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2.3 Statusdiagnostik

Fabio Sticca, Anja Solenthaler, Patrizia R66sli, Markus Matthys und
Dennis C. Hovel

Verhaltensauffalligkeiten von Kindern und Jugendlichen kénnen bei den Betroffe-
nen und ihrem Umfeld starke Gefuhle und Unsicherheiten auslosen. Flr Lehrper-
sonen und andere Fachpersonen kann es schwierig sein, die Ursachen fur eine Ver-
haltensauffalligkeit zu erkennen, also zu diagnostizieren (Bundschuh & Winkler,
2019). In der Heil- und Sonderpddagogik umfasst der diagnostische Prozess sowohl
das Individuum als auch seine Umwelt und zielt darauf ab, eine datenbasierte
Grundlage fir die Forderung zu generieren (Luder et al., 2016). Die Statusdiagnos-
tik hat zum Ziel, den aktuellen Stand beziehungsweise Status eines Merkmals (z. B.
die Auspragung einer Verhaltensauffalligkeit) zu erfassen. An die Forderungschliesst
die Verlaufsdiagnostik an (vgl. Kap. 2.4), welche die Einschdtzung von Lern- und Ent-
wicklungsverldufen zum Ziel hat (Luder et al., 2016). Eine Diagnostik kann vor, wah-
rend oder nach einem Lernprozess durchgefiihrt werden (formative vs. summative
Diagnostik, vgl. Kap. 2.2). Die Erfassung erfolgt in der Regel (iber schriftlich oder
mundlich zu beantwortende Aufgaben im Rahmen von psychometrischen Tests’,
Fragebogen und / oder Beobachtungen (von Aufschnaiter et al., 2015).

Die Entscheidung Gber die Anwendung einer diagnostischen Methode, also
eines Instruments, muss sorgfaltig getroffen werden (Bundschuh & Winkler,
2019). Ein Diagnoseinstrument muss gewissen Gutekriterien gerecht werden
wie auch thematisch und pragmatisch passend sein. Im Folgenden werden
zunachst die Gutekriterien diagnostischer Instrumente erlautert. Basierend auf
einer tabellarischen Ubersicht von Instrumenten fir den Bereich der sozio-
emotionalen Kompetenz wird anhand von Beispielen der Einsatz dieser Instru-
mente im mehrstufigen Fordersystem aufgezeigt.

Gutekriterien diagnostischer Instrumente
Alle Instrumente, die in der Diagnostik oder in der Forschung verwendet wer-
den, kénnen anhand von verschiedenen psychometrischen Gutekriterien be-
urteilt werden (Sedelmeier & Renkewitz, 2018). Diese Gltekriterien werden in
Haupt- und Nebengltekriterien unterteilt. Zu den Hauptgutekriterien zahlen
die Objektivitat, die Validitat und die Reliabilitat.

Bei der Objektivitdt geht es darum, dass das Instrument sowohl in der
Durchfuhrung als auch in der Berechnung und Interpretation der Ergebnisse

T Psychometrische Tests sind standardisierte Messverfahren, die eingesetzt werden, um psy-
chologische Merkmale wie emotionale und soziale Kompetenzen zu erfassen.
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objektivist, das heisst unabhangig von der Person, die die Untersuchung durch-
fuhrt. Beim Fallbeispiel Martina (vgl. Kap. Ill Fallvignetten) wirde dies bedeuten,
dass sowohl Testleiterin A als auch Testleiter B zum Schluss kommen, dass
Martina Auffalligkeiten in der Emotionsregulation zeigt. Die Objektivitat wdre
hingegen nicht gegeben, wenn Testleiter B aufgrund der gleichen erhobenen
Daten folgern wiirde, dass keine Auffalligkeit vorliegt.

Das Konzept der Validitit beschreibt die Fahigkeit des Instruments, jenes
Konstrukt zu messen, welches es messen soll (Sedelmeier & Renkewitz, 2018).
Wenn ein Instrument dazu verwendet werden soll, eine Auffalligkeit in der Emo-
tionsregulation zu diagnostizieren, ist es zentral, dass das Instrument vorder-
grindig die Emotionsregulation erfasst und nicht etwa die Intelligenz. Um zu
ermitteln, ob die Validitat des Tests ausreichend ist, werden verschiedene Unter-
formen von Validitat ermittelt, ndmlich die Inhaltsvaliditat, die Konstruktvaliditat
und die Kriteriumsvaliditat. Die Inhaltsvaliditdt gibt an, ob der Inhalt des Instru-
ments aus Expertensicht mit dem Zielkonstrukt tbereinstimmt respektive ob es
dieses in ausreichender Weise reprdsentiert. Die Konstruktvaliditdt kann in kon-
vergente und divergente Validitat differenziert werden. Die konvergente Konst-
ruktvaliditat ist gegeben, wenn zwei verschiedene Instrumente, die beide Emo-
tionsregulation erfassen sollen, zu einem vergleichbaren Ergebnis fiihren. Die
divergente Konstruktvaliditatist gegeben, wenn zwei verschiedene Instrumente,
von denen eines die Emotionsregulation und das andere die Intelligenz erfasst,
nicht zum gleichen Ergebnis flhren. Bei der Kriteriumsvaliditit geht es um die
Ubereinstimmung mit einem objektiven Kriterium, welches sowohl zeitgleich
(z. B. aktuelle schulische Leistung; diagnostische Validitat) oder zeitversetzt
gegeben sein kann (z. B. spatere schulische Leistung; prognostische Validitat).

Die Reliabilitdt driickt aus, wie prazise und zuverlassig ein Instrument
etwas misst (Sedelmeier & Renkewitz, 2018). Zentral ist hierbei die Annahme,
dass ein psychometrisches Instrument immer einen gewissen Messfehler auf-
weist, sodass der gemessene Wert immer vom wahren Wert (mehr oder weni-
ger stark) abweicht. Ob ein Instrument reliabel ist, kann auf unterschiedliche
Art und Weise ermittelt werden; namlich als Test-Retest-Reliabilitat, als Split-
Half-Reliabilitat, als Paralleltest-Reliabilitdt, als interne Konsistenz oder als
Interrater-Reliabilitat. Bei der Test-Retest-Reliabilitdt wird ermittelt, ob eine
wiederholte Anwendung desselben Instruments zu einem ausreichend dhnli-
chen Ergebnis fuhrt. Bei der Split-Half-Reliabilitat wird der Test in zwei moglichst
vergleichbare Halften aufgeteilt, sodass ermittelt werden kann, ob die beiden
Testhdlften ein konsistentes Ergebnis liefern. Ein dhnlicher Gedanke liegt dem
Paralleltest zugrunde: Zwei moglichst ahnliche Tests werden angewendet, um
dann zu prifen, wie konsistent die Ergebnisse der beiden Tests sind. Bei der
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internen Konsistenz wird gepruft, wie konsistent die unterschiedlichen Fragen
einer Skala zur Erfassung eines bestimmten Konstrukts beantwortet wurden.
Schliesslich gibt es noch die Interrater-Reliabilitdt, bei der gepruft wird, ob die
Beurteilungen, die zwei oder mehr Beobachtende generieren, zu einem kon-
sistenten Ergebnis fuhren.

Neben den oben erlauterten Hauptgutekriterien gibt es eine Reihe von
Nebengutekriterien (Sedelmeier & Renkewitz, 2018), die insbesondere in Bezug
auf die Handhabungder Instrumente in der Forschung und in der Praxis wichtig
sind: Testfairness, Testokonomie, Ntzlichkeit, Unverfédlschbarkeit, Zumutbar-
keit und Normierung. Die Testfairness beschreibt, ob das Instrument Ergebnisse
produziert, die unabhangigvon Eigenschaften der Person (z. B. Geschlecht oder
Alter) sind. Die Testokonomie umschreibt, ob ein Test im Sinne einer Kosten-
Nutzen-Analyse vertretbar ist. Die Ndtzlichkeit muss ebenfalls gegeben sein.
Wird ein Test angewendet, der zwar alle Gutekriterien erflllt, aber nicht zur
Beantwortung einer bestimmten Fragestellung dient, dann ist der Test nicht
nitzlich. Mit der Unverfdlschbarkeit ist gemeint, dass eine Person ihre Antwor-
ten nicht absichtlich so legen kann, dass das Ergebnis so ausfallt, wie sie
maochte. Die Zumutbarkeit ist sowohl ein pragmatisches als auch ein ethisches
Konzept: Ein Test sollte sowohl im Sinne seiner Bearbeitungsdauer und -anfor-
derungen als auch im Sinne der moglichen Belastungen fir die Testperson
zumutbar sein. Schliesslich gibt es das Nebengutekriterium der Normierung.
Dieses beschreibt, ob fir verschiedene Populationen und Subpopulationen
Vergleichsnormen aus reprdsentativen Studien vorliegen.

Zusammenfassend gibt es eine Reihe von Haupt- und Nebengtekriterien,
die berlcksichtigt werden mussen, wenn es darum geht, ein Instrument zur
Beantwortung einer spezifischen Fragestellung heranzuziehen. Instrumente,
die alle GUtekriterien erflllen, sind eher selten, zumal das gleiche Instrument
jenach Fragestellung unterschiedlich gut abschneiden kann. Zum Beispiel kann
eine Testbatterie zur Erfassung einer posttraumatischen Belastungsstérung
sehrsinnvoll sein, wenn es um eine klinische Diagnose einer Einzelperson geht.
Die Testbatterie ist aber nicht unbedingt die beste Wahl, wenn es darum geht,
solche Symptome bei Kindern einer ganzen Schulklasse effizientim Sinne eines
Screenings zu erfassen. Die Auswahl eines Instruments istimmer ein Entschei-
dungsprozess, bei dem verschiedene theoretische und praktische Aspekte
bericksichtigt werden missen.

Diagnostik sozio-emotionaler Entwicklung im mehrstufigen Fordersystem

In mehrstufigen Fordersystemen werden Massnahmen auf drei Stufen mit
unterschiedlicher Intensitat umgesetzt, um Schiler:innen gemdss ihrem
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individuellen Bedarf zu fordern (Responsiveness-to-intervention; Mellard et al.,
2004). Die Entscheidung fur eine verstarkte Diagnostik und Forderung geschieht
anhand diagnostischer Daten. Aufgrund der verschiedenen Kompetenzen, die
zum Bereich der sozio-emotionalen Entwicklung gehdren, gibt es eine Fulle von
entsprechenden Instrumenten. Tabelle 1 gibt eine Ubersicht ausgewahlter Ins-
trumente, die auf unterschiedlichen Forderstufen eingesetzt werden kdnnen.
Unterschieden werden hierbei die Forderstufe, auf welcher diagnostiziert wer-

den soll, sowie die jeweiligen zentralen Kompetenzbereiche (vgl. Tab. 2).

Tabelle 1: Auswahl diagnostischer Verfahren zur Erfassung sozio-emotionaler

Kompetenzen
Autor:innen Kurztitel Titel
Achenbach (1994) TRF Lehrerfragebogen Gber das Verhalten von
Kindern und Jugendlichen
Baumann & Kuhl (2003) SRKT-K Selbstregulations- und
Konzentrationstest fiir Kinder
Goodmann (1997) SDQ Strengths and Difficulties Questionnaire

Grob & Hagmann-von-Arx (2018)

IDS-2 (SEK/EF)

Intelligence and Development Scales - 2

Grob & Smolenski (2005) FEEL-K] Fragebogen zur Erhebung der
Emotionsregulation bei Kindern und
Jugendlichen

Hartmann & Methner (2015) LKS Leipziger Kompetenz-Screening

Hoekman, Miedema, Otten, & SEN Skala zur Einschédtzung des Sozial-Emotio-

Gielen (2012) nalen Entwicklungsniveaus

Koglin & Petermann (2016) VSK Verhaltensskalen fiir das
Kindergartenalter

Moreno (1974) Soziogramm Grafische Darstellung von interpersonalen
Beziehungen innerhalb einer konstanten
Gruppe

Petermann & Gust (2016) EMK 3-6 Inventar zur Erfassung emotionaler
Kompetenzen bei Drei- bis Sechsjdhrigen

Petermann & Petermann (2013) LSL Lehrereinschatzliste fiir Sozial- und Lern-
verhalten

Petermann & Petermann (2014) SSL Schilereinschatzliste fur Sozial- und

Petermann & Stein (2000)
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ET 6-6 (Subskalen
Soziale und Emotionale

Entwicklung)

Lernverhalten

Entwicklungstest fiir Kinder von
6 Monaten bis 6 Jahre



Autor:innen Kurztitel Titel

Rauer & Schuck (2003, 2004, FEESS 1-2 Fragebogen zur Erfassung emotionaler

2021) FEESS 3-4 und sozialer Schulerfahrungen von
FEESS 5-6 Grundschulkindern

Reindl, Job, Heinrichs, Lohaus, & Emotionale Go-Nogo- Multimethodale Erfassung der kindlichen

Konrad (2017) Aufgabe Emotionsregulation

Rindermann (2009) EKF Emotionale-Kompetenz-Fragebogen

Seitz & Rausche (2019) PFK9-14 Personlichkeitsfragebogen fiir Kinder

zwischen 9 und 14 Jahren

Sticker, Willerscheidt & Fooken ProDiBez Projektives Diagnostikum zum

(2018) Beziehungserleben von Kindern

Voltmer & von Salisch (2021) ATEM 3-9 Adaptiver Test des Emotionswissens

Die Forderstufe 1 beinhaltet das Regelklassen-Unterrichtsangebot und richtet
sichsomitan alle Schiler:innen (vgl. Kap. 1.2). Inregelmdssigen Abstanden wer-
den universelle Screenings eingesetzt, um zu priifen, ob die Schiler:innen durch
die Angebote der Forderstufe 1 angemessene Lernfortschritte erzielen (Hanisch
etal., 2019). Durch den regelmdssigen Einsatz der universellen Screenings wird
sichergestellt, dass Schuler:innen bereits bei den ersten Anzeichen, dass das
Regelklassen-Unterrichtsangebot fur ihren Bedarf nicht ausreicht, die notwen-
dige zusatzliche Unterstltzung erhalten. Beispiele solcher Screenings sind in
Tabelle 2 im Bereich der universellen Verfahren aufgelistet (z. B. FEESS, SDQ
oder Soziogramm). Wenn die Screenings zeigen, dass einzelne Schiler:innen
nicht genugend von der Forderstufe 1 profitieren, erfolgt eine intensivierte Dia-
gnostik und Forderung auf Forderstufe 2. Diese erweitert das Regelklassen-
Unterrichtsangebot mit gezielten sonderpddagogischen Fordermassnahmen
(ebd.). Die selektiven Massnahmen der Forderstufe 2 werden mit einer engma-
schigen Verlaufsdiagnostik auf ihre Wirksamkeit Gberprift. Erzielen die
Schiler:innen mit den Massnahmen auf Forderstufe 2 angemessene Lernerfol-
ge und bendtigen sie die sonderpadagogischen Fordermassnahmen nicht mehr,
erfolgt eine Ruckfihrung auf Forderstufe 1. Zeichnet sich hingegen kein Erfolg
der Forderung ab, wird auf der Férderstufe 3 anhand einer vertieften Diagnos-
tik (z. B. schulpsychologische und/oder psychomotorische Abkldarung) eine hoch
individualisierte sonderpddagogische Forderung eingefuhrt.

Damit die selektive Forderung (Forderstufe 2) oder die indizierte Forderung
(Forderstufe 3) dem individuellen Bedarf des Kindes entspricht, muss mittels
Diagnostik eingegrenzt werden, in welchem Bereich des sozio-emotionalen
Lernens Forderbedarf besteht. Die Systematik des CASEL-Modells (vgl. Kap. 1.1)
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bietet sich fiir diese Differenzierung an. In Tabelle 2 sind ausgewahlte diagnos-
tische Verfahren als Ubersicht entlang der CASEL-Systematik dargestellt. Wird
zur Bedarfsbestimmung auf den Férderstufen 2 oder 3 beispielsweise die Intel-
ligence and Development Scales - 2 (IDS; Grob & Hagmann-von Arx, 2018) ein-
gesetzt, zeigen die Ergebnisse in allen finf Bereichen sozio-emotionalen Lernens
sowohl Fahigkeiten als auch Férderbedarf der Lernenden auf.

Tabelle 2: Ausgewdbhlte Verfahren strukturiert nach Forderstufen (Prdventionsebe-
nen) und entlang der CASEL-Systematik

Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning (CASEL)

Selbstbe- Selbst- Soziales Beziehungs- Problemldse-
wusstsein steuerung Bewusstsein  fertigkeiten fertigkeiten
Forderstufe 1: FEESS LKS FEESS
universelle
Ebene Soziogramm  SDQ SDQ SDQ SDQ
TRF TRF Soziogramm
TRF
Forderstufe 2: IDS-2 SRKT-K IDS-2 (SEK) IDS-2 (SEK, Komm.) Emotionale
selektive Go-Nogo-
Ebene Aufgabe
LSL Emotionale LSL LSL IDS-2 (SEK)
Go-Nogo-
Aufgabe
SSL FEEL-K) SSL SSL LSL
ET6-6-R IDS-2 (SEK, EF) EMK3-6 ET 6-6-R (Soziale SSL

und Emotionale
Entwicklung)

EMK 3-6 LSL VSK EMK 3-6 VSK
VSK SSL PFK9-14 ProDiBez SDQ
FEESS VSK SDQ FEESS

LKS PFK9-14

PFK9-14 SDQ

SDQ
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Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning (CASEL)

Selbstbe- Selbst- Soziales Beziehungs- Problemldse-
wusstsein steuerung Bewusstsein  fertigkeiten fertigkeiten
Forderstufe 3: IDS-2 SRKT-K IDS-2 (SEK) IDS-2 (SEK, Emotionale
indizierte Komm.) Go-Nogo-
Ebene Aufgabe
LSL Emotionale Go-  LSL LSL IDS-2 (SEK)
Nogo-Aufgabe
SSL FEEL-K] SSL SSL LSL
ET6-6-R IDS-2 (SEK, EF)  EMK3-6 ET6-6-R(Soziale  SSL
und Emotionale
Entwicklung)
EMK 3-6 LSL VSK EMK 3-6 VSK
VSK SSL PFK 9-14 ProDiBez
FEESS VSK FEESS
SESSKO LKS PFK 9-14
PFK 9-14
SESSKO

Anmerkung. Fiir eine Ubersicht der Verfahren und Abkiirzungen vgl. Tab. 1.

Zuordnung von Instrumenten zum mehrstufigen Férdersystem

Im Folgenden wird mit einigen Beispielen verdeutlicht, wie verschiedene Inst-
rumente genutzt werden kénnen, um datenbasierte Entscheidungen auf den
einzelnen Forderstufen zu treffen.

Im Zentrum der Forderstufe 1 steht der Aspekt des «Erlebens» des CASEL-
Modells (vgl. Kap. 1.1). Mit dem Fragebogen zur Erfassung der emotionalen und
sozialen Schulerfahrungen (FEESS; Rauer & Schuck, 2003, 2004, 2021) kénnen die
soziale Integration, die Selbstwirksamkeit, das Selbstkonzept und die Selbst-
motivation erfasst werden. Die Kinder beurteilen dies selbst ein- bis zweimal pro
Schuljahr in den Klassenstufen 1 bis 6. Die Umsetzung ist mit etwa 30 Minuten
im Klassenverband als 6konomisch einzuschatzen. Zudem ist der FEESS als zuver-
lassig (reliabel) einzustufen. Durch die Analyse der Befunde kdnnen einerseits
universelle Massnahmen auf Klassenebene initialisiert werden, zum Beispiel die
Verdnderung des Lehrpersonen-Feedbacks zur Verbesserung der sozialen Inte-
gration (Huber, 2019). Auf selektiver Forderstufe kdnnen konkrete Massnahmen
zur Unterstitzung der Motivation der Lernenden angebahnt werden (Hascher et
al., 2019). Bei Schuler:innen von der 3. bis zur 10. Klasse kann zudem auf allen
drei Stufen das Selbstkonzept im Selbsturteil erfasst werden mittels der Skalen
zur Erfassung des schulischen Selbstkonzepts (SESSKO; Schéone et al., 2012).
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Auf der Forderstufe 2, der selektiven Ebene, steht das konkrete «Verhalten» im
Zentrum (vgl. CASEL-Modell Kap. 1.1). Die Lehrereinschdtzliste fiir Sozial- und Lern-
verhalten (LSL; Petermann & Petermann, 2013) beurteilt beim Sozialverhalten
die Bereiche Kooperation, Selbstwahrnehmung, Selbstkontrolle, Einflihlungs-
vermdgen und Hilfsbereitschaft, angemessene Selbstbehauptung sowie Sozial-
kontakte. Im Bereich des Lernverhaltens kdnnen zudem die Aspekte Anstren-
gungsbereitschaft und Ausdauer, Konzentration, Selbststandigkeit sowie
Sorgfalt beim Lernen erfasst werden. Die LSL ist fiir die Altersgruppe von 6 bis
19 Jahren anwendbar. Sie ist mit einer Durchfihrungs- und Auswertungsdauer
von etwa sieben Minuten sehr 6konomisch und zudem als reliabel einzuschat-
zen. Erganzend zur Fremdbeurteilung durch die Lehrperson kénnen die zehn
Bereiche der LSL mit Hilfe der Schiilereinschdtzliste fiir Sozial- und Lernverhalten
(SSL; Petermann & Petermann, 2014) bei Kindern und Jugendlichen zwischen 9
und 19 Jahren auch im Selbsturteil erfasst werden. Der Vergleich und die expli-
zite Kommunikation der Lehrpersonen- und der Schulerperspektive ermogli-
chen eine differenzierte Forderplanung.

Auf den Forderstufen 1 und 2 wurden das Verhalten und Erleben diagnos-
tisch in den Blick genommen. Ergdnzend hierzu sollten auf Forderstufe 3 die
Aspekte «Wissen und Konnen» (vgl. CASEL-Modell Kap. 1.1) fundiert analysiert
werden. Fur eine gezielte Forderplanung ist es wichtig zu erkunden, ob am
Kénnen, Verhalten und / oder Erleben der Schiler:innen angesetzt werden
sollte. Ein Verfahren zur Erfassung des sozio-emotionalen Konnens sind die
Intelligence and Development Scales - 2 (IDS-2) von Grob und Hagmann-von Arx
(2018). Der Test erfasst unter anderem die Fahigkeiten zur Impulskontrolle und
Identifikation von Emotionen, zur Emotionsregulation sowie zur sozialen Kom-
petenz. Das Verfahren ist fur die Altersgruppe von 5 bis 21 Jahren normiert. In
der ersten Auflage des IDS (Grob et al., 2009) war zudem noch eine Skala zur
Erfassung der Fahigkeit zur Entschlisslung sozialer Situationen verfugbar. Die
Durchflihrung betrdgt etwa 30 Minuten im Bereich der exekutiven Funktionen
und etwa 15 Minuten bei den sozio-emotionalen Kompetenzen. Zusatzlich zur
Durchfuhrungszeit muss eine intensive Einarbeitungszeit einberechnet werden,
da die Durchflihrungsobjektivitat adaquat zu gewahrleisten ist. Mittels der
Online-Plattform HT von Hogrefe (www.hogrefe.com/de/etesting/varianten-
des-etesting) werden die Ergebnisse ausgewertet und interpretiert sowie
gezielte Férder- und Interventionsprogramme ausgewahlt aus Uberblicksarbei-
ten (Lohaus & Domsch, 2021).
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Verzahnung von Diagnostik und Férderung

Im Bereich der sozio-emotionalen Entwicklung haben nicht alle Schiler:innen
denselben Bedarf an Unterstiitzung. Dieser Heterogenitdt kann mit einer engen
Verzahnung von Diagnostik und Férderung begegnet werden, was eine Gelin-
gensbedingung inklusiver Bildung ist (Lindsay, 2007). Auf der Basis der gewon-
nenen Daten (z. B. aus Testverfahren, Fragebdgen und Beobachtungen) kann
eine vorldufige Diagnose im Sinne einer datenbasierten Feststellung erstellt
werden. Diese Diagnose wiederum dient als Grundlage fur die Formulierung
von Forderzielen sowie entsprechenden Férderpldanen und -massnahmen (vgl.
Kap. 2.2). In diesem Sinne sind Status- und Verlaufsdiagnostik komplementar
(vgl. Kap. 2.4). Aufgrund der komplexen Verzahnung von Diagnostik und Forde-
rung ist eine multiprofessionelle Kooperation unerldsslich (vgl. Kap. 2.5).
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