen ein »ltembias« vermieden werden sollte. Dieser liegt dann vor,
wenn »die Aufgaben systematisch fir verschiedene Personengruppen unterschiedlich schwie-
rig sind« (Moosbrugger & Kelava, 2012). Zudem sollte der sonderpadagogische Forderbedarf
kontrolliert werden, welches bei vielen Tests, vor allem in Hinblick auf die verschiedenen Forder-
schwerpunkte, nicht gegeben ist. Beispielsweise sind der GroBteil der Tests nicht flir besondere
Gruppen wie Menschen mit Sehbeeintrachtigungen konzipiert (Capovilla & Kober, 2019). Der
Intelligenztest CFT 1-R (WeiR & Osterland, 2013) ist ein Beispiel fir einen Test, welcher auch
bei Personen mit sonderpadagogischem Férderbedarf fair eingesetzt werden kann (Heine, Geb-
hardt, Schwab, Neumann, Gorges, & Wild, 2018). Zusatzlich dazu sollten auch die Testbedin-
gungen fir alle Testpersonen gleich sein und alle Testpersonen sollten die gleichen Vorausset-
zungen (z. B. Geschlecht, Muttersprache) haben. In diesem Zusammenhang kommen »Culture-
Fair-Tests« eine besondere Bedeutung zu. Bei diesen Tests hdngt das Losen einer Aufgabe nicht
oder nicht stark von den sprachlichen Kompetenzen der Testperson ab. Das bedeutet, dass die
Aufgaben so gestaltet sind, dass das Verstehen der Instruktion und das Losen der Aufgabe nicht
davon abhangt, wie gut die Testperson die jeweilige Sprache beherrscht und auch nicht von an-
deren Fahigkeiten, die mit der Zugehorigkeit zu einer soziokulturellen Gruppe verbunden sind
(Moosbrugger & Kelava, 2012). Der »Culture-Fair«-Ansatz stellt jedoch fiir viele Tests eher ei-
nen Grundgedanken als eine perfekte Umsetzung dar, da trotz der kulturfairen Intention meist
etwas »Kultur-Konfundierung« bestehen bleibt (SR, 2003). Ebenfalls im Zusammenhang mit
der Fairness eines Tests steht die Testerfahrung und die Vertrautheit mit Testsituationen einer
Testperson.

Zur Beurteilung der Fairness eines Testverfahrens gibt es keine festgelegten Malle oder Regeln.
Daher ist jedes diagnostische Verfahren individuell hinsichtlich dieses Gitekriteriums einzu-
schatzen.
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Fair oder nicht fair, das ist hier die Frage!

Die Sicherung der Testfairness als Aufgabe der
sonderpadagogischen Diagnostik

Gerolf Renner & Markus Scholz

1 Einleitung

»Niemand darf wegen seiner Behinderung benachteiligt werden« (Art. 3 Abs. 3 Grundgesetz).
Aber gilt das auch fiir Kinder und Jugendliche mit Behinderungen, die mit standardisierten test-
diagnostischen Verfahren untersucht werden?

Standardisierte Testverfahren werden in der sonderpadagogischen Diagnostik eingesetzt, um
Eigenschaften oder Fahigkeiten zu messen, die fiir die Klarung sonderpadagogischer diagnos-
tischer Fragestellungen relevant sind. Im Gegensatz zu subjektiven und moglicherweise vorur-
teilsbehafteten Einschatzungen flihren wissenschaftlich fundierte und validierte Tests bei fach-
gerechter Anwendung zu exakteren Ergebnissen. Um diesen Anspruch zu erfillen, wird von
Testverfahren erwartet, dass sie bestimmte Gitekriterien erflllen (siehe Kapitel »Diagnostische
Gutekriterien bei Statustests« in diesem Band).

Eines der drei Hauptgiitekriterien ist die Objektivitdt. Das Testergebnis soll nicht davon beein-
flusst werden, welche Person einen Test durchfihrt, auswertet und interpretiert. Dafir ist die
Standardisierung der Testvorgabe und des Testmaterials eine notwendige Voraussetzung. Stan-
dardisierung soll verhindern, dass Testergebnisse von willkiirlichen und moglicherweise diskri-
minierenden Vorgehensweisen der Testleiter*innen und nicht von den Fahigkeiten der unter-
suchten Personen bestimmt werden. Sie hat jedoch einen Preis: Sie kann zu ernsthaften Ge-
fahrdungen der Testfairness und damit zu invaliden Testergebnissen fiihren, wenn das in den
Instruktionen vorgesehene Vorgehen Menschen mit Behinderung daran hindert, ihre Fahigkei-
ten zu zeigen. Die Gberwiegende Anzahl psychometrischer Leistungstests bericksichtigt diese
Thematik jedoch nicht (vgl. Renner & Mickley, 2015a).

Im Folgenden soll nach einer Explikation des Begriffs Testfairness gezeigt werden, (a) warum
und wie bei gdngigen Testverfahren eine faire Untersuchung von Kindern und Jugendlichen mit
Behinderungen gefahrdet sein kann und (b) wie in der Praxis der sonderpadagogischen Diagnos-
tik Gefahrdungen der Testfairness vermieden oder zumindest reduziert werden kénnen.
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Wir beziehen uns dabei in erster Linie auf die Testung von Kindern mit Beeintrachtigungen der
koérperlichen und motorischen Entwicklung, mit Sinnesbeeintrachtigungen und mit deutlichen
kognitiven Beeintrachtigungen.

2 Testfairness: Grundlagen

Nach Moosbrugger und Kelava (2012, S. 24) erfiillt ein Test »das Gutekriterium der Fairness,
wenn die resultierenden Testwerte zu keiner systematischen Benachteiligung bestimmter Per-
sonen aufgrund ihrer Zugehorigkeit zu ethnischen, soziokulturellen oder geschlechtsspezifi-
schen Gruppen flihren«. Zu den Zielgruppen einer fairnessorientierten Diagnostik sind natiir-
lich auch Menschen mit Behinderungen zu zdhlen (vgl. American Educational Research Asso-
ciation, American Psychological Association & National Council on Measurement in Education,
2014). Diese Definition impliziert, dass Testwerte ausschlieBlich von den Fahigkeiten bestimmt
werden sollen, auf deren Erfassung der Test abzielt. Personen, die gleiche Fahigkeiten haben,
sollen gleiche Testergebnisse erzielen kdnnen, und wenn Personen unterschiedliche Testergeb-
nisse erzielen, soll dies nur ihre Fahigkeitsunterschiede und nicht andere Einflussfaktoren wi-
derspiegeln. Diese Definition impliziert weiter, dass Testfairness immer in Bezug auf bestimm-
te Personengruppen betrachtet werden muss. Ein Test ist nicht grundsatzlich fair oder unfair,
sondern eine konkrete Gefdhrdung der Fairness entsteht aus einer Interaktion zwischen den
Eigenschaften des Testverfahrens und den Merkmalen bestimmter Personen.

Testfairness wird allgemein als Nebenglitekriterium bezeichnet und in vielen (sonderpadagogi-
schen) diagnostischen Lehrblichern nur am Rande oder gar nicht behandelt (z. B. Biihner, 2011;
Bundschuh & Winkler, 2014; Troster, 2019; Schmidt-Atzert & Amelang, 2012). Wie die »Stan-
dards for Educational and Psychological Testing« (American Educational Research Association
et al., 2014) betonen, handelt es sich jedoch um einen fundamentalen Aspekt der Entwicklung
und Anwendung von Testverfahren. Bei der Untersuchung von Kindern und Jugendlichen mit
Behinderungen muss die Testfairness als gleichwertig mit den klassischen Hauptglitekriterien
Objektivitat, Reliabilitdt und Validitat angesehen werden (vgl. American Psychological Associa-
tion, 2012).

2.1 Konstruktrelevanz

Testfairness ist ein fundamentales Thema bei der Beurteilung der Validitat. Die Validitat eines
Tests gilt als wichtigstes Gutekriterium (Schermelleh-Engel, Kelava & Moosbrugger, 2006). Sie
bezieht sich auf »das Ausmal3, in dem empirische Befunde und theoretische Argumente die In-
terpretationen von Testwerten fiir die beabsichtigten Verwendungen von Tests unterstiitzen«
(American Educational Research Association et al., 2014, S. 11; Ubersetzung von Hartig, Frey &
Jude, 2020). Validitat ist in diesem Sinn keine feststehende Eigenschaft eines Tests, sondern
muss fir jeden Anwendungszweck des Tests nachgewiesen werden. So folgt aus der Tatsa-
che, dass die Eignung eines Tests zur Messung der aktuellen Leistungsfahigkeit empirisch gut
gestiltzt wird, keineswegs, dass auf Basis des Testwerts zuverldssige Prognosen oder Selekti-
onsentscheidungen getroffen werden kénnen. Ob solche weitergehenden Interpretationen ge-
rechtfertigt sind, muss erst in zuséatzlichen Validitatsstudien Gberprift werden.

Ein grundlegender Aspekt bei der Beurteilung der Validitat ist die Konstruktrelevanz. Eine Tes-
tung weist dann eine hohe Konstruktrelevanz auf, wenn das Testergebnis weitgehend von dem
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Konstrukt bestimmt wird, das der Test erfassen soll. Die Testergebnisse kobnnen aber auch von
Faktoren beeinflusst werden, die mit dem eigentlichen Konstrukt nichts zu tun haben. Betreffen
solche konstruktirrelevanten Einfliisse systematisch bestimmte Personengruppen, kann nicht
von einer fairen Testung gesprochen werden (vgl. Messick, 2000).

Beispiel: Im Lese und Rechtschreibtest SLRT-1l (Moll & Landerl, 2014) sollen innerhalb von 60
Sekunden so viele Worter wie moglich laut gelesen werden. Ein Kind mit einer Dysarthrie, ei-
ner bei Kindern mit cerebralen Bewegungsstorungen haufigen Sprechstorung, wird in diesem
Test auch dann keine guten Leistungen erbringen kénnen, wenn es sicher lesen kann. Nicht das
Konstrukt Lesefahigkeit bestimmt die Testergebnisse, sondern die konstruktirrelevante Artiku-
lationionsgeschwindigkeit.

Fiir die sonderpadagogische und klinisch-psychologische Diagnostik bedeutet dies, dass Dia-
gnostiker*innen fiir die Beurteilung der Validitdat und der Testfairness bei jeder individuellen
Testung verantwortlich sind. Die pauschale Aussage von Testautor*innen oder Testverlagen,
dass ein Test fair und valide sei, kann in keiner Weise von dieser Aufgabe entbinden (vgl. auch
American Educational Research Association et al., 2014). Essentiell fir diese Beurteilung ist die
Differenzierung von Ziel- und Zugangsfertigkeiten (vgl. Braden, 2003).

2.2 Ziel- und Zugangsfertigkeiten

Zielfertigkeiten (target skills) sind diejenigen Fertigkeiten, die der Test eigentlich erfassen will.
Der Bezug zum Begriff Konstruktrelevanz ist evident: Nur wenn die Zielfertigkeiten im Testergeb-
nis abgebildet werden, ist eine konstruktrelevante Testung gegeben.

Tabelle 1: Wichtige Zugangsfertigkeiten bei testdiagnostischen Untersuchungen

e Horfahigkeit (z. B. Horschwelle, Ausfalle in bestimmten Frequenzbereichen)

e Sehfahigkeit (z. B. Visus, Farbsehen, Kontrastwahrnehmung, Gesichtsfeld)

e Wahrnehmungsverarbeitung (z. B. Figur-Grund-Unterscheidung, Lautdifferenzie-
rung)

e Sprachverstandnis (z. B. Wortverstandnis, Satzverstandnis)

e Sprechfahigkeiten (z. B. Dysarthrie/Anarthrie, Artikulationsstérung, Stottern)

* Lesen

e Schreiben

e Motorik (z. B. Zeigen, Greifen, Aufnehmen, Grafomotorik, Kopfkontrolle, Rumpfkon-
trolle, persistierende Reflexe)

e Personliche Bediirfnisse ausdriicken konnen (z. B. Hunger, Durst, Schmerz, Toiletten-
gang, Bediirfnis nach Pause)

¢ Nachfragen konnen, wenn etwas nicht verstanden wurde

e Aufmerksamkeit (z. B. selektive Aufmerksamkeit, geteilte Aufmerksamkeit, Dauerauf-
merksamkeit)

¢ Selbstorganisation / Selbststeuerung (v. a. bei Arbeitsphasen ohne externe Taktung)

e Korperliche Belastbarkeit

e Gedachtnis (z. B. kurz- und langfristiges Behalten von Instruktionen)

¢ Allgemeines und kulturspezifisches Wissen
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Als Zugangsfertigkeiten (access skills) werden dagegen alle Fertigkeiten bezeichnet, die vorhan-
den sein missen, um eine Testaufgabe liberhaupt erfassen und bewaltigen zu kénnen. Fir sich
genommen erlauben diese aber keinen Riickschluss auf das erfasste Konstrukt. Was Zugangs-
und was Zielfertigkeiten sind, lasst sich nurin Abhangigkeit des jeweils untersuchten Konstrukts,
also erst im konkreten Fall, beurteilen. So ist die Fahigkeit zu Lesen in einem Lesetestverfahren
eine Zielfertigkeit, bei einer Testung mathematischer Fahigkeiten, bei der Textaufgaben schrift-
lich vorgegeben werden, dagegen eine Zugangsfertigkeit. Die Testfairness ist gefahrdet, wenn
ein Verfahren Zugangsfertigkeiten voraussetzt, liber die ein getestetes Kind nicht oder nur ein-
geschrankt verfligt. Das Testergebnis wird dann nur teilweise oder gar nicht von den Fahigkeiten
der Testperson bestimmt.

Beispiel: Menschen mit schwersten korperlichen Beeintrachtigungen und fehlender Lautspra-
che kdnnen lber ausgesprochen gute kognitive Fahigkeiten verfiigen und akademische Berufe
ergreifen. lhnen fehlen jedoch wesentliche Zugangsfertigkeiten, die in kognitiven Leistungstests
mehr oder weniger vorausgesetzt werden. Eine standardisierte Diagnostik, die das Gltekrite-
rium der Fairness nicht beachtet, wird hier — vollig unabhdngig von den Fahigkeiten der getes-
teten Personen — zu dem Ergebnis kommen, dass eine Intelligenzminderung vorliegt. Solche
fatalen Unterschatzungen der Fahigkeiten kdnnen in der Folge dazu fiihren, dass angemessene
Bildungsangebote vorenthalten werden.

Fehlende oder eingeschrankte Zugangsfertigkeiten kénnen unterschiedliche Auswirkungen ha-
ben:

e Die Durchfiihrung der Aufgabe ist grundsatzlich nicht méglich (z. B. Vorgabe von visuel-
lem Testmaterial bei blinden Personen). In diesem Fall ist die mangelnde Eignung des
Verfahrens leicht zu erkennen.

e Die Durchflihrung der Aufgabe ist prinzipiell moéglich, aber im Vergleich zu nicht be-
eintrachtigten Testpersonen erschwert. Die mangelnde Eignung eines Testverfahrens
ist dann weniger offenkundig, insbesondere wenn Testleiter*innen wenig Erfahrung in
der Untersuchung von Kindern mit Behinderung haben. Die Erschwernis kann sich auf
folgende Aspekte beziehen:

— Die Ausfiihrung der Aufgabe, z. B. wenn motorische Beeintrachtigungen das pass-
genaue Anlegen von Mosaiksteinen oder Puzzleteilen erschweren oder wenn eine
Sprechstorung eine verbale Antwort erschwert.

— Das Tempo der Aufgabenbearbeitung. Beeintrachtigte Zugangsfertigkeiten fihren
fast immer dazu, dass Aufgaben nur verlangsamt bearbeiten werden kdnnen. Kin-
der mit einer Dysarthrie mussen z. B. bei Nachsprechaufgaben die dargebotenen
Inhalte langer im Arbeitsgedachtnis halten als andere Kinder, da sie die Antwort
nur verlangsamt geben kénnen.

— Erhohte Anstrengung. Bei einer Sprechstdrung strengt Sprechen mehr an, bei ei-
ner Sehstorung strengt die visuelle Verarbeitung von kleinen, kontrastarmen und
sehr detailreichen Abbildungen mehr an, bei einer motorischen Behinderung kann
schon die Einhaltung der Sitzposition Anstrengung kosten, Kinder mit Horstérun-
gen werden schneller ermiiden, wenn sie auditive Stimuli verarbeiten miissen. Die
erhohte Anstrengung wird Ausdauer, Aufmerksamkeit und schlieflich auch Motiva-
tion negativ beeinflussen.

Zugangsfertigkeiten lassen sich in allgemeine und spezifische Fertigkeiten differenzieren. All-
gemeine Zugangsfertigkeiten sind Kompetenzen, die von der Testperson bendtigt werden, um
Uberhaupt an einer Testsituation teilnehmen zu kdnnen. Hierzu geh6éren Aufmerksamkeit, Aus-
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dauer usw. Spezifische Zugangsfertigkeiten ergeben sich aus der Anforderungsstruktur der Test-
aufgabe und der Gestaltung des Testmaterials. Sie werden daher fiir einzelne Items oder be-
stimmte Untertests beurteilt. Sehfahigkeit, Handhabung eines Stiftes, das Greifen oder Zeigen
von Gegenstanden oder Abbildungen waren exemplarisch darunter zu fassen (s. Tabelle 1). Der
Begriff Zugangsfertigkeiten fokussiert, inwieweit die Testpersonen liber die fiir die Testung er-
forderlichen Fertigkeiten verfligen. Der Begriff Zuganglichkeit (accessibility; Kettler, Elliott, Bed-
dow & Kurz, 2018) lenkt das Augenmerk auf die Frage, ob ein Test moglichst vielen Testpersonen
erlaubt, ihre Fahigkeiten ohne Erschwernisse durch konstruktirrelevante Zugangsvoraussetzun-
gen zu zeigen. Tests mit geringer Zuganglichkeit zeichnen sich etwa durch komplexe sprachliche
Instruktionen, schlecht erkennbares visuelles Material (z. B. kleine Abbildungen, schwache Kon-
traste) oder zusatzliche motorische Anforderungen aus. Gefahrdungen der Testfairness werden
reduziert, wenn schon in der Phase der Testentwicklung auf einen mdéglichst einfachen Zugang
zur Erfassung der Zielfertigkeiten geachtet wird.

Beispiel: Zur Uberpriifung des Sprachverstindnisses werden unterschiedliche Aufgabenforma-
te eingesetzt. Eine Variante besteht darin, dass Kinder bestimmte Aufforderungen mit Mate-
rialien umsetzen missen (z. B. Untertest Sprache Rezeptiv der Intelligence und Development
Scales — Preschool IDS-P; Grob, Reimann, Gut & Frischknecht, 2013). Gerade bei jlingeren Kin-
dern kénnen sich solche aktiven Handlungsmoglichkeiten durchaus motivierend auswirken. Sie
flihren allerdings auch eine zusatzliche Anforderungskomponente ein, namlich die Fahigkeit,
mit Objekten gezielt zu hantieren. Bei einer motorischen Beeintrachtigung kann dann auch bei
vorhandenem Sprachverstandnis die intendierte Reaktion nicht so realisiert werden, dass sie
fiir Testleiter*innen als korrekte Antwort erkennbar ist.

3 Beurteilung und Sicherung der Testfairness

Die Beurteilung und Sicherung der Testfairness ist nur moglich, wenn Diagnostiker*innen eine
Vorstellung von den Fahigkeiten haben, die sie mittels eines Testverfahrens erfassen wollen,
und wenn sie die mit einer Testung verbundenen Ziel- und Zugangsfertigkeiten analysieren
und mit den individuellen Voraussetzungen des untersuchten Kindes abgleichen. Da Testma-
nuale in der Regel Ziel- und Zugangsfertigkeiten nicht systematisch darstellen und kaum auf
Gefahrdungen der Testfairness hinweisen, sollte das folgende Vorgehen zur Routine der Unter-
suchungsplanung in der sonderpadagogischen Testdiagnostik werden. Die Schritte sind dabei
nicht zwingend in der aufgefiihrten Reihenfolge zu bearbeiten. Einzelne Uberlegungen lassen
sich parallel anstellen oder sind im Einzelfall auch in einer abweichenden Abfolge sinnvoll. Zen-
tral ist, dass sich Testleiter*innen Uber alle Schritte Gedanken machen.

3.1 Schritt 1: Welche Konstrukte sind fiir die Klarung der Fragestellung von
Bedeutung?

Die Untersuchungsplanung beginnt mit der Frage, welche Konstrukte fiir die diagnostische Fra-
gestellung Uberhaupt relevant sind. Dieser Schritt ist bei allen diagnostischen Prozessen be-
deutsam, nicht nur bei der Untersuchung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen.
Erforderlich ist ein gutes Verstandnis des jeweiligen Konstruktes und seiner Bedeutung fir die
Fragestellung, moglichst unter Bezug auf die wissenschaftliche Theoriebildung. Beispielswei-
se ist es nicht sinnvoll, pauschal die Erfassung der Lesekompetenz zu planen, ohne vorher zu
Uberlegen, welche Aspekte (Buchstabenkenntnis, Erlesen erster Worter, Satzverstandnis oder
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Verstandnis komplexer Texte) im Fokus stehen sollen. Darliber hinaus muss bedacht werden,
dass bestimmte Verhaltensweisen oder Beeintrachtigungen des Lernens oft die Abklarung un-
terschiedlicher Konstrukte erfordern. Die Beobachtung, dass bestimmte Schiiler*innen im Un-
terricht haufig verbale Anweisungen nicht umsetzen, kann z. B. auf ein eingeschranktes Sprach-
verstandnis, auf Beeintrachtigungen der Aufmerksamkeit, der Exekutivfunktionen oder des Ar-
beitsgedachtnisses zurlickzufiihren sein. Sie kann auch Ergebnis einer fachspezifischen oder
allgemeinen schulischen Uberforderung (Fehlzeiten im Unterricht, kognitive Beeintrichtigun-
gen usw.) oder durch die padagogischen Rahmenbedingungen bedingt sein (schlechter oder
flr die Schiler*innen unpassender Unterricht, mangelnde Differenzierung usw.).

3.2 Schritt 2: Konnen Testverfahren zur Erfassung der relevanten Konstrukte
beitragen?

Danach kann Uberlegt werden, ob und in welchem Ausmal} Testverfahren zur Erfassung die-
ser Konstrukte beitragen kdnnen. Idealerweise finden sich in Testmanualen klare theoretisch
begriindete und empirisch belegte Hinweise, welche Konstrukte mit dem jeweiligen Verfah-
ren erfasst werden kdnnen. Allerdings orientieren sich Testautor*innen an unterschiedlichen
Theorien und diagnostischen Traditionen oder verwenden wenig aussagekraftige, manchmal
auch irrefiihrende Bezeichnungen fiir Skalen und Untertests. Einerseits werden identische Kon-
strukte haufig unterschiedlich bezeichnet und andererseits werden fiir theoretisch abgrenzba-
re Konstrukte zum Teil dhnliche Begriffe verwendet (vgl. Renner, 2017). Weniger erfahrene oder
naive Testanwender*innen Gbernehmen bei der Interpretation ihrer Testergebnisse diese Be-
zeichnungen oft unkritisch. Diagnostiker*innen sollten immer selbst eine grindliche Analyse
der Anforderungsstruktur eines Testverfahrens vornehmen. Dies geschieht am besten unter
Bezug auf ein theoretisches Modell des jeweiligen Gegenstandsbereiches. Nur bei einem klar
definierten Konstrukt kdnnen Zugangs- und Zielfertigkeiten eindeutig voneinander abgegrenzt
werden.

3.3 Schritt 3: Liegen beim getesteten Kind Beeintrachtigungen moglicher
Zugangsfertigkeiten vor?

Der nachste Schritt besteht darin, den Blick auf die Beeintrachtigungen des Kindes zu werfen,
um zu sehen, welche moglichen Zugangsfertigkeiten nicht gegeben sind (vgl. Dembitzer & Kett-
ler, 2018). Dies sollte geschehen durch Explorationen von Bezugspersonen und Fachkraften
(z. B. Lehrer*innen, Erzieher*innen, Physio- und Ergotherapeut*innen, Logopdd*innen) und
der zu testenden Kindern, durch Sichtung von Vorbefunden (z. B. medizinische Unterlagen)
oder durch vorgeschaltete Beobachtungen und Interaktionen, in denen testahnliche Materiali-
en eingesetzt werden, um deren Handhabung durch das Kind zu beobachten.

Beispiel: Viele intelligenzdiagnostische Verfahren verwenden bei der Erfassung des Konstruktes
Visuelle Verarbeitung Aufgaben, bei denen das Hantieren mit Kl6tzen oder Plattchen verlangt
wird. Falls beispielsweise die Durchfiihrung des Mosaik-Tests aus der Wechsler Intelligence Sca-
le for Children — Fifth Edition (WISC-V; Wechsler, 2017) geplant ist, kann das gemeinsame Han-
tieren mit Baukl6tzen einen Eindruck davon geben, ob motorische Probleme das Nachlegen
der Muster beeintrachtigen kénnen. Dabei darf auf keinen Fall das eigentliche Testmaterial
zum Einsatz kommen, es diirfen auch keine ahnlichen Anforderungen trainiert werden.
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Beispiel: Uberpriifungen der phonologischen Schleife des Arbeitsgedichtnisses erfolgen hiu-
fig durch Nachsprechaufgaben. Die Behaltensleistung beim unmittelbaren Nachsprechen wird
dabei auch von der Sprechgeschwindigkeit beeinflusst (Henry, 2012). Je langsamer ein Kind
eine Folge von Zahlen oder Wértern reproduzieren kann, desto langer muss es die dargebote-
nen Items im phonologischen Speicher halten. Bei Kindern mit Sprechstérungen kénnten Test-
leiter*innen als erstes die Artikulationsgeschwindigkeit in der Spontansprache beurteilen und
dann einige Wérter oder Sitze nachsprechen lassen, die keine Ahnlichkeit mit dem Testmateri-
al haben. Dabei sollte dann auch auf die mit dem Sprechen verbundene Anstrengung geachtet
werden, die sich in einer langeren Testung leistungsmindernd auswirken konnte.

Neben dem Blick auf die fir die Testdiagnostik erforderlichen Zugangsfertigkeiten sollten bei
diesem Schritt auch weitere Fragen beachtet werden, um eine Testsituation bei Kindern mit
Behinderungen angemessen gestalten zu kénnen.

Welche Hilfsmittel stehen dem Kind zur Verfligung und werden von ihm regelmalig ge-
nutzt? Welche Hilfsmittel sollten in der Testsituation zur Verfiigung stehen?

Welche Kommunikationsmoglichkeiten stehen dem Kind zur Verfligung? Verfligt es liber
ein sicheres Ja/Nein-Signal?

Welche Sitzposition ist fiir das Kind am besten geeignet?

Kann die Kommunikation mit dem Kind besser gelingen, wenn vor der eigentlichen Tes-
tung informeller Kontakt mit dem Kind aufgenommen wird, z. B. um sich in seine sprach-
lichen AuRerungen einzuhéren, die Bedienung eines Kommunikationsgerates kennenzu-
lernen?

Wie belastbar ist das Kind? Wie lange kann es mit hoher Wahrscheinlichkeit arbeiten,
ohne zu ermiiden?

Welche raumlichen Voraussetzungen sind fiir die Untersuchung wichtig, z. B. im Hinblick
auf Barrierefreiheit, angemessene Ausleuchtung?

Welche Hilfestellungen benotigt das Kind bei alltdglichen Verrichtungen (z. B. Unterstuit-
zung beim Toilettengang)?

Benotigt das Kind persdnliche Assistenz durch eine vertraute Person?

Bei welchen Personen fihlt sich das Kind sicher und vertraut?

Wie reagiert das Kind auf fremde Personen und Untersuchungssituationen? Hatte das
Kind negative Erfahrungen mit Testuntersuchungen?

Falls das Kind in nicht vertrauten Umgebungen mit starker Angst reagiert: Ist eine Unter-
suchung in einer Schule/einer vorschulischen Einrichtung moglich?

Miussen Besonderheiten bei der Nahrungsaufnahme beachtet werden?

Muss wahrend des fir die Testdiagnostik geplanten Zeitraums die Einnahme von Medi-
kamenten eingeplant werden?

Zeigt die Leistungsfahigkeit des Kindes deutliche Tagesschwankungen?

Leidet das Kind regelmalig unter Schmerzen?

Gibt es Warnhinweise, auf die zu achten ist, und die bestimmte MaBnahmen des Unter-
suchers erfordern (z. B. bei gesundheitlichen Risiken oder psychischen Problemen)?
Was weild das Kind liber Zweck und mogliche Folgen der Testdiagnostik? Konnte es z. B.
stark angespannt oder verangstigt sein, weil es gehort hat, dass von der Diagnostik ab-
hangt, ob es auf seiner Schule bleiben darf?
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3.4 Schritt 4: Welche Zugangsfertigkeiten verlangen die in Frage
kommenden Testverfahren?

Die systematische Analyse der Zugangsfertigkeiten von Testverfahren ist ein entscheidender
Schritt in der Untersuchungsplanung. Dabei werden die Aufgabenstellungen und Testmateriali-
enderin Frage kommenden Testverfahren im Hinblick auf die in Tabelle 1 aufgefiihrten Zugangs-
fertigkeiten betrachtet. Es muss beachtet werden, dass einige der aufgefiihrten Fertigkeiten in
bestimmten Kontexten auch Zielfertigkeiten sein konnen. Von besonderer Bedeutung fiir die
Testdiagnostik sind Hand- und Sprechmotorik, Hor- und Sehfahigkeit sowie das Sprachverstand-
nis —Zugangsfertigkeiten, die in vielen Verfahren ganz selbstverstandlich vorausgesetzt werden.
Bei der Analyse der Zugangsfertigkeiten sollten Testmaterialien komplett durchgesehen wer-
den, da moglicherweise nur einzelne Items eingeschrankt zuganglich sind (z. B. Abbildungen,
die fir Kinder mit Farbfehlsichtigkeit schwer zu erkennen sind). Die Auswirkungen verschie-
dener Sehbeeintrachtigungen kénnen mit Hilfe von Simulatoren (u.a. Coblis — Color Blindness
Simulator, Impairment Simulator) veranschaulicht werden.

Beispiel: Der bereits erwdahnte SLRT-Il setzt neben unbeeintrachtigten Sprechfertigkeiten vor-
aus, dass ein Kind liber die notigen visuellen Wahrnehmungsfahigkeiten verfiigt, um die Buch-
staben sicher und schnell zu erkennen. Es muss die Testanweisung verstehen (Sprachverstand-
nis, Horfahigkeit) und in der Lage sein, eine Kérperposition einzunehmen und aufrechtzuerhal-
ten, die den Blick auf die Lesevorlage erlaubt (Kopf- und Rumpfkontrolle). Gefordert sind auch
die selektive Aufmerksamkeit sowie die Fahigkeit, sich auf der in Spalten angeordneten Lese-
vorlage zu orientieren. Es bedarf grundlegender exekutiver Funktionen, wie beispielsweise die
Fahigkeit zu registrieren, welche Worte schon gelesen wurden und welche noch nicht, um dann
das Leseverhalten entsprechend zu steuern.

Auf Basis dieser Analyse ist ein erster Ansatzpunkt zur Sicherung der Testfairness die Verwen-
dung von zuganglichen Testverfahren. Es werden Tests oder Untertests herangezogen, zu deren
Bewaltigung die beeintrachtigten Zugangsfertigkeiten nicht erforderlich sind.

Beispiel: Wie bereits erwahnt, stellen Nachsprechaufgaben zur Erfassung der phonologischen
Schleife des Arbeitsgedachtnisses fir Kinder mit Sprechstorungen eine Erschwernis dar. Im Sub-
test Wortreihe der KABC-Il ist es dagegen nicht erforderlich, dass die getesteten Personen spre-
chen. Die Antwort wird durch Zeigen gegeben. Ahnliche Entscheidungsméglichkeiten haben
Testanwender*innen bei Wortschatz- und Sprachverstandnistests. Hier gibt es zahlreiche Vari-
anten, die Lautsprache voraussetzen, aber auch Alternativen, bei denen die richtige Antwort
aus mehreren Alternativen durch Zeigen ausgewahlt werden kann.

Beispiel: Wenn ein Kind Schwierigkeiten im Bereich der aktiven Lautsprache sowie im Sprachver-
stehen hat, ist es zur Erhebung von fluiden Fahigkeiten oder der visuellen Verarbeitung sinnvoll
auf einen Test zuriickzugreifen, der nonverbal durchgefiihrt werden kann (z. B. der Nonverbale
Intelligenztest SON-R 2-8; Tellegen, Laros & Petermann, 2018), anstatt ein Verfahren zu wahlen,
dass lautsprachliche Kompetenzen voraussetzt. Bei Beeintrachtigungen der Motorik oder des
Sehens wiederum ware der SON-R 2-8 kein geeignetes Verfahren, da viele Items motorische
Grundfahigkeiten benotigen (etwas aufnehmen, halten, ablegen etc.) und alle Materialien Seh-
fahigkeit voraussetzen.

In der Testpraxis bringt dies in der Regel die Notwendigkeit mit sich, bei der Testzusammenstel-
lung auf unterschiedliche Verfahren zurilickzugreifen. Diese gezielte verfahrensiibergreifende
Testdiagnostik wird als Cross-battery-assessment (XBA) bezeichnet. Bei der Intelligenzdiagnos-
tik bietet sich fur die Planung eines XBA die Cattell-Horn-Intelligenztheorie (CHC-Theorie) an,
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mit der sich die Struktur kognitiver Leistungen beschreiben ldsst. Ndahere Informationen zum
XBA und zur CHC-Theorie finden sich bei Flanagan, Ortiz und Alfonso (2013) und Schneider
und McGrew (2018) sowie deutschsprachig bei Renner und Mickley (2015b) und Mickley und
Renner (2019).

Je mehr Zugangsfertigkeiten beeintrachtigt sind, desto geringer wird allerdings die Auswahl
an entsprechenden Testaufgaben sein, und es steigt die Gefahr, dass bestimmte Komponenten
oder Facetten relevanter padagogischer oder psychologischer Konstrukte in der Testzusammen-
stellung nicht mehr bericksichtigt werden. Man spricht dann von mangelnder Konstruktrepra-
sentanz. So wiirde z. B. der Einsatz des erwdhnten SON-R 2-8 keinen umfassenden Uberblick
Uber die kognitiven Fahigkeiten erlauben, da das Konstrukt Intelligenz durch den Test nur ein-
geschrankt reprasentiert wird. Es wiirden wichtige Intelligenzfaktoren wie Arbeitsgedachtnis,
Langzeitgedachtnis, kristalline Intelligenz oder Verarbeitungsgeschwindigkeit nicht beriicksich-
tigt werden. Die Testzusammenstellung muss sich daher immer auch mit der Frage beschaf-
tigen, ob die verwendete Testauswahl die relevanten Konstrukte umfassend und damit aus-
sagekraftig erfasst. Wie bei Schritt 1 ist an dieser Stelle erneut ein griindliches theoretisches
Verstandnis der Konstrukte gefordert.

3.5 Schritt 5: Sind Adaptationen notwendig und moglich, um eine faire
Testung zu gewadhrleisten?

Nicht immer ist es in der sonderpadagogischen Praxis moglich einen Test zu finden, mit dem
sich das relevante Konstrukt in allen Facetten erfassen lasst und der gleichzeitig keine Zugangs-
fertigkeiten voraussetzt (siehe etwa die Bestandsaufnahme von Capovilla & Kober, 2019, zur
Intelligenzdiagnostik bei Sehbehinderung). In diesem Fall muss auf ein Verfahren ausgewichen
werden, bei dem die Testperson unter Umstdanden nicht alle Zugangsfertigkeiten problemlos
erfullen kann. Zur Sicherung der Testfairness ist es dann geboten Anpassungen vorzunehmen.
Diese sogenannten Adaptationen sind bewusste Abweichungen von der standardisierten Test-
durchfiihrung. Sie werden vorgenommen, um die durch eingeschriankte Zugangsfertigkeiten
entstehenden Benachteiligungen zu verhindern oder zumindest zu verringern. Adaptionen soll-
ten so sparsam wie moglich eingesetzt werden: Sie beziehen sich genau auf die eingeschrank-
ten Zugangsfertigkeiten, es werden aber keine dariiber hinaus gehenden Veranderungen am
Standardvorgehen vorgenommen. Sie unterstiitzen die Testpersonen bei der Aufgabenbearbei-
tung, geben aber keine inhaltlichen Hilfestellungen (Salvia, Ysseldyke & Bolt, 2012). Wo immer
moglich, werden Adaptationen gemeinsam mit den getesteten Kindern und Jugendlichen oder
deren Bezugspersonen geplant und auf ihre Praktikabilitdt geprift. Sie sollten nur von Fach-
kréften eingesetzt werden, die mit der jeweiligen Beeintrachtigungsform vertraut sind, deren
Auswirkungen auf die Testsituation beurteilen kénnen und Kenntnisse tber typische Hilfsmittel
und Unterstlitzungsmoglichkeiten haben.

Es gibt unterschiedliche Formen von Adaptationen (z. B. CTB/McGraw-Hill, 2004; Lovett & Le-
wandowski, 2015; Salvia et al., 2012; Thurlow, Elliott & Ysseldyke, 2003):

e Adaptationen des Settings beziehen sich auf die Herstellung optimaler Rahmenbedingun-
genin der Testsituation. Erforderliche Hilfsmittel (z. B. Sehhilfen) missen bereitstehen. Es
sind angepasstes Mobiliar (z. B. unterfahrbarer Tisch fir Rollstuhlfahrer*innen), eine aus-
reichende und blendfreie Beleuchtung und eine stérungsfreie Akustik notwendig. Bei der
Gestaltung des Settings ist auch auf emotionale Aspekte zu achten, wie moglicherweise
bestehende Angste (Beddow, 2018) oder negative Vorerfahrungen mit Testsituationen.
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Beispielsweise kdnnen Angst und Anspannung bei Kindern und Jugendlichen mit cere-
bralen Bewegungsstérungen Spastiken verstarken, was die Testung zusatzlich erschwert
und das Wohlbefinden der Testpersonen beeintrachtigt. In diesen Fillen ist Wert auf den
Beziehungsaufbau zu legen. Botterbusch (1976) schlagt ein sog. »pretesting« vor: Es wird
eine testahnliche Situation hergestellt, die — ohne die Verwendung des eigentlichen Test-
materials — den Testpersonen ermoglicht, mit der Testsituation vertraut zu werden.
Adaptationen der Item-Prdsentationen bestehen in Veranderungen des Testmate-
rials und der Instruktionen, z. B. VergroBerungen von Texten oder Abbildungen,
Vereinfachung sprachlicher Anweisungen, Verwendung von Gebardensprache oder
Braille-Schrift, mlindliche statt schriftliche Instruktionen und umgekehrt, optimale Posi-
tionierung von Testmaterial im Blickfeld des Kindes, das Versehen von Testmaterialien
mit Greifhilfen. Diese Adaptationen sind immer individuell auf die Bedirfnisse der
Testperson abzustimmen, da Verdnderungen je nach individuellen Ausgangsbedingun-
gen unterschiedliche Auswirkungen haben kénnen. So sind VergroBerungen fiir Kinder
mit einem eingeschrankten Visus sehr hilfreich, dagegen kdnnen sie fiir Kinder mit
Storungen des Gesichtsfelds (z. B. Rohrenblick) eine erhebliche Erschwernis darstellen.
Adaptationen der Reaktionsform zielen darauf ab, dass die getesteten Personen Items
trotz vorliegender Beeintrachtigungen beantworten kdnnen. So kdnnen korrekte Losun-
gen benannt statt gezeigt werden (oder umgekehrt), wobei das Benennen erleichtert
werden kann, wenn die Losungen mit dem Kind bekannten Markierungen (z. B. Farb-
punkte) versehen werden. Stehen mehrere Losungsalternativen zur Auswahl, kann die
Antwort liber Blickbewegungen erfolgen (Wamba & Marzolf, 1955), was durch Einsatz ei-
nes Blickrahmens erleichtert wird (Otto & Wimmer, 2015). Wenn Testpersonen Uber ein
sicheres Ja/Nein-Signal verfligen, kann das sogenannte Scanning-Verfahren angewendet
werden, bei dem die Testleiter*innen auf eine Auswahlalternative zeigen und das Kind
signalisiert, ob es diese als richtige Losung mitteilen will oder nicht. Scanning setzt sehr
disziplinierte Testleiter*innen voraus, die keine nonverbalen Hinweisreize geben dirfen
(z. B. Blick auf die richtige Losung, zustimmende Mimik vor Bestatigung der Auswahl)
und ein gleichmaRiges, auf das Kind individuell abgestimmtes Tempo beim Zeigen der
Alternativen realisieren mussen.

Adaptationen der Zeitvorgabe beziehen sich zum einen auf eine den kindlichen Bediirf-
nissen angemessene Zeitplanung der gesamten Testung, z. B. durch haufigere Pausen, die
Verteilung der Untersuchung auf mehrere Tage oder Terminierung von Tests zu Zeiten, in
denen die Testpersonen in der Regel die beste Aufmerksamkeit zeigen. Testungen, die
das Leistungspotenzial der getesteten Personen aufzeigen wollen, setzen voraus, dass ei-
ne Testung schon vor Auftreten von Erschdpfung unterbrochen wird. Zum anderen geht
es um die Anpassung der konkreten Zeitvorgaben, die in den Testinstruktionen vorge-
schrieben werden. Hier kann die Testzeit pro Item verlangert oder es kann ganz auf Zeit-
grenzen verzichtet werden. Insbesondere bei Kindern und Jugendlichen mit motorischen
Beeintrachtigungen sind Adaptationen der Zeitvorgaben essentiell.

Durch den Verzicht auf die strenge Beachtung der Durchflihrungsobjektivitdt stehen Diagnosti-
ker*innen beim Einsatz von Adaptationen immer vor der Frage, welche Auswirkungen die vor-
genommenen Anpassungen auf das Testergebnis haben. Idealerweise werden Adaptationen
das Fehlen von Zugangsfertigkeiten kompensieren, ohne die Testergebnisse zu verfalschen. In
diesem Fall hat es sich eingeblirgert, von Akkommodationen zu sprechen (American Educatio-
nal Research Association et al., 2014). Ein einfaches Beispiel ware das Tragen einer Brille bei
einem Lesetest. Die Brille kompensiert eine mogliche Benachteiligung aufgrund einer Sehbeein-
trachtigung, sie verschafft jedoch dariber hinaus keinerlei Vorteile beim Erlesen eines Textes.
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Weitere Beispiele waren das VergroBern des Testmaterials bei Beeintrachtigungen des Sehens,
das Anbringen von Greifhilfen oder die Nutzung von Kartenleisten zur leichteren Aufnahme von
Testmaterial bei motorischen Beeintrachtigungen (Otto & Wimmer, 2015). Bei den genannten
Beispielen ist es relativ klar, dass sich — sofern visuelle oder motorische Fahigkeiten nicht die
Zielfertigkeiten sind — keine Veranderung der Aufgabenschwierigkeit ergeben dirfte.

Andere Adaptationen werden jedoch dazu fiihren, dass sich die Aufgabenschwierigkeit deutlich
verandert. Die ist z. B. der Fall, wenn bei verbalen Anforderungen Auswahlalternativen angebo-
ten werden, wahrend die Standarddurchfiihrung das aktive Formulieren der Antwort verlangt.
Die Bereitstellung einer Auswahl erleichtert die Aufgabe grundsatzlich, hiervon wiirden auch
Testpersonen profitieren, die lber alle erforderlichen Zugangsfertigkeiten (hier: Aktivsprache)
verfligen. Die Schwierigkeit eines Tests wird beeinflusst, wenn die in den Testmanualen vorge-
schriebenen Zeitvorgaben verandert werden. Adaptationen kdnnen auch dazu fithren, dass sich
der Charakter des erfassten Konstruktes grundlegend verdndert, z. B. wenn ein Taschenrechner
als Hilfe bei der Bewaltigung von Textaufgaben zugelassen wird. In diesen Fallen spricht man
von Modlifikationen. Die Testwerte verdandern ihre Bedeutung und sind nicht mehr mit einer
Standarddurchfiihrung vergleichbar.

In der konkreten Testpraxis stellen Akkommodationen und Modifikationen zwei Pole eines Kon-
tinuums dar, eine exakte Abgrenzung ist kaum moglich. Dabei ist auch zu berticksichtigen, dass
Adaptationen, die auf den ersten Blick keine Veranderung der Aufgabenschwierigkeit mit sich
bringen, doch einen Einfluss auf die Testergebnisse haben kénnen, wenn das adaptierte Vorge-
hen hohere Anforderungen an Ausdauer und Aufmerksamkeit stellt (z. B. ist das oben beschrie-
bene Scanning-Verfahren deutlich zeitaufwandiger und auch anstrengender als eine Standard-
auswahl durch Zeigen oder Benennen einer Losungsalternative).

4 Adaptationen in der Praxis: Grenzen und Erfordernisse

Forschungsergebnisse zur Frage, wie sich bestimmte Adaptationen auswirken, liegen vor al-
lem zu standardisierten US-amerikanischen Schul- und Studientests vor (z. B. Dembitzer &
Kettler, 2018; Sireci, Scarpati & Li, 2005), wobei die Auswirkungen individualisierter Adapta-
tionen bei Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen nicht berlicksichtigt werden. Testan-
wender*innen kdnnen daher kaum auf empirisch gesicherte Erkenntnisse zu den Auswirkungen
von Adaptationen zugreifen (ndhere Hinweise zur Bewertung von Adaptationen finden sich in
CTB/McGraw-Hill, 2004 und Salvia et al., 2012). Dies gilt besonders fir deutschsprachige Test-
verfahren. Fragen rund um die Testfairness spielen hierzulande in der empirischen Forschung
praktisch keine Rolle, obwohl Adaptationen in der Testpraxis durchaus gebrauchlich sind (Reu-
ner & Renner, 2019). Die wenigen uns bekannten Publikationen in diesem Bereich sind praxis-
orientiert (z. B. Junglas & Simon, 2019; Otto & Wimmer, 2015) und setzen sich nicht mit den
Auswirkungen von Anpassungen auf die Testergebnisse auseinander.

Es ist leider nicht Standard, dass in Testverfahren detailliert auf die Testung von Kindern und
Jugendlichen mit Beeintrachtigungen eingegangen wird. Testautor*innen dufRern sich zudem in
Bezug auf mogliche Adaptationen und die Abgrenzung von Akkommodation und Modifikation
in den jeweiligen Handblchern nicht oder nur sehr diffus. Dementsprechend miissen Testan-
wender*innen Adaptationen in der Regel eigenverantwortlich und ohne orientierende Hinwei-
se planen. Sie missen sich bewusst sein, dass adaptierte Testergebnisse von ihren subjektiven
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Entscheidungen beeinflusst werden und daher vorliegende Befunde zu den Glitekriterien nicht
Ubertragbar sind.

Werden Adaptationen vorgenommen, ist es notwendig, diese sorgfaltig und nachvollziehbar zu
dokumentieren. In allen Dokumenten, die in professionellen Kontexten genutzt werden (z. B.
sonderpadagogische Gutachten, klinisch-psychologische Befundberichte) muss eindeutig er-
kennbar sein, welche Anderungen vorgenommen wurden. An keiner Stelle einer Dokumenta-
tion darf der Eindruck entstehen, dass die quantitativen Testwerte auf einer standardisierten
Durchfihrung basieren. Nur so kdnnen Testergebnisse nachvollzogen und korrekt interpretiert
werden.

Die Interpretation von Testergebnissen, die mit adaptierten Verfahren ermittelt wurden, bedarf
einer besonderen Sorgfalt. Neben der schwierigen Unterscheidung zwischen Modifikationen
und Akkommodationen stellt sich stets auch die Frage nach der Validitdt von Prognosen. Die
adaptierte Testsituation stellt einen bestimmten Rahmen dar, unter dem sich Fahigkeitspoten-
ziale zeigen kdnnen. Fehlt dieser Rahmen in anderen Lebenssituationen (z. B. Schulunterricht),
werden Kinder ihre Potenziale jedoch nicht realisieren kénnen.

Beispiel: Eine Schiilerin mit einer cerebralen Bewegungsstorung erreicht in einem adaptierten
Intelligenztest einen Durchschnittswert. Die Adaptationen bezogen sich vor allem auf erweiter-
te Zeitvorgaben und Anpassungen der Testmaterialien, um diese leichter greifbar zu machen.
Intelligenz ist ein relativ guter Pradiktor von Schulleistungen. Kann jetzt angenommen werden,
dass die Schilerin diese Leistungen auch in jeglichem schulischen Setting zeigen kann? Diese
Folgerung ware nicht zuldssig, da fir Prognose des Erfolgs in schulischen Settings noch viele
weitere Konstrukte neben der kognitiven Leistungsfahigkeit relevant sind. Es gibt jedoch auch
einen besonderen Aspekt: Der adaptierte Test misst die Leistungsfahigkeit der Schilerin eben
unter den adaptierten Bedingungen. Fehlen entsprechende Adaptationen im Schulalltag, kann
dieser Testwert nur eine geringe prognostische Aussagekraft haben. Es besteht dann die Ge-
fahr, vollig unnotigerweise ein »Schulversagen« zu erzeugen, weil auf die Beeintrachtigungen
im Schulalltag nicht eingegangen und von der Schiilerin erwartet wird, dass sie alle Anforde-
rungen im (blichen Tempo ohne notwendige motorische Hilfen erfillt. Ergebnisse adaptierter
Tests miissen daher immer in Relation zu den realen Bedingungen, unter denen Kinder und Ju-
gendliche ihr Leistungspotenzial realisieren kdnnen — oder auch nicht — gesehen werden.

Dies macht auch deutlich, dass Adaptationen mehr sind als eine Variation des testdiagnosti-
schen Vorgehens. Der erfolgreiche Einsatz von Adaptationen bildet auch eine Briicke zur For-
derplanung und zur »advocacy« im Interesse der Kinder.

Die Sicherung der Testfairness und die Planung von Adaptationen setzen voraus, dass die in
einem Test verlangten Zugangsfertigkeiten bekannt sind (s. o., Schritt 2). Wir regen daher an,
dass Testanwender*innen — wenn moglich im Austausch mit Kolleg*innen — fiir die von ihnen
regelmaRig eingesetzten Testverfahren einen Uberblick tiber erforderliche Zugangsfertigkeiten
erstellen. Dabei wird es vor allem um konstruktirrelevante Einfllisse in den Bereichen Motorik
(Hand- und Sprechmotorik), Horen, Sehen und Sprachverstandnis gehen. Auf Basis dieser Be-
standsaufnahme kénnen Testanwender*innen dann eine Liste von (Unter-)Tests erstellen, die
z. B. kein visuelles Material verwenden, nur einfache oder keine handmotorischen Anforderun-
gen stellen oder die sprachfrei durchgefiihrt werden kénnen.
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5 Fazit und Ausblick: Auf dem Weg zu einer zuganglichen
Testdiagnostik?

Die Sicherung der Fairness ist eine zentrale Aufgabe in der sonderpadagogischen Testdiagnos-
tik. Wir haben hierzu ein praxisbezogenes Vorgehen vorgeschlagen, das Benachteiligungen von
behinderten Kindern und Jugendlichen vorbeugen kann, jedoch empirisch nicht ausreichend
begriindet ist.

Es ist dringend erforderlich, dass bei der Entwicklung von Testverfahren dem Aspekt der Zu-
ganglichkeit wesentlich mehr Aufmerksamkeit geschenkt wird. Die mit dem Einsatz von Ad-
aptationen verbundenen Nachteile und Unsicherheiten werden an Bedeutung verlieren, wenn
Testmaterialien so gestaltet werden, dass eine groBtmaogliche Anzahl von Kindern und Jugendli-
chen im Rahmen einer standardisierten Testung untersucht werden kann. Diagnostiker*innen
in Sonderpadagogik und klinischer Psychologie sollten die Entwicklung entsprechender Verfah-
ren bei Testverlagen regelmaRig einfordern.

Ein Beispiel fur eine konsequente Umsetzung des Anspruchs unter Nutzung moderner techni-
scher Hilfsmittel ist das noch nicht in einer deutschen Version adaptierte Computer-Based in-
strument for Low motor Language Testing (C-BiLLT; Geytenbeek, Mokkink, Knol, Vermeulen &
Oostrom, 2014), bei dem eine grolRe Vielzahl von Reaktionsmoglichkeiten zur Verfligung steht,
die auch von motorisch schwerst beeintrachtigten Kindern genutzt werden kénnen.

Ein weiterer Aspekt bei der kiinftigen Entwicklung von Testverfahren ist die klare Formulierung
von Regeln zu Testadaptationen, die im Rahmen einer standardisierten Diagnostik vorgenom-
men werden diirfen. Dies gibt es zum Beispiel fir die amerikanischen Stanford-Binet Intelli-
gence Scales, Fifth Edition (SB5; Roid, 2003). Fiir den Test liegt ein Arbeitspapier vor (Braden
& Elliott, 2003), das deutlich macht, wie im Rahmen einer standardisierten Testdiagnostik eine
systematische Beschreibung von angemessenen und unangemessenen Adaptationen erfolgen
kann. Vergleichbare Darstellungen in deutschsprachigen Testverfahren sind den Autoren nicht
bekannt.
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Normtabellen analysieren und beurteilen I:
Bodeneffekte erkennen und verstehen

Gerolf Renner

1 Einleitung

Zum Einstieg ein kleines Diagnostik-Quiz:

e Ein 4;1-jahriges Kind wird mit einem Intelligenztest, der auch zwei Wortschatztests ent-
halt, untersucht. Im Untertest Wortschatz Aktiv erreicht es einen Standardwert (Mittel-
wert = 100, Standardabweichung = 15) von 80, im Untertest Wortschatz Passiv einen
Standardwert von 58. In welchem Untertest hat es besser abgeschnitten?

e Dasgleiche Kind erreicht bei einer Testwiederholung im Alter von 6;0 Jahren im Untertest
Wortschatz Aktiv einen Standardwert von 56. Bei der Erstuntersuchung lag der Standard-
wert bei 80. Hat sich seine Leistung verschlechtert?

* |n einem Bericht Uber eine psychologische Untersuchung steht, dass ein Kind in einem
Untertest einen Prozentrang von 79 erreicht hat. Liegt dieser Testwert im durchschnittli-
chen Bereich?

Wie beantworten Sie diese Fragen?

2 Bodeneffekte und ihre Folgen

Anwender*innen von Testverfahren erwarten, dass die Testergebnisse etwas lGber die Leistun-
gen des untersuchten Kindes aussagen. Warum sonst sollte man sich auch der Miihe einer
Testung unterziehen? Leider wird diese Erwartung nicht immer erfillt. Ein Grund hierfiir kann
sein, dass ein Test Bodeneffekte aufweist (Bracken, 1988). Ein Bodeneffekt liegt vor, wenn ein
Test keine Items im unteren Schwierigkeitsbereich enthalt. Bei starken Bodeneffekten kénnen
altersgemaRe Ergebnisse nicht von unterdurchschnittlichen Leistungen abgegrenzt werden. Bo-
deneffekte sind daher hoch relevant, wenn Tests bei Menschen eingesetzt werden, deren Fa-
higkeiten im unterdurchschnittlichen oder weit unterdurchschnittlichen Bereich liegen.
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Die Fahigkeit, Bodeneffekte in normierten Testverfahren zu erkennen und zu bewerten, ist ei-
ne unabdingbare Voraussetzung fir deren verantwortungsvollen Einsatz. Ausgepragte Boden-
effekte kdnnen gravierende Folgen haben:

e Testergebnisse spiegeln nicht die wahre Leistungsfahigkeit der Kinder wider. Die Leistun-
gen von Kindern mit deutlichen Beeintrachtigungen werden lberschatzt.

e Bei Verlaufsmessungen kann es zu vermeintlichen Leistungsverschlechterungen
kommen, auch wenn ein Kind Entwicklungsfortschritte gemacht hat.

e |n Testprofilen zeigen sich Diskrepanzen zwischen einzelnen Leistungsbereichen, auch
wenn sich die wahren Leistungen des Kindes nicht wesentlich unterscheiden.

¢ Bei Kindern mit deutlichen Entwicklungsstorungen und Behinderungen kann die Testung
zu einem frustrierenden und demotivierenden, moéglicherweise sogar psychisch belasten-
den Erlebnis werden: Sie werden nur sehr wenige Aufgaben |6sen und erleben erheblich
mehr Misserfolgs- als Erfolgserlebnisse.

Dieser Beitrag setzt im Folgenden voraus, dass Leser*innen wissen, wie Normwerte in stan-
dardisierten Testverfahren berechnet werden, wie Normtabellen aufgebaut sind und wie man
darin Standardwerte ablesen kann (vgl. Kap. »Normwerte« in diesem Band]). Begriffe wie Mit-
telwert, Standardabweichung, Wertpunkt, IQ-Wert, Prozentrang, Standardwert und Rohwert
sollten bekannt sein.

In diesem Text verwende ich durchgehend Beispiele, die realen Normtabellen nachempfunden
sind. Auch wenn es den Leser*innen an einigen Stellen unglaubwiirdig erscheinen mag: Ich
kann versichern, dass ich an keiner Stelle Bodeneffekte darstellen werde, die extremer ausfallen
als in real existierenden diagnostischen Instrumenten.

3 Wie kommen Bodeneffekte zustande?

Ausgangspunkt bei der Berechnung von Standardwerten sind die in einer Normierungsstichpro-
be erzielten Rohwerte. Testautor*innen haben sich nach mehr oder weniger umfangreichen
Vorstudien fiir eine bestimmte Itemauswahl entschieden, mit der dann die Daten fiir die Nor-
mierung erhoben werden. Diese Items weisen typischerweise unterschiedliche Schwierigkei-
ten auf. Die Itemschwierigkeit bezieht sich bei Items, die zweistufig als »geldst« oder »nicht
gelost« kodiert werden, auf den Anteil der Testpersonen in der Normstichprobe, die ein be-
stimmtes Item korrekt bearbeitet haben. Je schwieriger die einfachsten Items innerhalb eines
Tests sind, desto mehr Kinder werden keine einzige Aufgabe 16sen und einen Testrohwert von
0 erzielen.

Dies soll im Folgenden ausgehend von drei unterschiedlichen Rohwertverteilungen (Abb. 1)
veranschaulicht werden. Die — fiktiven — Tests haben 20 ltems, die jeweils mit 1 (gelost) oder
0 (nicht gelost) gewertet werden. Die Normierungsstichprobe umfasste 500 Kinder. In Test 1
finden sich sowohl sehr einfache als auch sehr schwierige Items. Alle Kinder haben mindestens
ein Item korrekt geldst, dementsprechend hat kein Kind einen Testrohwert von 0 erzielt. Bei Test
2 konnten 20 Kinder keine einzige Aufgabe bewaltigen. Bei Test 3 waren es sogar 100 Kinder,
die auch mit den einfachsten Aufgaben tGberfordert waren.
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Tabelle 1: Beispiele fiir Normtabellen

Test 1 Test 2 Test 3

Wertpunkte Rohwert Rohwert Rohwert

1 0-1

2 2

3 3

4 4 0

5 5 1

6 6 2 0

7 7 3

8 8 4 1

9 9 5

10 10-11 6 2-3

11 12 7 4

12 13 8-9 5-6

13 14 10-11 7

14 15 12-13 8-9

15 16 14 10

16 17 15-16 11

17 18 17 12

18 19 18 13

19 20 19 14-20

Berechnet man auf Basis dieser Rohwertverteilungen Standardwerte (hier Wertpunkte mit ei-
nem Mittelwert von 10 und einer Standardabweichung von 3) ergeben sich die Normwerte in
Tabelle 1. Bevor Sie weiterlesen, konnten sich einmal diese drei Normtabellen anschauen und
Uberlegen, welche Besonderheiten lhnen auffallen. Da die Rohwertverteilungen von Test 2 und
Test 3 von einer Normalverteilung abweichen, wurden die Wertpunkte einheitlich auf Basis der
Prozentrange mittels der Flachentransformation nach McCall berechnet (vgl. Lienert & Raatz,
1994).

4 Gebrauchsanweisung: Bodeneffekte erkennen und bewerten

Ein erster und einfacher Schritt bei der Ermittlung von Bodeneffekten ist es, in den Normta-
bellen nachzuschauen, welcher Wertebereich lGiberhaupt tabelliert ist. Bei vielen deutschspra-
chigen Testverfahren wird bei Untertests die Wertpunktskala verwendet. Typischerweise um-
fassen die Normtabellen einen Wertebereich von 1 (3 Standardabweichungen unter dem Mit-
telwert, entsprechend einem Prozentrang von 0,1) bis 19 (3 Standardabweichungen liber dem
Mittelwert, entsprechend einem Prozentrang von 99,9). Damit wird ein sehr breiter Bereich
abgedeckt. In den Extrembereichen ist jedoch eine ndhere Differenzierung nicht moglich. Alle
Testpersonen, deren wahrer Testwert bei oder unter einem Wertpunkt liegt, erhalten densel-
ben Standardwert.
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Bei Intelligenztests, deren Standardwerte (IQ-Werte) einen Mittelwert von 100 und eine
Standardabweichung von 15 haben, finden sich unterschiedliche Wertebereiche, z. B. bei
der Wechsler Intelligence Scale for Children, Fifth Edition (WISC-V; Wechsler, 2017) und der
Kaufman Assessment Battery for Children — Il (KABC-II; Melchers & Melchers, 2015) von
40 bis 160 (+ 4 Standardabweichungen), bei den kognitiven Untertests der Intelligence and
Development Scales — Preschool (IDS-P; Grob, Reimann, Gut & Frischknecht, 2013) und beim
Nonverbalen Intelligenztest (SON-R 2-8; Tellegen, Laros & Petermann, 2018) von 55 bis 145 (+
3 Standardabweichungen).

Mit dieser einfachen Inspektion der Normtabellen kann schon einmal festgestellt werden, wel-
che niedrigsten und héchsten Testwerte (iberhaupt bestimmt werden kénnen. Damit ist jedoch
noch nicht klar, ob dieser Wertebereich tatsadchlich ausgeschopft wird.

In Testmanualen wird leider nur selten auf vorliegende Bodeneffekte hingewiesen. Testanwen-
der*innen sind also gefordert, sich ein eigenes Bild zu verschaffen. Die folgende Anleitung ent-
hilt alles, was Sie wissen miissen, um Bodeneffekte festzustellen. Mit etwas Ubung werden Sie
in der Lage sein, Bodeneffekte mit einem minimalen Zeitaufwand zu erkennen. Zuerst geht es
um Bodeneffekte in Untertests bzw. eindimensionalen (also nicht in Untertests gegliederten)
Testverfahren.

4.1 Bodeneffekte in Untertests und eindimensionalen Verfahren

e Schlagen Sie die Normtabelle der Untertests oder des Gesamtwerts bei einem eindimen-
sionalen Testverfahren auf.

e Beginnen Sie die Bewertung der Bodeneffekte mit der jlingsten Altersgruppe (das er-
leichtert ein systematisches Vorgehen erheblich). In vielen Testverfahren andert sich die
Testzusammenstellung mit dem Alter des Kindes. Wenn ein Untertest erst ab einem ho-
heren Alter eingesetzt werden, beginnen Sie die Prozedur in der Altersgruppe, in der der
Untertest zuerst eingesetzt wird.

e Suchen Sie in der Normtabelle den Standardwert, der bei einem von Rohwert 1 vergeben
wird. In Tabelle 1 ist das 1 Wertpunkt bei Test 1, bei Test 2 sind es 5 Wertpunkte und bei
Test 3 sogar 8 Wertpunkte.

¢ Wenn der sehr seltene Fall auftritt, dass Rohwerte zwischen 0 und 1 vorkommen kdnnen
(z. B. ein Rohwert von 0.5 im Untertest Geddchtnis Rdumlich-Visuell der IDS-P), lesen Sie
den Standardwert fiir den niedrigsten Rohwert ab, der gréRer ist als 0.

e Fihren Sie die gleiche Prozedur solange fiir jeweils nachsthohere Altersgruppe durch, bis
der Rohwert 1 dem niedrigsten prinzipiell moglichen Standardwert entspricht. Bei der
Wertpunktskala mit einem Wertebereich von 1 bis 19 sollte also der Rohwert 1 einem
Wertpunkt entsprechen.

Sie haben jetzt die niedrigsten eindeutig interpretierbaren Standardwerte ermittelt, die Sie bei
der Bewertung der Bodeneffekte zugrunde legen. Jetzt ist klar, dass mit Test 2 keine weit unter-
durchschnittlichen und mit Test 3 nicht einmal leicht unterdurchschnittliche Fahigkeiten exakt
gemessen werden konnen. Bei der Planung einer Untersuchung macht ein Blick in die Norm-
tabelle von Test 3 in wenigen Sekunden deutlich, dass der Einsatz des Verfahrens bei Verdacht
auf eine Entwicklungsstérung vollig sinnlos ist — und zwar auch dann, wenn allen anderen Gi-
tekriterien flr eine hohe Testqualitat sprechen.
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Tabelle 2: Bewertung von Bodeneffekten (Renner, 2017)

Bei einem Testrohwert von 1 werden vergeben ...

<WP1,1Q55,T20,PRO,1 kein Bodeneffekt
WP 2-4,1Q 56-70, T 21-30, PR 0,2-2 leichter Bodeneffekt
WP 5-7,1Q 71-85, T 31-40, PR 3-16 deutlicher Bodeneffekt
>WPS8,1Q86,T41, PR17 extremer Bodeneffekt

Fiir die Bewertung von Bodeneffekten gibt es keine allgemein anerkannten Regeln. Renner
(2017) schlagt die in Tabelle 2 dargestellten Kriterien vor. Flanagan, Ortiz, Alfonso und Mascolo
(2006) legen einen weniger strengen MaRstab an und bezeichnen Tests als frei von Bodeneffek-
ten, wenn der Rohwert 1 einen Standardwert ergibt, der mindestens zwei Standardabweichun-
gen unter dem Mittelwert liegt (z. B. 4 Wertpunkte, |Q-Wert von 70).

Auch wenn nur 0.1% aller wahren Testwerte unter einem Wertpunkt liegen, kann es bei (Unter-
) Tests, die in die Kategorie »kein Bodeneffekt« fallen, zu Uberforderungen kommen. Dies be-
trifft zum einen Kinder mit Leistungen im extrem unterdurchschnittlichen Bereich (z. B. Intel-
ligenzdiagnostik bei Kindern mit mittelgradigen Intelligenzminderungen). Zum anderen kann
sich aufgrund der Ublichen Regeln zum Testabbruch (z. B. nach vier Fehlern in Folge) auch bei
Kindern, die in den meisten Untertests ein oder zwei Items richtig I6sen, ein unglinstiges Ver-
haltnis zwischen Erfolgs- und Misserfolgserlebnissen ergeben, das die Testmotivation oder die
Befindlichkeit des Kindes beeintrachtigen kann.

4.2 Bodeneffekte in Skalen und Gesamtwerten von mehrdimensionalen
Testverfahren

Dieser Abschnitt beginnt mit einer erfreulichen Botschaft: Werden bei Tests, die mehrere Unter-
tests beinhalten, Skalenwerte oder Gesamtwerte gebildet, werden sich Bodeneffekte weniger
deutlich zeigen. Je mehr Untertests durchgefiihrt werden, umso wahrscheinlicher wird es, dass
Testpersonen eine oder mehrere Aufgaben lI6sen. Umgekehrt wird es mit jedem zusatzlichen
Untertests immer unwahrscheinlicher, dass Testpersonen gar keine Aufgaben korrekt bearbei-
ten. Dementsprechend werden Rohwerten von Null oder Eins niedrigere Standardwerte zuge-
ordnet als in den einzelnen Untertests.

Diese allgemeine Tendenz schlieBt aber nicht aus, dass Gesamtwerte verzerrt werden, wenn
Bodeneffekte in einzelnen Untertests vorliegen. Jeder einzelne Untertestwert, der durch einen
Bodeneffekt hoher ausfillt als die wahre Leistungsfahigkeit der untersuchten Person, wird zu
einem etwas hoheren Gesamtwert fiihren als angemessen. Eine eigenstindige Uberpriifung
durch die Testanwender*innen ist daher sehr zu empfehlen, denn das Vorliegen starker Bo-
deneffekte in mehreren Untertests wird sich auch auf die Ebene der Skalen- und Gesamtwerte
auswirken. Dabei kann man sich auf die Skalen beschranken, deren zugeordnete Untertests in
bestimmten Altersgruppen Bodeneffekte aufweisen.

e Bestimmen Sie wie oben beschrieben den Testboden (bei Rohwert 1) fiir jeden Untertest,
der in den Skalen-/Gesamtwert einflieRt.

e Verrechnen Sie die entsprechenden Standardwerte gemal der Vorgabe des Testmanuals.

e Lesen Sie fur die so erhaltenen Werte die Normwerte der Skalen/des Gesamttests ab.
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Tabelle 3: Ermittlung von Bodeneffekten bei Skalen und Gesamtwerten — Schritt 1

Wertpunkte bei Testrohwert 1

Skala / Untertest Alter 2;9 Jahre Alter 5;3 Jahre
Handlungsskala
Puzzles 6 2
Zeichenmuster 6 1
Mosaike 7 1
Wertpunktsumme 19 4
Denkskala
Kategorien 4 2
Situationen 2 1
Analogien 4 1
Wertpunktsumme 11 4
Gesamtsumme 30 8

Tabelle 4: Ermittlung von Bodeneffekten bei Skalen und Gesamtwerten — Schritt 2

Ergebniswert IQ-Werte bei Testrohwerten von 1

2;9 Jahre 5;3 Jahre
Handlungsskala 77 <55
Denkskala 59 <55
Gesamt-1Q 66 <55

Hierzu ein Beispiel (Tabelle 3) flr zwei Altersgruppen in einem Intelligenztest (SON-R 2-8), der
sechs Untertests umfasst, die zu zwei Skalen zusammengefasst werden. AuBerdem kann ein
Gesamtwert berechnet werden. Die Standardwerte der Untertests sind Wertpunkte. In dem
Beispiel wurden mittels des PC-Auswertungsprogramms des SON-R 2-8 die Wertpunkte fiir den
Rohwert 1 bei einem Kind im Alter von 2;9 Jahren ermittelt. Nach den Kriterien in Tabelle 2
finden sich zwei leichte (Situationen, Analogien) und vier deutliche Bodeneffekte. Im Alter von
5:4 Jahren bestehen noch zwei leichte Bodeneffekte.

Als Zwischenschritt zur Bestimmung der IQ-Werte werden im SON-R 2-8 die Wertpunkte fiir die
Skalen und den Gesamtwert aufsummiert. In den Normtabellen kann dann abgelesen, welchem
Standardwert (hier: IQ-Skala) die Wertpunktsumme entspricht. Dies Ergebnis ist in Tabelle 4
dargestellt.

Der allgemeine Testboden liegt in diesem Verfahren bei 55, niedrigere IQ-Werte kdnnen prin-
zipiell nicht erreicht werden. Bei den 2;9-Jahrigen liegt der tatsachliche Testboden, ermittelt
Uber Testrohwerte von 1 in allen Untertests, jedoch deutlich héher.

Warum sollte man diese umstandliche Prozedur durchfiihren? Der Testboden misste sich doch
wie bei den Untertest leicht in den Normtabellen identifizieren lassen. Doch dies ist leider nicht
der Fall. In Tabellen, die zur Umrechnung von Wertpunktsummen in Skalenwerte dienen, sind
oft auch Werte aufgefiihrt, die in bestimmten Altersgruppen gar nicht vorkommen kénnen.
Schaut man sich beispielsweise die Normtabelle D.2 der Altersgruppe 3;0 bis 3;11 Jahre in der
KABC-II an, liegt auf den ersten Blick die Vermutung nahe, dass der Fluid-Kristallin-Index (FKI)
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einen Testboden bei einer Wertpunktsumme von 7 und dem dazugehdorigen Standardwert (1Q-
Wert) von 40 hat. Wertet man die KABC-II jedoch fir ein 3;1-jahriges Kind aus, das in allen
Untertests einen Rohwert von 0 erzielt hat, liegt die Wertpunktsumme bei 14 und ergibt einen
FKI bei 47. Sinnvoll interpretierbar ist dieser Wert natdrlich nicht. Geht man von eindeutig inter-
pretierbaren Testrohwerten von 1 in allen Untertests aus, erhdlt man eine Wertpunktsumme
von 25 und einen FKI von 57. Die in der Tabelle aufgefiihrten Werte unter einer Wertpunkt-
summe von 7 kdnnen definitiv nicht vorkommen, und Wertpunktsummen unter 25 sind nur
moglich, wenn mindestens ein Untertest einen Rohwert von 0 aufweist.

Kasten 1: Bodeneffekte kdnnen zu Uberschitzungen der Leistungen von Testpersonen
fithren

Bei einem Kind im Alter von 3;1 Jahren wurde die Kaufman Assessment Battery for Children
— Il (KABC-II; Melchers & Melchers, 2015) durchgefiihrt. Beim Subtest Zahlen nachsprechen
liest die Testleiterin einen Standardwert von 6 Wertpunkten in der Normtabelle ab. In ihrem
Befund interpretiert sie das Ergebnis so: »Das Ergebnis im Subtest Zahlen nachsprechen
entspricht einer unterdurchschnittlichen Leistung«. GemaR den lblichen Konventionen ist
an dieser Aussage erst einmal nichts zu bemangeln. Ein genauer Blick in die Normtabelle
zeigt jedoch, dass 6 Wertpunkte bei einem Testrohwert von 0 vergeben wurden.

Testrohwerte von 0 sind jedoch nicht eindeutig interpretierbar, wie eine Analogie schnell
deutlich macht: Es sollen die Hochsprungleistungen von Kindern gemessen. Die Einstiegs-
hohe betragt 40 cm. Was wissen wir Uber die Leistungsfahigkeit eines Kindes, dass diese
Hohe nicht bewaltigt? Wir wissen nichts weiter, als dass seine Hochsprungleistung irgend-
wo unter 40 cm liegt. Beim Hochspringen wiirde man jetzt die Latte tiefer legen, um ein
genaueres Ergebnis zu erhalten. Die Moglichkeit, leichtere Aufgaben hinzuzufiigen, wenn
Kinder schon die Anfangsanforderungen nicht bewaltigen konnen, haben Anwender*innen
eines standardisierten Tests jedoch nicht.

Der wahre Testwert eines 3;1-jahrigen Kindes beim Zahlen nachsprechen kann also durch-
aus 6 Wertpunkte betragen, aber auch beliebig niedriger liegen. Es gibt fiir diese Alters-
gruppe keine sehr einfachen Aufgaben, mit denen weit unterdurchschnittliche Leistungen
gemessen werden konnen. Die angemessene verbale Interpretation des Testwerts ware
daher: »Das Ergebnis im Subtest Zahlen nachsprechen entspricht einer unterdurchschnitt-
lichen bis weit unterdurchschnittlichen Leistung.« Eine genauere Aussage ist nicht mog-
lich.

5 Testrohwert Null: Was ist zu beachten?

Erginzend ist es noch sinnvoll, sich einen Uberblick zu verschaffen, zu welchen Standardwerten
ein Rohwert von O fiihrt. Standardwerte, die auf Rohwerten von 0 basieren, sind nicht eindeutig
interpretierbar (vgl. Kasten 1). Die Leistung des Kindes kann dem in der Normtabelle abgelese-
nen oder einem beliebig niedrigeren Standardwert entsprechen.

Suchen Sie dazu in der Normtabelle den Standardwert, der bei einem von Rohwert 0 vergeben
wird. In Tabelle 1 finden Sie bei Test 1 den Wert 1, bei Test 2 den Wert 4 und bei Test 3 den Wert
6.
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Tabelle 5: Wie Bodeneffekte in Normtabellen meist dargestellt werden und wie sie dargestellt
werden kdnnten

Ubliche Darstellung Transparente Darstellung

Wertpunkte Rohwert Rohwert

1 0

2 0

3 0

4 0

5 0

6 0 0

7

8 1 1

9

10 2-3 2-3

11 4 4

12 5-6 5-6

13 7 7

14 8-9 8-9

15 10 10

16 11 11

17 12 12

18 13 13

19 14-20 14-20

In Befundberichten sollten diese Standardwerte unbedingt mit einem vorangestellten <= (klei-
ner gleich) angegeben werden. In nahezu allen mir bekannten Tests werden die Testanwen-
der*innen dazu verfuhrt, auf das <= zu verzichten, da dem Rohwert 0 in den Normtabellen
genau ein Wert zugeordnet wird. Tabelle 5 zeigt am Beispiel von Test 3 eine (ibliche Darstellung
und eine alternative Darstellung, mit der dieses Phanomen leicht kenntlich gemacht werden
kdnnte.

Vorgaben in den Testmanualen zur Verwertung von Untertests mit Rohwert 0 sind zu beachten.
Gesamtwerte sollten in der Regel nicht bestimmt werden, wenn mehr als ein Untertest einen
Rohwert von 0 aufweist. Es besteht immer die Gefahr, dass der Gesamtwert zumindest leicht
Uberschatzt wird, sobald ein Testrohwert von 0 aufgetreten ist.

Trotz der genannten Interpretationsprobleme kénnen Rohwerte von 0 je nach Fragestellung
durchaus zu relevanten Ergebnissen fiihren. Hierzu ein Beispiel: Eine Untersuchung findet statt
mit der Fragestellung, ob eine Beeintrachtigung im Sprachverstandnis vorliegt. Das Kind 16st
kein Item korrekt, in der Normtabelle |asst sich fiir den Rohwert 0 ein Standardwert (IQ-Skala)
von 64 ablesen. Auch wenn dieser Wert nicht eindeutig interpretierbar ist und auch niedriger
liegen konnte, ist damit doch klar, dass das Kind nicht tiber ein altersgemaRes Sprachverstandnis
verfligt.
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6 Zuriick zum Diagnostik-Quiz

Bei allen drei Fragen lautet die richtige Antwort: »Keine Ahnung«. Praziser formuliert: Die Fra-
gen lassen sich nicht beantworten, wenn man nicht weil3, ob die Testergebnisse durch Boden-
effekte beeinflusst wurden.

Bei Frage 1 kann es sein, dass Wortschatz Aktiv einen starken Bodeneffekt aufweist. Beruht der
Standardwert von 80 vielleicht auf einem Testrohwert von 0? Bevor dies nicht Gberpriift wurde,
kann die Diskrepanz zwischen den beiden Testwerten nicht sinnvoll interpretiert werden (vgl.
Kasten 2).

Kasten 2: Bodeneffekte konnen inhaltlich bedeutungslose Profilunterschiede erzeugen
oder inhaltlich bedeutungsvolle Unterschiede maskieren

In den Intelligence and Development Scales — Preschool (IDS-P) erzielt ein 3;3-jdhriges Kind
im Subtest Aufmerksamkeit Selektiv 2 Wertpunkte und im Untertest Denken Bildlich 6 Wert-
punkte. Die Diskrepanz betragt 4 Wertpunkte, entsprechend 1.3 Standardabweichungen.
Die Priifung auf statistische Signifikanz auf Basis der im Manual angegebenen Reliabilitats-
werte ergibt, dass der kritische Wert von 3.6 (fir p < .01) tUberschritten wird. Spricht dies
dafir, dass die selektive Aufmerksamkeit des Kindes deutlich starker beeintrachtigt ist als
seine raumlich-konstruktiven Leistungen?

Der Standardwert von 6 in Denken Bildlich ist durch einen deutlichen Bodeneffekt bedingt
(es sei angemerkt, dass die IDS-P zu den wenigen Verfahren gehoren, die in den Normtabel-
len auf das Vorliegen von Bodeneffekten hinweisen). Das Kind hatte nur einen Testrohwert
von 0 erreicht, der auch einem beliebig niedrigeren Standardwert entsprechen kann. Die
Signifikanzprifung kann also kein sinnvolles Ergebnis liefern.

Wenn das Kind in Aufmerksamkeit Selektiv ebenfalls 6 Wertpunkte erhalten hatte, waren
die Ergebnisse beider Untertests identisch ausgefallen. Trotzdem kénnte ein bedeutsamer
Unterschied vorliegen. Vielleicht betragt die Differenz tatsachlich 0, aber es kdnnen auch
groBere Differenzen vorliegen, die maskiert werden, weil in Denken Bildlich Werte unter 6
prinzipiell nicht gemessen werden kénnen.

Auch Frage 2 kann erst beantwortet werden, wenn die Uberpriifung auf einen Bodeneffekt er-
folgt ist. Mit steigendem Alter werden Kinder mehr und mehr Aufgabe korrekt I6sen, nach und
nach verschwinden die Bodeneffekte. Wenn bei Wortschatz Aktiv im Alter von 4;1 Jahren ein
extremer Bodeneffekt besteht, wissen wir nur, dass der wahre Wert des Kindes bei 80 oder
beliebig niedriger liegt. Im Alter von 6;0 Jahren konnen dagegen deutlich niedrige Werte ermit-
telt werden. Die scheinbare Verschlechterung des Testwerts wiirde dann keinen Riickschluss
auf die Entwicklung des Kindes erlauben, sondern schlicht und einfach einen Qualitatsmangel
des eingesetzten Verfahrens widerspiegeln.

Die Antwort auf Frage 3 scheint vollig klar zu sein. Ein Prozentrang von 79 muss doch ein eindeu-
tiger Hinweis auf eine altersgemafRe Entwicklung sein. Allerdings nicht, wenn es sich um den
Untertest Wortfliissigkeit des Kognitiven Entwicklungstest fir das Kindergartenalter (KET-KID;
Daseking & Petermann, 2009) handelt. In der Altersgruppe 3;0-3;5 Jahre wird dieses Ergebnis
bei einem Testrohwert von 0 erzielt. 79% der Kinder konnten keine einzige Aufgabe I6sen. Viel-
leicht entspricht die wahre Leistung des Kindes dem Prozentrang 79, vielleicht aber auch dem
Prozentrang 0.1 oder irgendeinem Wert dazwischen. Hier gilt wiederum: Erst die Prifung auf
einen Bodeneffekt macht offenkundig, dass es sich um einen véllig nichtssagenden Testwert
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Abbildung 2: Beispiele fiir eine Verteilung von Testrohwerten mit einem Deckeneffekt

handelt und dass es prinzipiell unmaoglich ist, durch Einsatz dieses Untertests etwas liber die
Leistungsfahigkeit von Kindern im unterdurchschnittlichen Bereich zu erfahren. In der Normta-
belle hatte man das kenntlich machen kénnen, wenn bei einem Testrohwert von 0 nicht der
vermeintlich exakte Prozentrang 79, sondern ein Prozentrangbereich von 0 bis 79 eingetragen
worden wiére. Im Manual des KET-KID ist das nicht der Fall, naive Testanwender*innen wer-
den die Angabe PR = 79 in ihren Befundbericht ibernehmen und so in vielen Fallen ein vollig
falsches Bild von den Fahigkeiten der getesteten Kinder vermitteln.

7 Das andere Ende der Normtabelle: Deckeneffekte

In diesem Text war bisher immer von Bodeneffekten die Rede, obwohl man die gleichen Uber-
legungen auch fir Testwerte im weit Gberdurchschnittlichen Bereich anstellen kann. In der son-
derpadagogischen Diagnostik wird sich selten die Frage stellen, ob Schilerinnen und Schiiler
Uber eine weit oder extrem iberdurchschnittliche Leistungsfahigkeit verfiigen. In bestimmten
Fallen — z. B. bei Schulleistungsproblemen, die auf einer kognitiven Unterforderung basieren
— wird es dennoch wichtig sein, auch im oberen Leistungsbereich differenziert messen zu kon-
nen.

Das Pendant zu Bodeneffekten sind Deckeneffekte. Ein Deckeneffekt liegt vor, wenn ein Test
zu wenig schwierige Items enthalt. In den Normtabellen kénnen dann weit Gberdurchschnittli-
che Werte nicht abgelesen werden. Auch hier gilt: Das Fahigkeitsniveau der Kinder kann nicht
adaquat bewertet werden, es kdnnen Pseudo-Testprofile entstehen (wenn z. B. ein Untertest
eine Testdecke von 13 Wertpunkten, ein anderer dagegen eine Testdecke von 19 Wertpunkten
hat) und Verlaufsmessungen konnen verfalscht werden (Testwerte sinken scheinbar, weil bei
dlteren Testpersonen hohere Testwerte gar nicht mehr erzielt werden kénnen). Abbildung 2
zeigt, wie eine Rohwertverteilung aussehen kann, die zu einem Deckeneffekt fiihrt. Die daraus
abgeleiteten Standardwerte sind in Tabelle 6 zu finden. Mehr als 14 Wertpunkte kdnnen nicht
erreicht. Dieser Wert ist nicht eindeutig interpretierbar: Die wahre Leistungsfahigkeit der Per-
son kann 14 Wertpunkten entsprechen, aber auch hoher liegen, was sich mit diesem Test aber
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Tabelle 6: Beispiel fir eine Normtabelle mit einem Deckeneffekt

Wertpunkte Rohwert
1 0-6
2 7
3 8
4 9
5 10
6 11-12
7 13
8 13-14
9 15

10 17-18
11

12 19
13

14 20
15

16

17

18

19

nicht sicher feststellen ldsst. Dies sollte in Befundberichten deutlich gemacht werden durch ein

dem Testwert vorangestelltes > (groRer gleich).

8 Jetzt kann gelibt werden!

In den Tabellen 7 und 8 finden sich teilweise Boden- und/oder Deckeneffekte. Tabelle 7 ist auf-
gebaut wie in den bisherigen Beispielen, in Tabelle 8 sind diesmal die Rohwerte in der linken
Spalte eingetragen und die Standardwerte (Prozentrdange) in den folgenden Spalten. In Testma-
nualen sind Normtabellen haufig wie in Tabelle 7 gestaltet, aber auch die Variante in Tabelle 8
ist gebrauchlich. Wo sich in diesen Tabellen Boden- und Deckeneffekte finden, wird am Ende

dieses Beitrags aufgelost.

9 Konsequenzen fiir die Auswahl und den Einsatz von

Testverfahren

¢ Die wichtigste Konsequenz ist, dass Testanwender*innen in der Lage sein miissen, Boden-
und ggf. auch Deckeneffekte der von ihnen eingesetzten Verfahren zu erkennen. Das hier
dargestellte Verfahren kann mit ein wenig Ubung zu einer schnell durchfiihrbaren Routi-

ne werden.
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Tabelle 7: Ubungstabellen zur Ermittlung von Boden- und Deckeneffekten

Test A Test B Test C
Wertpunkte Rohwert Rohwert Rohwert
1 0-4
2 5-6
3 7-9 0
4 10-11 1
5 12-13 2
6 0 14-16 3
7 1 17-18 4
8 2 19-21 5
9 3 22-24 6-7
10 4 25-29 8-9
11 5-6 30-31 10-11
12 7 32-33 12
13 8 34-35 13
14 9 36 14
15 10 37
16 11 38
17 12
18 13
19 14
Tabelle 8: Ubungstabellen zur Ermittlung von Boden- und Deckeneffekten
Test D TestE Test F
(20 Items) (12 Items) (16 Items)
Rohwert Prozentrang Prozentrang Prozentrang
0 0.0 0.0 19.7
1 0.1 0.1 45.3
2 0.5 0.9 56.1
3 1.4 2.4 65.5
4 3.2 5.1 74.0
5 6.3 8.4 81.3
6 10.9 12.3 86.9
7 16.9 16.9 91.4
8 23.8 22.5 95.1
9 32.4 29.8 97.6
10 43.8 38.8 99.1
11 55.9 49.8 99.8
12 66.7 78.0 100.0
13 76.1 100.0
14 83.8 100.0
15 89.8 100.0
16 94.2 100.0
17 97.1
18 98.7
19 99.5
20 99.9
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Verschaffen Sie sich einen systematischen Uberblick (iber Bodeneffekte in allen Testver-
fahren, die Sie regelmaRig einsetzen. Besonders wichtig ist die Suche nach Bodeneffekten
bei Testverfahren fir das Vorschulalter. Die Entwicklung von Items, die bei sehr jungen
Kindern mit Entwicklungsstérungen eingesetzt werden konnen, stellt eine groRe Heraus-
forderung dar, die nicht in allen giangigen Testverfahren bewaltigt wurde.

Wenn Sie vor einer Untersuchung erste Informationen oder Eindriicke tGber das Leistungs-
niveau der zu testenden Kinder haben, wahlen Sie Verfahren aus, die den Testpersonen
mit hoher Wahrscheinlichkeit einige Erfolgserlebnisse erlauben. Fir das getestete Kind
ist es andernfalls eine ausgesprochen frustrierende Erfahrung, wenn es reihenweise mit
Aufgaben konfrontiert wird, die es nicht |6sen kann, und Testleiter*innen werden nur
erfahren, was das Kind nicht kann.

Schaffen Sie keine Tests mit Bodeneffekten an, wenn Sie liberwiegend Kinder untersu-
chen, deren Leistungen im unterdurchschnittlichen oder weit bis extrem unterdurch-
schnittlichen Bereich liegen. Fragen Sie vor Anschaffung eines Testverfahrens bei den
Testverlagen, ob Sie ein Testmanual, das die Normtabellen enthalt, zur Ansicht erhalten
kdnnen und beurteilen Sie Bodeneffekte nach dem oben dargestellten Vorgehen.

Schaffen Sie keine Testverfahren an, die lhnen eine Uberpriifung von Bodeneffekten ver-
wehren. Bei einer rein computerisierten Testauswertung, bei der Normtabellen nicht
mehr eingesehen werden kdnnen, ist eine eigenverantwortliche Bewertung von Boden-
effekten nicht méglich. Man kann sich leider nicht darauf verlassen, dass Bodeneffekte
in den Testmanualen umfassend und transparent dargestellt und bewertet werden.

Machen Sie in sonderpadagogischen Gutachten oder anderen Dokumentationen trans-
parent, ob die Testergebnisse von Bodeneffekten beeinflusst sein kdnnten. Machen
Sie auch dadurch bedingte Grenzen der Interpretierbarkeit von Testwerten deutlich.
Leser*innen von Befundberichten haben keinerlei Chance, die mit Bodeneffekten
verbundenen Fallstricke zu erkennen, wenn sie keinen Zugang zu den Normtabellen
haben. Insbesondere machen Sie immer kenntlich, welche Standardwerte auf einem
nicht eindeutig interpretierbaren Testrohwert von 0 oder — bei Deckeneffekten — auf
einem nicht eindeutig interpretierbaren maximalen Testwert beruhen.

Denken Sie auch bei der Lektiire von Fremdbefunden daran, dass die Testergebnisse von
Bodeneffekten beeinflusst sein kdnnten. Wenn Sie dies nicht ausschlieBen kénnen und
Zugriff auf die Manuale der eingesetzten Verfahren haben, nehmen Sie Ihre eigene Be-
wertung vor.

Verzichten Sie auf die Interpretation von Testprofilen, wenn sich bei einem Testrohwert
von 0 vermeintliche Leistungsstarken in Untertests oder Skalen zeigen, die stark von Bo-
deneffekten betroffen sind.

Bei Wiederholungsmessungen interpretieren Sie Leistungsverschlechterungen nicht, ehe
Sie die Frage geklart haben, ob die hoheren Testwerte bei einer friheren Untersuchung
auf Bodeneffekte zurlickgehen kdnnten.

Wenn Sie doch einmal erst wahrend einer Untersuchung feststellen, dass ein Kind mit den
einfachsten Items (iberfordert ist (so was kann und wird passieren), beharren Sie nicht
darauf, eine erkennbar unergiebige und das Kind belastende Testung weiterzufiihren. Be-
enden Sie die Testung und wechseln Sie, wenn maoglich, zu einem Verfahren mit leichte-
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ren Anfangsanforderungen oder gewinnen Sie erste diagnostische Eindriicke durch ein
gemeinsames Spiel oder informelle Verfahren.

10 Loésung zu den Ubungstabellen 7 und 8

10.1 Tabelle 7:

e Test A ist durch einen deutlichen Bodeneffekt gekennzeichnet. Dem Rohwert 1 sind 7
Wertpunkte zugeordnet. Selbst wenn keine einzige Aufgabe gel6ost wurde, werden noch
6 Wertpunkte vergeben. Die Testdecke liegt bei 19 Wertpunkten, es kdnnen also weit
Uberdurchschnittliche Leistungen differenziert gemessen werden.

e In Test B konnen maximal 16 Wertpunkte erreicht werden, es liegt also ein Deckeneffekt
vor.

e In Test C haben die Testentwickler*innen sowohl sehr leichte als auch sehr schwierige
Items vergessen. Bei einem Rohwert von 1 werden 4 Wertpunkte vergeben, das ist ein
leichter Bodeneffekt. Die Testdecke liegt bei 14 Wertpunkten, damit kdnnen iberdurch-
schnittliche Leistungen nicht differenziert erfasst werden.

10.2 Tabelle 8:

e Test D zeigt weder einen Boden- noch einen Deckeneffekt. Der Rohwert 1 entspricht ei-
nem Prozentrang von 0.1. Der maximal mogliche Prozentrang betragt 99.9.

e Test E zeigt keinen Bodeneffekt (beim Rohwert 1 betrdgt der Prozentrang 0.1), aber einen
deutlichen Deckeneffekt. Maximal kann ein Prozentrang von 78 erreicht werden. In der
Rohwertverteilung, auf der diese Tabelle basiert, hatten 44% aller Kinder in der Norm-
stichprobe alle Aufgaben richtig bearbeitet. Fast die Halfte der Stichprobe erhielt somit
ein und dasselbe quantitative Testergebnis.

o Test F zeigt einen extremen Bodeneffekt. Schon bei einer einzigen geldsten Aufgabe wird
ein Prozentrang von 45.3 erzielt.
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Normtabellen analysieren und beurteilen II:
ltemgradienten und Altersdifferenzierung

Gerolf Renner

1 Vorbemerkung

Es wird in der Regel sinnvoll sein, diesen Text erst nach dem Kapitel zu »Bodeneffekten« (in
diesem Band) zu lesen. Die Kenntnis von Begriffen wie Mittelwert, Standardabweichung, Wert-
punkt, IQ-Wert, Prozentrang, Standardwert und Rohwert wird vorausgesetzt. Leser*innen soll-
ten wissen, wie Normwerte in standardisierten Testverfahren berechnet werden, wie Normta-
bellen aufgebaut sind und wie man darin Standardwerte ablesen kann (vgl. Kap. »Normwertex,
in diesem Band).

2 Zum Einstieg ein kleines Diagnostik-Quiz

Es sei gleich verraten, dass es bei den folgenden Fragen nicht die eine richtige Antwort gibt.
Aber welche Faktoren muss man im Blick haben, wenn man sich zu den kleinen Fallbeispielen
eine Meinung bilden will?

e Frage 1: Ein Test, der aus acht Items besteht, wirbt mit der Aussage, dass er die »6ko-
nomische« Erfassung visuell-raumlicher Leistungen ermaoglicht. In der Tat haben Sie den
Test sehr schnell durchgefiihrt und ausgewertet. Charlotte erhalt einen Standardwert
(M =100, SD = 15) von 71 — also fast zwei Standardabweichungen unter dem Mittelwert.
Diirfen Sie in ihrem Bericht mit gutem Gewissen schreiben, dass die Leistung eindeutig
unterdurchschnittlich ausgefallen ist?

* Frage 2: Sie flihren einen Test zur Erfassung der fluiden Intelligenz durch. Die untersuch-
ten Kinder wahlen die richtige L6sung jeweils aus vier vorgegebenen Alternativen. Se-
bastian erreicht einen Standardwert von 96 — eindeutig eine durchschnittliche Leistung.
Konnen Sie sich auf dieses Ergebnis verlassen?

e Frage 3: Ein Zwillingspaar wird in der Friihférderung getestet. Peter erreicht drei Tage vor
seinem flinften Geburtstag in einem Wortschatztest einen Standardwert von 96. Das ist
nach den Ublichen Kriterien ein durchschnittliches Ergebnis. Petra wird acht Tage spater
untersucht. Sie erzielt im gleichen Test einen Standardwert von 78, also ein unterdurch-
schnittliches Ergebnis. Die Reliabilitat des Tests betragt .90, die Differenz zwischen den
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beiden Testwerten ist statistisch signifikant auf dem 1%-Niveau. Doch die Eltern wollen
gar nicht glauben, dass sich der Wortschatz der beiden wesentlich unterscheidet. Wer
hat recht? Der Test oder die Eltern?

3 Tiickische Normtabellen

Standardisierte Tests sollen eine genaue Messung von pddagogischen und psychologischen
Konstrukten ermdglichen. Nur weil man einen Standardwert in einer Normtabelle ablesen kann,
ist noch nicht gesichert, dass dieser Wert tatsachlich die Leistung des untersuchten Kindes
widerspiegelt. Unglinstige Itemgradienten und eine schlechte Altersdifferenzierung kénnen —
ebenso wie Bodeneffekte (vgl. Kap. »Bodeneffekte«, in diesem Band) — dazu fiihren, dass Fahig-
keiten liber- oder unterschatzt, Ergebnisse von Verlaufsmessungen verzerrt und Interpretatio-
nen von Testprofilen erschwert werden. Im Folgenden wird aufgezeigt, wie Diagnostiker*innen
diese kritischen Qualitatsmerkmale von Testverfahren in Normtabellen erkennen und beurtei-
len kénnen.

4 ltemgradienten

Auf eine Waage wird ein Gewicht von 4 Kilogramm gelegt. Der Zeiger verharrt auf der Null. Es
folgt ein Gewicht von 7 kg. Der Zeiger springt auf die 10. Da bleibt er stehen, als 13 kg aufgelegt
werden. Bei 15.5 kg springt er auf die 20.

Was soll man von so einer Waage halten? Diese Waage kann offensichtlich nur sehr grob mes-
sen: 0, 10, 20 — dazwischen liegende Werte zeigt sie nicht an. Was hat das mit Testdiagnostik
zu tun?

Quantitative Testverfahren wollen die Auspragung bestimmter Konstrukte (z. B. Intelligenz,
Sprachverstandnis, Lesekompetenz) auf einem Kontinuum erfassen. Theoretisch kann es
unendlich viele Abstufungen dieses Kontinuums geben. Praktisch ist eine extrem differenzierte
Messung psychologischer und padagogischer Konstrukte jedoch nicht moglich. Jeder Test
beinhaltet nur eine begrenzte Anzahl von Items. Dementsprechend ist auch der mogliche
Bereich der Rohwerte eingeschrankt. Wenn ein Test 8 Items beinhaltet, die jeweils mit 0
(falsch) oder 1 (richtig) bewertet werden, kdnnen 0 bis 8 Rohwertpunkte erzielt werden,
die fur eine bestimmte Altersgruppe in 9 unterschiedliche Standardwerte umgerechnet
werden konnen. Das gesamte Kontinuum des gemessenen Leistungsbereiches — von extrem
unterdurchschnittlich bis extrem Uberdurchschnittlich — wird auf nur neun Abstufungen
reduziert. Umfasst ein Test 30 Items, bei denen jeweils 0 bis 4 Rohwertpunkte vergeben
werden, kénnen die Rohwerte zwischen 0 und 120 variieren, es konnte also prinzipiell 121
unterschiedliche Standardwerte geben, was somit eine deutlich differenziertere Messung
ermoglicht. Je weniger Abstufungen moglich sind, desto groRer werden die Abstande zwischen
den tatsachlich ermittelbaren Normwerten ausfallen.

Tabelle 1 entspricht einer typischen Normtabelle, mit der Rohwerte in Wertpunkte umgerech-
net werden. Wertpunkte sind Standardwerte mit einem Mittelwert von 10 und einer Standard-
abweichung von 3. Ublicherweise werden die Wertpunkte in Testmanualen mit einem Werte-
bereich von 1 bis 19 tabelliert. Bei Test 1 kommen bestimmte Standardwerte gar nicht vor. Es
gibt z. B. keinen Rohwert, der 2 oder 4 Wertpunkten entspricht. Ein Kind, das einen Rohwert
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Tabelle 1: Normwerttabellen mit unterschiedlichen Itemgradienten sowie Veranderung der
Standardwerte bei einem Zuwachs des Rohwertes um 1

Test 1 Test 2
Wertpunkte Rohwert Veranderung des Wertpunkte Rohwert Veranderung des
Standardwerts Standardwerts

1 0 1 1-2

2 2 3 +1
3 1 +2 3 4-5 +1
4 4 6 +1
5 2 +2 5 7 +1
6 6 8 +1
7 7 9-10 +1
8 8 11 +1
9 3 +4 9 12-13 +1
10 10 14-15 +1
11 4 +2 11 16-17 +1
12 5 +1 12 18 +1
13 13 19 +1
14 14 20 +1
15 6 +3 15 21 +1
16 16 22 +1
17 7 +2 17 23 +1
18 18 24 +1
19 8 +2 19 25 +1

von 2 erzielt, erhadlt 5 Wertpunkte. Das ist ein unterdurchschnittliches Ergebnis. Lost es eine ein-
zige Aufgabe mehr, liegt der Standardwert bei 9 — dazwischen gibt es nichts. Eine Veranderung
des Rohwerts um einen einzigen Punkt fihrt bei Test 1 zu Verdanderungen der Standardwerte
von 2 bis 4 Wertpunkten. Bei Test 2 verandern sich die Standardwerte durchgehend nur um
einen Wertpunkt.

Der Begriff Itemgradient bezeichnet nun das Ausmal, in dem sich Standardwerte verdandern,
wenn der Rohwert um die kleinstmogliche Einheit hoher oder niedriger ausfallt. Bei fast allen
Testverfahren sind Rohwerte ganze Zahlen, die kleinste Verdanderung ist dann 1 Rohwertpunkt
(in seltenen Fallen werden auch halbe Punkte oder andere Abstufungen verwendet). ltemgradi-
enten gelten nach Bracken (1987) als kritisch oder ungiinstig, wenn die Veranderung der Stan-
dardwerte mehr als 1/3 Standardabweichung betragt. Dieser Wert entspricht bei gebrauchli-
chen Skalierungen von Normwerten z. B. 1 Wertpunkt, 5 IQ-Punkten oder 3.3 T-Werten. Bei
der Wertpunktskala, die in Tabelle 1 verwendet wird, sollte also jedem Wertpunkt ein Rohwert
zugeordnet sein. Dies ist bei Test 2 der Fall. In der grafischen Darstellung (Abb. 1) wird der steile
Anstieg der Normwerte bei Test 1 deutlich, der typisch fiir Tests mit unglinstigen Itemgradien-
ten ist.

Auch wenn bei Test 1 verschiedene Standardwerte gar nicht auftreten kénnen, gibt es natirlich
Testpersonen, deren Leistung diesen nicht tabellierten Werten entspricht. Kinder, deren wahre
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Abbildung 1: Grafische Darstellung der Itemgradienten fir Test 1 und Test 2 aus Tabelle 1

Leistung 6, 7 oder 8 Wertpunkte betragt, erhalten in Test 1 trotzdem nur 5 Wertpunkte — ihre
Leistung wird unterschatzt. Ein erster Effekt unglinstiger Itemgradienten ist also, dass etliche
Testwerte nicht die wahren Fahigkeiten widerspiegeln. Ein zweiter Effekt ist eine erhdhte An-
falligkeit fir Storfaktoren. Eine kurze Unaufmerksamkeit des Kindes oder eine sehr spezifische
Wissensllicke kann dazu fihren, dass nicht 3, sondern nur 2 Rohwertpunkte erzielt werden.
Aus einem Durchschnittsergebnis wird Gbergangslos eine unterdurchschnittliche Leistung. Bei
glinstigeren Itemgradienten wird der Effekt solcher Stérfaktoren geringer ausfallen.

Ungunstige Itemgradienten kdnnen in der Folge auch die Aussagekraft aller weiteren Auswer-
tungen einschranken, die eine exakte Messung der Leistungen voraussetzen (z. B. intraindividu-
elle Vergleiche von Testwerten bei einer Profilanalyse oder langsschnittliche Vergleiche).

4.1 Gebrauchsanweisung: Itemgradienten erkennen und bewerten

Die Uberpriifung der Itemgradienten muss immer erfolgen, wenn ein Test nur einen schmalen
Rohwertbereich hat (vgl. Test 1 in Tab. 1). Wenn es nur wenige Rohwertauspragungen gibt, kann
es prinzipiell keine feine Abstufung der Normwerte geben. Unglinstige Itemgradienten kénnen
jedoch auch bei Tests auftreten, die theoretisch eine differenziertere Bewertung erlauben, z. B.
wenn Decken- oder Bodeneffekte vorliegen. Testanwender*innen sollten daher immer Uber-
priifen, ob die von ihnen eingesetzten Verfahren kritische Itemgradienten aufweisen. So gehen

Sie vor:
e Schlagen Sie die Normtabelle auf.

e Beginnen Sie mit dem niedrigsten Rohwert, und lesen Sie den zugehdérigen Standardwert
ab.

e Lesen Sie beim nachsten Rohwert den zugehoérigen Standardwert ab. Ermitteln Sie die
Differenz zwischen den beiden Standardwerten.
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e Wiederholen Sie diesen Schritt, bis Sie den héchst moéglichen Rohwert erreicht haben.

¢ Stellen Sie nun fest, ob die von lhnen ermittelten Differenzen mehr als 1/3 Standardab-
weichung betragen (s. 0.). Falls ja, haben Sie ungiinstige Itemgradienten entdeckt. Sie
mussen dann davon ausgehen, dass der entsprechende Standardwert des Kindes mit
einer zusatzlichen Ungenauigkeit behaftet ist, die liber den reliabilitdtsbedingten Mess-
fehler hinausgeht.

e Wenn Sie sich einen umfassenden Uberblick Giber die Itemgradienten eines Testverfah-
rens verschaffen wollen, wiederholen Sie diese Prozedur fiir alle Normgruppen.

In Normtabellen, die wie in Tabelle 1 aufgebaut sind, sind Spriinge in den Normwerten auch
schnell an den Leerstellen in der Tabelle zu erkennen.

Will man Itemgradienten nicht fiir einen ganzen Test, sondern nur fiir ein einzelnes Testergebnis
beurteilen, kostet dies nur wenige Sekunden:

e Lesen Sie den Standardwert ab, der dem erzielten Rohwert entspricht.

¢ Lesen Sie anschlieRend die Standardwerte ab, die mit dem nachsthoheren und dem
nachstniedrigeren Rohwert erzielt worden waren.

e Fallt der Unterschied zu den so ermittelten Standardwerten gréRer als ein 1/3 Standard-
abweichung aus, bedenken Sie bei der Interpretation des Testergebnisses die Folgen un-
glinstiger Itemgradienten. Beachten Sie dabei vor allem die Moglichkeit, dass eine groRe
Diskrepanz zum nachsthéheren Normwert zu einer Unterschatzung der Leistung fihren
kann.

Vereinzelt werden Sie in Tests Normwerte finden, die nur sehr grob abgestuft sind. So liegen bei
einer Stanine-Skala mit einem Mittelwert von 5 und einer Standardabweichung von 2 immer
unglinstige Itemgradienten vor, sofern nur ganzzahlige Werte ablesbar sind. Der Unterschied
zwischen zwei benachbarten Standardwerten bei dieser Skala betrdgt dann mindestens eine
halbe Standardabweichung.

Es sei noch auf eine Besonderheit hingewiesen: In einigen Fallen (z. B. Raven’s 2; NCS Pearson,
2019) werden Rohwerte erst in sogenannte Leistungs- oder Wachstumswerte tberfihrt, zu de-
nen dann Normwerte ermittelt werden. Hier muss bei der Uberpriifung der Itemgradienten zu-
erst festgestellt werden, welche Leistungs-/Wachstumswerte den Rohwerten zugeordnet sind.
Dann werden in den Normtabellen die zugehoérigen Standardwerte abgelesen. Der Blick in die
eigentlichen Normtabellen genligt nicht, da dort woméglich Wachstumswerte tabelliert sind,
die effektiv gar nicht auftreten kénnen. Das ist z. B. beim Raven’s 2 der Fall. In der Normtabelle
ist jedem IQ-Wert ein Wachstumswert zugeordnet. Das sieht auf den ersten Blick nach einer
vorbildhaft feinen Abstufung der Standardwerte aus. In einzelnen Fallen sind jedoch durchaus
unginstige Itemgradienten festzustellen: Den Rohwerten 6 und 7 im Raven’s 2 entsprechen
die Leistungswerte 319 und 343 (dazwischen liegende Leistungswerte kdnnen nicht gemessen
werden). Die zugehorigen 1Q-Werte liegen z. B. bei 55 und 65 (Normgruppe 4;0 bis 4;3 Jahre)
oder 44 und 55 (Normgruppe 6;0 bis 6;3 Jahre).

4.2 Ubung

Sie kdnnen die Identifikation und Bewertung von ltemgradienten anhand von Tabelle 2 (iben,
in der ein weiterer gebrauchlicher Aufbau von Normtabellen verwendet wird. Die Normwerte
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Tabelle 2: Ubungstabelle zur Beurteilung von Itemgradienten

Rohwerte

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15

Testl 55 61 71 96 106 111 125 134 143
Test2 55 55 55 57 59 61 65 76 90 94 98 101 105 109 121 133
Test3 64 79 95 104 116 120 124 131 135 137 139 144 145 145 145 145

entsprechen der sog. IQ-Skala mit einem Mittelwert von 100 und einer Standardabweichung
von 15. Die IQ-Skala erlaubt prinzipiell eine feinere Abstufung als die Wertpunktskala. Sie garan-
tiert aber nicht, dass alle méglichen Normwertauspragungen auch tatsachlich vorkommen. Am
Ende dieses Textes finden Sie Hinweise, die Sie mit Ihrer Beurteilung von Tabelle 2 abgleichen
kénnen.

5 Altersdifferenzierung

Bei der Untersuchung von Kindern werden die Testleistungen natiirlich vom Lebensalter be-
einflusst. Die kindliche Entwicklung steht nicht still. Rohwerte, die fiir eine Altersstufe iberra-
gend sind, kdnnen wenige Jahre spater einem weit unterdurchschnittlichen Ergebnis entspre-
chen.

Testverfahren, die bei Kindern und Jugendlichen eingesetzt werden, miissen daher Altersnor-
men bereitstellen. Diese Normen miissen so fein abgestuft sein, dass das Lebensalter keinen
oder nur einen geringen Einfluss auf die Normwerte hat. Das gilt bei besonders bei kognitiven
Leistungstests fiir die ersten Lebensjahre. Bei Schulleistungstests ist die Schulbesuchsdauer be-
deutsam. Man kann die Lese- oder Rechenfertigkeiten von Kindern am Anfang und am Ende
des ersten Schuljahres nicht mit ein und denselben Normwerten beurteilen. Die folgenden Hin-
weise zur Bewertung und Beurteilung der Altersdifferenzierung kdnnen auf die Analyse von
Normtabellen, die nach Klassenstufen gegliedert sind, problemlos ibertragen werden.

Ein Test mit einer glinstigen Altersdifferenzierung zeichnet sich dadurch aus, dass im Vergleich
benachbarter Altersgruppen keine deutlichen Diskrepanzen zwischen den Normwerten auftre-
ten. Bei einem Test mit einer unglinstigen Altersdifferenzierung kann im Extremfall ein einziger
Tag Unterschied bei der Testdurchflihrung zu deutlich abweichenden Ergebnissen fihren. Hier-
zu ein Beispiel: Im Sprachentwicklungstest fiir zweijahrige Kinder (SETK 2; Grimm, 2016) erhalt
ein Kind im Alter von 2 Jahren 5 Monaten und 31 Tagen im Untertest Produktion Il Sétze bei
einem Rohwert von 20 einen T-Wert von 48. Das ist ein durchschnittlicher Wert. Wird der Test
nur einen Tag spater, also im Alter von 2 Jahren 6 Monaten und 0 Tagen durchgefiihrt, liegt das
Ergebnis bei einem T-Wert von 37. Das ist mehr als eine Standardabweichung niedriger und
wird Ublicherweise als unterdurchschnittlich bewertet.

Die Abbildungen 2 und 3 veranschaulichen die Auswirkungen von mehr oder weniger breiten
Altersgruppen anhand fiktiver Daten. Dargestellt ist die durchschnittliche Testleistung in Abhan-
gigkeit vom Alter der untersuchten Kinder (3;0 bis 6;11 Jahre). In Abbildung 2 wurden vier Al-
tersgruppen gebildet, die jeweils ein Jahr umspannen. Die angegebenen Werte sind die Mittel-
werte der Altersgruppen, die vertikalen Linien markieren eine Standardabweichung Gber und
unter diesen Mittelwerten.
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Abbildung 2: Beispielhafter Entwicklungsverlauf von Testrohwerten bei einer Einteilung in vier
Altersgruppen

Bei dieser Einteilung finden sich recht deutliche Unterschiede zwischen den Altersgruppen. Ein
Beispiel: Der durchschnittliche Rohwert steigt vom vierten zum flinften Lebensjahr um 3.9 Punk-
te. Kinder, die im vierten Lebensjahr mit ihrem Rohwert einen Durchschnittswert erreichen,
fallen im flnften Lebensjahr (ndchste Altersgruppe) mit dem gleichen Rohwert in den weit un-
terdurchschnittlichen Bereich. Je nachdem, ob ein Kind kurz vor oder kurz nach Uberschreiten
einer Altersgrenze getestet wird, werden sich in diesem Beispiel ganz erhebliche Unterschiede
im Normwert ergeben.

Auch innerhalb der Altersgruppen sind Leistungsunterschiede zu erkennen: Mit 36 Monaten
liegt der Mittelwert etwa bei 0.9, mit 47 Monaten knapp unter 4.0. Es werden also Kinder mit
ganz unterschiedlichen Fahigkeiten mit ein und derselben Normtabelle bewertet. Praktisch be-
deutsam ist eine solche ungiinstige Altersdifferenzierung bei Kindern, deren Testalter am obe-
ren (Gefahr der Uberschitzung) oder unteren Rand (Gefahr der Unterschitzung) einer Norm-

gruppe liegt.

In Abbildung 3 ist zu erkennen, dass die Problematik einer ungiinstigen Altersdifferenzierung
vermindert werden kann, wenn die Normgruppen nur noch vier Monate und nicht 12 Mona-
te umfassen. Sowohl zwischen wie innerhalb der Gruppen sind die Diskrepanzen der Rohwer-
te geringer. Dementsprechend kdnnen sich so auch fiir Normwerte feinere Abstufungen erge-
ben.

Es gibt bei Testverfahren betrachtliche Unterschiede, wie groB die Altersspanne ist, die jeweils
von einer Normgruppe abgedeckt wird. Hierzu einige Beispiele: Bei 5-Jahrigen bietet die Kauf-
man Assessment Battery for Children — Il (KABC -II; Melchers & Melchers, 2015) vier Norm-
gruppen, die jeweils drei Monate umfassen. Im Sprachentwicklungstest fiir drei- bis flinfjahrige
Kinder (SETK 3-5; Grimm, Aktas & Frevert, 2001) gibt es dagegen fir dieses Alter eine einzige
Normgruppe. Die Leistung eines Kindes im Alter von 5;0 Jahren wird genau mit dem gleichen
MaRstab bewertet wie die eines Kindes eines Alters von 5;11 Jahren. Im Verbalen Lern- und
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Abbildung 3: Beispielhafter Entwicklungsverlauf von Testrohwerten bei einer Einteilung in
zwolf Altersgruppen

Merkfahigkeitstest (VLMT; Helmstaedter, Lendt & Lux, 2001) werden sogar Kinder im Alter von
6- bis 9 Jahren in einer einzigen Normgruppe zusammengefasst.

Pauschale Kriterien zur Bewertung der Altersspanne von Normgruppen sind nur bedingt sinn-
voll. Entscheidend ist ja immer, wie sich die Testrohwerte in Abhangigkeit vom Alter typischer-
weise entwickeln. Dieser normale Entwicklungsverlauf wird sich fiir verschiedene Entwicklungs-
bereiche unterscheiden und ist zudem von der jeweiligen Itemzusammenstellung abhangig.
Bracken (2000) halt im Vorschulalter einen Zeitraum von bis zu 3 Monaten flir angemessen, bis
zum Alter von zwei Jahren fordert er eine Normierung im Abstand von 1 bis 2 Monaten.

5.1 Gebrauchsanweisung: Altersdifferenzierung erkennen und bewerten

Die Altersdifferenzierung sollte immer Uberprift werden, wenn Kinder im Vorschulalter unter-
sucht werden und/oder wenn die Normgruppen einen Altersbereich umfassen, der breiter aus-
fallt, als die genannten Empfehlungen von Bracken (2000). Das Vorgehen ist im Prinzip einfach,
kann sich aber je nach Gestaltung der Normtabelle als miihselig erweisen. Das hat damit zu
tun, dass die Normwerte fiir unterschiedliche Altersgruppen oft in getrennten Normtabellen
zu finden sind, die man nicht unmittelbar vergleichen kann.

e Schlagen Sie die Normtabelle auf. In Normtabellen, die wie in Tabelle 3 aufgebaut sind,
ist der direkte Vergleich der Altersgruppen einfach moglich. Wenn Altersgruppen jedoch
auf verschiedene Seiten des Manuals verteilt sind, ist es hilfreich, eine kleine Tabelle an-
zulegen, in der bei ausgewahlten Rohwerten die Standardwerte fiir verschiedene Norm-
gruppen eingetragen werden.

e Beginnen Sie die Bewertung der Altersdifferenzierung am besten mit der jiingsten oder
dltesten Normgruppe. Das erleichtert ein systematisches Vorgehen.

298



Normtabellen analysieren und beurteilen Il: Itemgradienten und Altersdifferenzierung

Tabelle 3: Normtabelle mit Differenzen zwischen den Standardwerten benachbarter Alters-

gruppen
Rohwert 6;0-6; 11 Differenz 7;0-7;11 Differenz 8;0-8;11
0 69 11 58 10 48
1 72 12 60 9 51
2 75 10 65 11 54
3 79 13 66 10 56
4 83 10 73 8 65
5 87 11 76 7 69
6 90 12 78 8 70
7 93 10 83 9 74
8 96 11 85 8 77
9 100 11 89 8 81
10 103 12 91 6 85
11 105 10 95 7 88
12 108 9 99 8 91
13 112 12 100 7 93
14 117 11 106 6 100
15 121 10 111 6 105
16 128 12 116 5 111
17 133 9 124 6 118
18 139 8 131 5 126
19 145 7 138 4 134
20 145 6 139 5 134

Ermitteln Sie fir mehrere Rohwerte die zugehdrigen Standardwerte. Da sich Probleme
bei der Altersdifferenzierung auf einzelne Normwertbereiche beschrianken kénnen, soll-
ten Sie wenigstens einen niedrigen, einen mittleren und einen hohen Rohwert wahlen.
Schauen Sie in den Bereichen der Normtabelle genauer hin, die fir lhre diagnostische
Tatigkeit besonders relevant sind.

Gehen Sie jetzt zur Normtabelle einer benachbarten Altersgruppe.
Ermitteln Sie dort fiir dieselben Rohwerte die zugehorigen Standardwerte.

Bilden Sie die Differenzen zwischen den jeweiligen Standardwerten in beiden Altersgrup-
pen. Diese Differenzen zeigen an, welche Veridnderungen sich bei Uberschreiten der Al-
tersgrenze ergeben.

Wiederholen Sie dieses Vorgehen fir verschiedene benachbarte Altersgruppen.

Flr die quantitative Beurteilung der Altersdifferenzierung gibt es keine verbindlichen
Kriterien. Analog zur Bewertung von Itemgradienten kdnnen Sie beachten, ob eine oder
mehrere der ermittelten Differenzen gréRer sind als 1/3 einer Standardabweichung.
Wenn das Alter des untersuchten Kindes am oberen oder unteren Ende des normierten
Altersbereichs liegt, wird der Standardwert des Kindes dann mit einer zusatzlichen
Ungenauigkeit behaftet sein, die (iber den (blichen reliabilitdtsbedingten Messfehler
hinausgeht. Bei Kindern, deren Alter im mittleren Bereich der Normgruppe liegt, sind
Verzerrungen kaum zu erwarten.
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Fiir ein konkretes Testergebnis konnen Sie die Altersdifferenzierung mit weniger Aufwand Gber-
prifen:

¢ Lesen Sie den Standardwert fiir den Rohwert des untersuchten Kindes ab.

e Wenn das Alter des Kindes an der oberen oder unteren Grenze der Normgruppe liegt,
bestimmen Sie fur diesen Rohwert den Standardwert in der benachbarten Normgruppe.

e Fallt der Unterschied zwischen den so ermittelten Standardwerten groRer als 1/3 Stan-
dardabweichung aus, sollten Sie bei der Interpretation des Testergebnisses mogliche Fol-
gen einer schlechten Altersdifferenzierung berticksichtigen. Uberlegen Sie, ob sich Ihre
Interpretation des Testergebnisses verandern wiirde, wenn sie das Kind etwas friiher
oder spater getestet hatten.

In vermutlich sehr seltenen Fallen kann es auch vorkommen, dass die Unterschiede zwischen
benachbarten Altersgruppen minimal oder nicht-existent sind. Bei sehr fein abgestuften Alters-
gruppen ist dies unkritisch. Wenn sich jedoch — das gilt wiederum besonders fiir das Vorschul-
alter — bei breiten Altersgruppen keine Unterschiede finden, sind Zweifel an der Testqualitat
angebracht. Ein Extrembeispiel ist der Subtest Morphologische Regelbildung im SETK 3-5. Hier
finden sich in der Normtabelle fiir die Altersgruppe 4,6 bis 4;11 Jahre exakt die gleichen Norm-
werte wie in der Altersgruppe 5;0 bis 5;11 Jahre. Es ist hochst fragwiirdig, dass sich grammati-
kalische Fahigkeiten in einem Zeitraum von 1% Jahren nicht weiterentwickeln.

In neueren Testverfahren werden Normen fiir verschiedene Altersgruppen nicht selten auf Ba-
sis eines sog. kontinuierlichen Normierungsmodells (vgl. Wasserman & Bracken, 2013) exakt
fiir das jeweilige Alter der Testperson berechnet. Solche Tests bieten in der Regel eine tagge-
naue computergestitzte Testauswertung und/oder sehr fein abgestufte Normtabellen an (z. B.
im Monatsabstand beim Nonverbalen Intelligenztest SON-R 2-8; Tellegen, Laros & Petermann,
2018). In einem solchen Fall braucht man sich dann keine Gedanken liber die Altersdifferenzie-
rung zu machen.

5.2 Ubung

Tabelle 4 bietet die Gelegenheit, das beschriebene Vorgehen auszuprobieren. Die dort angege-
benen Normwerte sind dieses Mal T-Werte mit einem Mittelwert von 50 und einer Standardab-
weichung von 10. Beurteilen Sie fiir die beiden Tests die Altersdifferenzierung beim Ubergang
von den 4- zu den 5-Jahrigen. lhre Ergebnisse kénnen Sie wieder mit Hinweisen am Ende des
Textes abgleichen.

Tabelle 4: Ubungstabelle zur Beurteilung der Altersdifferenzierung

4 Jahre Rohwerte

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15

Test 1 32 36 39 42 45 47 50 53 55 57 59 65 71 76 80 80
Test 2 36 38 41 45 48 51 53 55 58 60 62 65 67 71 76 80

5 Jahre Rohwerte

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15

Test 1 27 30 33 37 40 43 46 49 52 54 56 61 67 72 76 80
Test 2 27 30 32 35 38 43 45 48 52 54 56 59 62 66 71 76
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6 Zuriick zum Diagnostik-Quiz

Bei allen Fragen lautet die richtige Antwort: »Das kann man nicht mit Sicherheit sagen«. Dafiir
kann es viele Griinde geben, z. B. Auswertungs- und Durchflihrungsfehler, Stérfaktoren wah-
rend der Testung oder eine geringe Reliabilitdt der eingesetzten Verfahren. Zusatzlich sollten
Sie auch den moglichen Einfluss unglinstiger Itemgradienten und einer schlechten Altersdiffe-
renzierung bedenken:

Frage 1: Eine Antwort ist erst moglich, wenn die Itemgradienten Uberpriift wurden. Charlotte
hat einen Standardwert von 71 erreicht. Nehmen wir einen ausgesprochen unglinstigen Item-
gradienten an, bei dem eine zusatzlich geloste Aufgabe zu einem Standardwert von 96 gefiihrt
hatte (s. Tabelle 2, Test 1). Die Werte 72 bis 95 konnen in diesem Test prinzipiell nicht erreicht
werden. Moglicherweise wird der wahre Leistungsstand unterschéatzt, weil er in diesem Test
nicht adaquat erfasst werden kann. Sie kdnnen dann nicht mit gutem Gewissen schreiben, dass
Charlottes Leistung eindeutig unterdurchschnittlich ausgefallen ist.

Frage 2: Bei dem verwendeten Aufgabentyp (Auswahl einer Losung aus mehreren Alternati-
ven) besteht immer die Moglichkeit, dass korrekte Antworten zufallig erzielt werden. Bei vier
Auswahlmoglichkeiten liegt die Wahrscheinlichkeit, eine Aufgabe allein durch Raten zu |6sen,
bei 25%. Die Kombination von Ratewahrscheinlichkeit und einem unglinstigen Itemgradienten
kann zu deutlichen Verzerrungen von Testergebnissen flihren. Sebastian hat sechs Aufgaben be-
arbeitet und drei Aufgaben richtig gelost. Der Standardwert — abgelesen beim Test 1 in Tabelle
2 — betragt 96. Die Wahrscheinlichkeit, bei sechs Aufgaben wenigstens eine Losung zufallig zu
erzielen, liegt bei 82.2%. Es lohnt sich also einmal nachzuschauen, welcher Standardwert einem
Rohwert von 2 entspricht. Aufgrund des extrem unglinstigen Itemgradienten liegt dieser Wert
mit 71 erheblich niedriger als der ermittelte Standardwert von 96. Aufgrund des Testergebnis-
ses kann also keine sichere Aussage liber Sebastians Leistungsfahigkeit getroffen werden. Es ist
allerdings nicht zuldssig, den Wert einfach zu korrigieren. Zufallsergebnisse sind ja auch in die
Normierung eingeflossen. Es ware daher nicht gerechtfertigt, einen um die Ratewahrschein-
lichkeit korrigierten Rohwert in Normwerte umzurechnen, die ohne diese Korrektur ermittelt
wurden.

Frage 3: Grundsatzlich liefert die Erfassung sprachlicher und kognitiver Leistungen mit einem
standardisierten Testverfahren zuverldssigere Ergebnisse als subjektive Einschatzungen durch
Bezugspersonen. Allerdings ist bei Frage 3 eine Uberpriifung der Altersdifferenzierung ange-
zeigt. Gibt es in dem durchgefiihrten Test moglicherweise eine grofRe Diskrepanz zwischen den
Normwerten in benachbarten Altersgruppen? Es sollte also lberpriift werden, welchen Norm-
wert Petra erhalten hatte, wenn sie wie Peter kurz vor dem 5. Geburtstag und nicht wenige
Tage spater untersucht worden ware. Erst dann ist eine inhaltliche Interpretation des Testwerts
sinnvoll.

7 Konsequenzen fiir die Auswahl und den Einsatz von
Testverfahren

Testanwender*innen sollten die von ihnen eingesetzten Testverfahren und deren Eigenschaften
gut kennen. Problematische Itemgradienten und/oder eine unginstige Altersdifferenzierung

werden in Testmanualen in der Regel nicht thematisiert. Um sie zu erkennen, bedarf es der
Eigeninitiative.
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Das hier dargestellte Vorgehen kann mit ein wenig Ubung zu einer schnell durchfiihrbaren Rou-
tine werden. Wenden Sie es bei allen Testverfahren an, die Sie einsetzen.

Die Beurteilung von Itemgradienten ist besonders wichtig bei Testverfahren, in denen
nur wenige Rohwertauspragungen moglich sind. Die Bewertung der Altersdifferenzie-
rung hat ihre groRte Bedeutung (a) bei Testverfahren fiir jingere Kinder, (b) bei Kindern,
deren Alter an den Grenzen der Normgruppe liegt und (c) bei Normgruppen, die einen
breiten Altersbereich umfassen. Sie kdnnen sich auf einzelne Stichproben beschranken,
wenn die o. g. Empfehlungen von Bracken (2000) zur Breite von Normgruppen von den
Testautor*innen bericksichtigt wurden.

Vermeiden Sie, wo immer moglich, den Einsatz von Testverfahren, deren Itemgradienten
oder Altersdifferenzierung die Interpretation von individuellen Testergebnissen erschwe-
ren kénnen.

Fragen Sie vor Anschaffung eines Testverfahrens bei den Testverlagen, ob Sie ein Test-
manual, das die Normtabellen enthilt, zur Ansicht erhalten kdnnen. Vermeiden Sie die
Anschaffung von Testverfahren, bei denen extrem unglnstige Itemgradienten und/oder
eine sehr ungiinstige Altersdifferenzierung zu fragwiirdigen oder ganz nutzlosen Testbe-
funden flihren konnen.

Machen Sie bei der Darstellung von Testergebnissen deutlich, ob diese durch ungtlinstige
Itemgradienten und/oder eine unglnstige Altersdifferenzierung beeinflusst sein konn-
ten. Leser*innen von sonderpadagogischen Gutachten und klinisch-psychologischen Be-
fundberichten werden sich sonst nur an den von lhnen dokumentierten Testwerten ori-
entieren.

Denken Sie daran, dass Testwerte aus Fremdbefunden von den hier beschriebenen Pha-
nomenen beeinflusst sein kdnnen. Wenn solche Testwerte in |hre eigene diagnostische
Einschatzung einflieBen, sollten Sie sich Gber die Eigenschaften der verwendeten Tests
informieren und idealerweise deren Normtabellen selbst einsehen.

Bei Testwerten, die aus mehreren Untertests gebildet werden (z. B. Gesamtwerte von
Intelligenztests), sind problematische Itemgradienten selten zu finden. Das oben geschil-
derte Vorgehen kann aber im Bedarfsfall analog angewendet werden. Statt der Itemroh-
werte verwenden Sie dann diejenigen Werte (meist die Summe der Standardwerte der
Untertests), die im jeweiligen Testverfahren der Bestimmung der Gesamtwerte zugrunde
liegen.

Bei der Testung von Jugendlichen wird eine unglinstige Altersdifferenzierung kaum ei-
ne Rolle spielen. Eine Uberpriifung bietet sich trotzdem an, wenn es Grund zur Annah-
me gibt, dass auch im Jugendalter noch bedeutsame Verdanderungen im untersuchten
Leistungsbereich auftreten kénnen. Auch wenn Normgruppen mehrere Jahre umfassen,
kann bei Jugendlichen eine stichprobenartige Uberpriifung sinnvoll sein.

8 Hinweise zu den Ubungstabellen

8.1 Tabelle 2:

Bei Test 1 ist gleich klar, dass es unglinstige Itemgradienten geben muss. Es kdnnen
nur neun Standardwerte abgelesen werden. Maximal ergibt sich zwischen benachbarten
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Rohwerten eine Diskrepanz von 25 IQ-Punkten (Rohwert 2 vs. Rohwert 3). Nur in einem
einzigen Fall (Rohwert 4 vs. Rohwert 5) liegt die Differenz zwischen den Normwerten bei
1/3 Standardabweichung, sonst immer deutlich dariber.

e Test 2 konnte im Grunde feiner abgestufte Werte liefern. Immerhin sind 16 unterschiedli-
che Auspragungen der Rohwerte moglich. Aber auch das lasst noch unglinstige Itemgra-
dienten erwarten. Aullerdem werden einigen Rohwerten (0, 1, 2) identische Standard-
werte zugeordnet, so dass in der Tabelle effektiv nur 14 unterschiedliche Standardwerte
zu finden sind. Im unteren Leistungsbereich zeigen sich erst einmal unkritische Ubergan-
ge. Der Sprung von 76 auf 90 (Rohwert 7 vs. Rohwert 8) ist jedoch deutlich zu groR, auch
bei den hochsten Testwerten liegen kritische Itemgradienten vor.

o Test 3 liefert nur 13 unterscheidbare Standardwerte. Im unteren und mittleren Werte-
bereich finden sich mehrere kritische Itemgradienten, am deutlichsten beim Ubergang
von Rohwert 1 zu Rohwert 2. Die Differenz der Standardwerte betragt mit 16 IQ-Punkten
mehr als eine Standardabweichung.

8.2 Tabelle 4:

Der Vergleich der Normwerte fir die beiden Altersgruppen in Tabelle 4 war aufwandiger, da
die Werte der beiden Altersgruppen nicht direkt nebeneinander aufgefiihrt waren. Tabelle 5
zeigt eine andere Anordnung, mit der Sie lhre Ergebnisse zur Altersdifferenzierung kontrollie-
ren konnen. Liegt das Testalter gerade an der Grenze der Altersgruppe, kann ein einziger Tag
Unterschiede zwischen 0.3 und 0.6 Standardabweichungen bei Test 1 und zwischen 0.6 und 1.0
Standardabweichungen bei Test 2 bewirken.

Tabelle 5: Normtabelle mit Differenzen zwischen den Standardwerten benachbarter Alters-
gruppen
Test 1 Rohwerte
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15

4 Jahre 32 36 39 42 45 47 50 53 55 57 59 65 71 76 80 80
5 Jahre 27 30 33 37 40 43 46 49 52 54 56 61 67 72 76 80
Differenz 5 6 6 5 5 4 4 4 3 3 3 4 4 4 4 0

Test 2 Rohwerte

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 100 11 12 13 14 15

4 Jahre 36 38 41 45 48 51 53 55 58 60 62 65 67 71 76 80
5 Jahre 27 30 32 35 38 43 45 48 52 54 56 59 62 66 71 76
Differenz 9 8 9 10 10 8 8 7 6 6 6 6 7 5 5 4
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Screenings, Status- und adaptive Tests in der
schulischen Diagnostik
Katharina Buchwald, Nikola Ebenbeck & Markus Gebhardt

Padagogische Diagnostik erméglicht im Unterricht die Lernausgangslage oder die Lernentwick-
lung durch standardisierte Tests objektiv, valide und reliabel festzustellen und aus den Ergeb-
nissen Informationen fiir die Praxis abzuleiten (Hartung et al., 2021). Tests haben in der son-
derpddagogischen Praxis eine lange Tradition und wurden schon zu Zeiten der Hilfsschule zur
Feststellung der Hilfsschulbediirftigkeit und nun in Zeiten der inklusiven Schule zur Feststellung
des sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarfs verwendet (Gebhardt et al., 2021). Die Ein-
satzmoglichkeiten von Tests sind jedoch vielfaltig und gehen lber Feststellungsdiagnostik weit
hinaus. In diesem Beitrag sollen daher zunachst verschiedene Kategorien von Test dargestellt
werden, um dann insbesondere den Nutzen und die Anwendungen von adaptiven Tests fiir die
sonderpadagogische Praxis zu vertiefen.

1 Vom Screening zur LVD: Vier Kategorien von
Schulleistungstests

Je nach Einsatz und Héaufigkeit der Messung gibt es verschiedene Formen von Tests, welche in
der Praxis haufig eingesetzt werden. Nach Hasbrouck und Tindal (2006) kann man vier verschie-
dene Arten an diagnostischen Instrumenten je nach Einsatzgebiet unterscheiden:

Screenings sind kurze 6konomische Tests, welche reliabel Risikokinder identifizieren moéchten
und einen schnellen Uberblick (iber einen spezifischen Leistungsstand fiir eine Person oder
eine Klasse geben. Screenings messen moglichst zu einem Messzeitpunkt einen Teil eines Lern-
bereichs, welcher fir das Erlernen einer Kompetenz ausschlaggebend ist. Aus den Ergebnis-
sen kann der Ist-Stand eines Kindes im jeweiligen Lernbereich abgeleitet werden, weshalb der
Einsatz zu Beginn des Schuljahres empfohlen wird (Hasbrouck & Tindal, 2006). Lehrkréafte ver-
wenden Screenings, um einen schnellen und einfachen Uberblick iiber den Leistungsstand ei-
ner Gruppe oder Person zu bekommen und didaktische Entscheidungen treffen zu konnen. Die
o6konomische Handhabung steht im Vordergrund, damit die Tests z. B. einfach und schnell in
inklusiven Klassen durchgefiihrt werden. So kénnen Kinder mit Schwierigkeiten friihzeitig er-
kannt und alternative Formen der Férderung abgeleitet werden (Gebhardt, 2021; Hartung et
al., 2021).
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Ein kostenfreies Screening fiir den Bereich Mathematik ist beispielsweise die Reihe Mathes,
welche auf dem Portal lernlinien.de (Blumenthal, 2021), erschienen ist. Es wurde fiir die Ein-
schulung bis zur 4. Klasse entworfen und geprift. Das Verfahren dauert je nach Klassenstufe zwi-
schen 30 und 45 Minuten (ebd.). Da das Screening mehrere Aufgabengruppen und somit Kom-
petenzbereiche umfasst, dauert es sehr lang. Screenings kdnnen auch mit einer klirzeren Durch-
fihrungszeit konstruiert sein, dann messen sie jedoch ein weniger breites Testprofil. Screenings
selbst wollen nur einen Einblick geben und sind daher kiirzer sowie schneller durchfiihrbar als
umfangreiche Schulleistungstest. Fiir eine umfassende Einzelfalldiagnostik und die Feststellung
eines sonderpadagogischen Gutachtens sind Screenings daher nicht geeignet. Screenings die-
nen in erster Linie der didaktischen Entscheidungsfindung. Ebenso kénnen Risikokinder friih-
zeitig identifiziert werden, um diesen Kindern praventiv passendere und bessere Forderung
zukommen zu lassen.

Schulleistungstests (Statustest; diagnostic measures) sind normierte Tests, welche ebenfalls zu
einem Messzeitpunkt einen Kompetenzbereich oder die Kompetenzen eines ganzen Schulfa-
ches messen (Hasbrouck & Tindal, 2006). Sie werden durchgefiihrt, wenn eine umfassende
Analyse der Fahigkeiten des Kindes notwendig ist, um ein sonderpadagogisches Gutachten zu
erstellen (Gebhardt, 2021). So kann es sein, dass ein Kind schon mittels Screenings identifiziert
worden ist und trotz intensiver padagogischer Bemiihungen keine Fortschritte zu erkennen sind
oder mehr diagnostische Informationen erfasst werden miissen. Dann ware der nachste Schritt
ein umfassendes Profil des Kindes mit einem oder mehreren normierten Testverfahren zur Tes-
tung des aktuellen Status zu erstellen. Im Unterschied zu Screenings soll bei Schulleistungstests
eine Kompetenz und der Ist-Zustand moglichst umfassend geprift werden. Der zeitliche Faktor
und die Okonomie sind dementsprechend weniger wichtige Kriterien. Deshalb bestehen die-
se Tests aus mehreren Dimensionen (Subtests), d.h. sie sind meist multidimensional, beinhal-
ten verschiedene Aufgabenbereiche mit mehreren Aufgaben (Items) und prifen verschiede-
ne Bereiche der Kompetenz. Damit kann ein genaueres Profil des Kindes im Vergleich zu einer
Norm skizziert und angegeben werden, ob ein Kind im durchschnittlichen oder unter- bzw. tiber-
durchschnittlichen Bereich einer Kompetenz im Altersbereich liegt. Schulleistungstests dauern
aufgrund ihres Aufbaus meist ein bis zwei Schulstunden und bendtigen bei der Interpretation
eine fachliche Expertise, um ein vollumfangliches Profil liber die Starken und Bediirfnisse von
Schiiler:innen zu erstellen. Haufig werden diese Tests im Einzelsetting durchgefihrt, um das
Antwortverhalten des Kindes beobachten und sicherzustellen zu kdnnen, dass die Instruktio-
nen korrekt verstanden werden. Da der Testprozess dementsprechend aufwendig ist, werden
Schulleistungstests meist flir Gutachten und zur Klarung individuell wichtiger padagogischer
Fragestellungen durchgefiihrt (Gebhardt, 2021; Hartung et al., 2021).

Im Rahmen solcher Gutachten werden oft Schulleistungstests wie beispielsweise der MBK1+
(Ennemoser et al., 2017) und auch Intelligenztests wie der WISC-V (Wechsler, 2017) verwen-
det.

Kriteriumsbezogene Tests oder Leistungstests (Outcome Measures) sind umfassende Schulleis-
tungstests und Ergebnismessungen, um zu bestimmen, ob die Schiiler:innen das Jahrgangsstu-
fenziel erreicht haben. Diese Tests werden entweder am Ende einer Intervention oder am Ende
des Schuljahres durchgefihrt (Hasbrouck & Tindal, 2006). In Deutschland legen beispielswei-
se im Primarbereich die Bildungsstandards der KMK (2005) fest, welche Kompetenzen bis zu
einer bestimmten Jahrgangsstufe erreicht werden sollen. Mittels kriteriumsorientierte Tests
kann man das Erreichen des Kriteriums priifen, wie es z. B. die Materialien und Tests der Indivi-
duelle Lernstandsanalysen (ILeA) ermoglichen (Liebers et al., 2019). Auf der anderen Seite gibt
es Leistungstests in internationalen Studien wie IGLU (Hussmann et al., 2017) oder in den Lan-
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dervergleichsstudien des Instituts fiir Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen in Deutschland
(Stanat et al., 2019), welche fiir das Bildungsmonitoring Kompetenzen auf Populationsebene
prifen, aber fiir die Einzelfalldiagnostik nicht geeignet sind.

Lernverlaufsdiagnostik besteht aus mindestens drei, meist kiirzeren Tests, welche in einem kon-
tinuierlichen (wochentlichen oder monatlichen) Abstand erhoben werden, um den Lernverlauf
eines Kindes Uber die Zeit darzustellen. Hierbei gibt es die Ziele: a) die Lernentwicklung des Kin-
des einzuschéatzen, b) Kinder zu identifizieren, welche nicht addquate Fortschritte machen, c)
verschiedene Instruktionen fur Kinder mit Risiko zu evaluieren (Hasbrouck & Tindal, 2006). Im
Gegensatz zu den ersten drei diagnostischen Verfahren hat Lernverlaufsdiagnostik nicht das
Ziel den Ist-Zustand zu messen, sondern durch mehrmalige Testungen den Lernverlauf Gber
die Zeit hinweg moglichst fair und reliabel zu dokumentieren (Gebhardt et al., 2021; Klauer,
2014).

2 Herausforderungen an eine inklusive Diagnostik

Feststellungsdiagnostik, also oft (Schul-) Leistungstests, benotigt viel Zeit fur die Testung und
die haufig folgende Erstellu