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Themenschwerpunkte 2021
Schweizerische Zeitschrift für Heilpädagogik

Heft Schwerpunkt Ankündigung Einsendeschluss

1 – 2 / 2021 Sport und Behinderung 10.08.2020 10.10.2020

3 / 2021 Vermitteln von Kulturtechniken 10.09.2020 10.11.2020

4 / 2021 Doppelt diskriminiert 10.10.2020 10.12.2020

5 – 6 / 2021 Corona-Krise 10.11.2020 10.01.2021

7 – 8 / 2021 Förderdiagnostik 10.01.2021 10.03.2021

9 / 2021 Kulturelle Teilhabe 10.03.2021 10.05.2021

10 / 2021 Frühe Bildung: Spiel 10.04.2021 10.06.2021

11 / 2021 Behinderung und Kriminalität 10.05.2021 10.07.2021

12 / 2021 Behinderung in der Familie 10.06.2021 10.08.2021

Autorinnen und Autoren werden gebeten, so früh wie möglich einen Artikel per Mail anzukündigen. 
Die Redaktion entscheidet erst nach der Sichtung eines Beitrages über dessen Veröffentlichung. 
Bitte beachten Sie vor dem Einreichen Ihres Artikels unsere Redaktionsrichtlinien unter www.szh.ch/zeitschrift.

Thèmes des dossiers 2021
Revue suisse de pédagogie spécialisée

Numéro Dossier

1 (mars, avril, mai 2021) Covid-19 et pédagogie spécialisée

2 (juin, juillet, août 2021) Perspectives inclusives sur les comportements difficiles en milieu éducatif

3 (sept., oct., nov. 2021) Recherches sur le polyhandicap

4 (déc. 2021, janv., fév. 2022) Les défis de l’évaluation

Une description des thèmes 2021 est disponible sur le site Internet du CSPS :
www.csps.ch/revue/themes-2021

Informations auteurs-e-s : merci de prendre contact avec la rédaction avant l’envoi d’une contribution
sur l’un de ces thèmes ou sur un sujet de votre choix : redaction@csps.ch

Lignes directrices rédactionnelles : www.csps.ch/revue 

Freie Artikel
Nebst Beiträgen zum Schwerpunkt publizieren wir regelmässig auch freie Artikel. Die Redaktion nimmt gerne 
laufend Ihre Artikel zu einem heilpädagogischen Thema nach Wahl entgegen: redaktion@szh.ch
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Blick in die Revue suisse de pédagogie spécialisée

Harvey, E., Lemelin, J.-P. & Déry, M. (2021). Le tempérament 

de l’élève : un facteur clé de la qualité de la relation avec les 

enseignants ? Revue suisse de pédagogie spécialisée, 2, 9-15. 

Une relation élève-enseignant de haute qualité est essen-

tielle au succès éducatif des élèves. Par conséquent, l’iden-

tification des déterminants de la qualité de cette relation est 

un sujet de recherche important dans le domaine de l’édu-

cation. Réalisée à partir d’un échantillon d’élèves du primaire 

(n = 744), cette étude montre que le tempérament de l’élève 

est significativement associé à l’évolution de la qualité de la 

relation élève-enseignant. Adopter une approche basée sur 

le tempérament de l’élève représente donc une avenue pro-

metteuse pour favoriser la qualité de cette relation. 

Permalink : www.szh-csps.ch/r2021-06-01 

Bergeron, G., Rojo, S. & Gagné, M.-A. (2021). L’interven-

tion psychosociale par la nature et l’aventure : un levier 

puissant pour les jeunes vivant des difficultés socioaffec-

tives et comportementales. Revue suisse de pédagogie 

spécialisée, 2, 23-30. 

L’intervention psychosociale par la nature et l’aventure est 

une approche novatrice permettant de soutenir les jeunes 

d’âge scolaire, notamment ceux éprouvant des difficultés 

d’adaptation socioaffectives et comportementales. Après 

avoir présenté l’approche, nous décrirons à l’aide d’exemples 

et de témoignages de jeunes comment celle-ci peut contri-

buer à générer des retombées positives sur différents plans. 

Autrement dit, nous illustrerons comment la nature et l’aven-

ture peuvent devenir un levier pour favoriser le développe-

ment d’une relation à soi et aux autres plus saine et positive.

Permalink : www.szh-csps.ch/r2021-06-03

Valls, M. (2021). Le traitement de l’information sociale et 

ses implications dans les comportements agressifs. Revue 

suisse de pédagogie spécialisée, 2, 16-22. 

Les comportements agressifs manifestés par les élèves 

questionnent souvent les professionnels de l’éducation, et 

notamment le corps enseignant. Cet article propose ainsi 

de présenter un modèle du traitement de l’information so-

ciale (TIS) qui permet d’appréhender les manifestations de 

l’agressivité lors d’interactions sociales. Plus précisément, il 

s’agit de détailler les applications du modèle chez diffé-

rentes populations et dans divers domaines, tout en souli-

gnant ses implications en matière de prévention.

Permalink : www.szh-csps.ch/r2021-06-02 
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Lehrplan 21 – eine veränderte 

Ausgangslage

In allen Kantonen der Deutschschweiz gilt 
nun der Lehrplan 21 und zwar für alle Schü-
lerinnen und Schüler – auch für diejenigen 
mit komplexen Behinderungen. Zwar liegt 
unterdessen zur Anwendung des Lehrplans 
21 eine Broschüre vor (Deutschschweizer 
Volksschulämterkonferenz, 2019), welche 
erste Orientierung und Hinweise zur Weiter-
entwicklung der bisherigen Praxis bietet. Im 
Implementierungsprozess tauchen nun je-
doch verschiedene Unsicherheiten und Fra-
gen auf: Verändert der Lehrplan 21 etwas an 
der bisherigen Praxis der Förderplanung? 
Müssen die Förderschwerpunkte nun anders 
formuliert und im Lehrplan verortet werden 
– oder eben gerade nicht? Sollen die Lernbe-
richte an die neuen Zeugnisse angepasst 
werden? Passen ICF und das Schulische 
Standortgespräch noch oder braucht es eine 
Anpassung an die kompetenzorientierte 
Sprache des Lehrplans?

Diese und ähnliche Fragen stellen sich wohl 
gegenwärtig viele Schulische Heilpädago-
ginnen und Heilpädagogen, denn sie ver-
antworten die Förderdiagnostik und Förder-
planung; sei es in einer Regel- oder einer 
Sonderschule. Insbesondere bei Schülerin-
nen und Schülern mit komplexen Behinde-
rungen, die bisher «lehrplanbefreit» waren, 
führt die Umsetzung des Lehrplans 21 zu 
vielen Diskussionen. 

Der Lehrplan 21 rückt den Erwerb von 
fachlichen Kompetenzen in den Vorder-
grund. Die bisherige Förderplanung orien-
tiert sich jedoch zumindest phasenweise 
primär an den Lebensbereichen der ICF, 
wie Lernen und Wissensanwendung, All-
gemeine Aufgaben und Anforderungen, 
Mobilität, Kommunikation oder Selbstver-
sorgung (Hollenweger & Kraus de Camar-
go, 2017) und dient gleichzeitig der Ange-
botsplanung. Zum Beispiel wird das Schu-
lische Standortgespräch (SSG; Bildungsdi-
rektion Kanton Zürich, 2007) sowohl für 

Judith Hollenweger und Ariane Bühler 

Förderdiagnostik im Kontext des Lehrplans 21

Zusammenfassung
Die Einführung des Lehrplans 21 erfordert einen genaueren Blick auf die bisherige Förderdiagnostik und den Umgang 
mit diagnostischen Informationen. Eine erste Klärung betrifft die verschiedenen diagnostischen Positionen (Befund-, 
Planungs- und Begleitdiagnostik). Was bedeutet dies für die Analyse und das Verstehen der Behinderungssituation, 
Beteiligungssituation und Bildungssituation der Schülerinnen und Schüler mit Behinderung?

Résumé
L’ introduction du plan d’études 21 exige que l’on soumette à un examen plus attentif le diagnostic de soutien prati-
qué jusqu’à présent ainsi que le traitement des informations diagnostiques. Une première clarification devra porter 
sur les diverses orientations en matière de diagnostic (diagnostic de situation, de planification et d’accompagnement). 
Quel impact cela a-t-il sur l’analyse et la compréhension de la situation de handicap, de la situation de participation 
et de la situation éducative des élèves atteints de handicap ?

Permalink: www.szh-csps.ch/z2021-07-01
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die Zuweisung zu schulhausnahen Ange-
boten (Logopädie, Unterstützung durch 
Schulische Heilpädagogin etc.) als auch für 
die Festlegung von Förderschwerpunkten 
verwendet. Darauffolgend findet erst eine 
«förderdiagnostische Beobachtung und 
Erfassung» statt (Volksschulamt Kanton 
Zürich, 2011). Müsste die Förderdiagnostik 
insbesondere bei Schülerinnen und Schü-
lern mit komplexen Behinderungen nicht 
der Festlegung von Förderschwerpunkten 
vorgelagert sein? Und sollte es in der För-
derplanung nicht um die Planung des Kom-
petenzerwerbs gehen? Ganz offensichtlich 
herrscht Klärungsbedarf bezüglich Funkti-
on und Ausgestaltung der Förderplanung 
und wie diese in den Lehrplan 21 bezie-
hungsweise die Bildungsplanung einzu-
betten ist.

Diagnostische Positionen klären

Eine erste Klärung betrifft die diagnosti-
schen Positionen, welche in den verschiede-
nen Phasen des Förderprozesses eingenom-
men werden (vgl. Tab. 1). 

Das Schulische Standortgespräch (SSG) 
ist – wie der Name schon sagt – eine Stand-
ortbestimmung und entspricht damit der 
Befunddiagnostik. Das SSG bezieht sich auf 
die Gegenwart und schätzt die bisherigen 

Befunddiagnostik Planungsdiagnostik Begleitdiagnostik

Orientierung an Gegenwart Zukunft Prozess

Beurteilungsfunktion Wozu? summativ prognostisch formativ

Beurteilungsfokus Was? Aktivität oder Leistung Befähigung Lernen

Vermittlung als Wie? Feed Back Feed Up Feed Forward

Produkt Standortbestimmung Bildungsplanung Förderung

Klinischer Zugang Diagnose Prognose Therapie

Tabelle 1: Drei diagnostische Positionen 

Leistungen (Aktivitäten) der Schülerin oder 
des Schülers entlang der Lebensbereiche 
der ICF ein. Kann Sarah zuhören (allgemei-
nes Lernen)? Kann Tobias einfache Aufga-
ben ausführen (Umgang mit Anforderun-
gen)? Kann Anna mit anderen Menschen 
Kontakt aufnehmen und aufrechterhalten 
(Umgang mit Menschen)? Beim SSG ant-
worten alle am Gespräch Beteiligten auf 
diese Fragen vor dem Hintergrund ihrer Be-
obachtungen und der verfügbaren Informa-
tionen. Die Antworten sind summative Be-
urteilungen und haben auch die Funktion ei-
nes «Feed Backs». Anhand der Antworten 
auf diese Fragen wird gemeinsam ein Be-
fund erstellt, der zur Einschätzung der schu-
lischen Beteiligungsmöglichkeiten verwen-
det wird. Dieser Befund wird aber nicht zu 
einer Diagnose zusammengefasst, da es im 
Schulischen Standortgespräch nicht um die 
Feststellung einer Krankheit oder Störung 
geht, sondern um eine gemeinsame Stand-
ortbestimmung (vgl. Tab. 1) 

Mit dem SSG wird eine Art Befunddiag-
nostik betrieben, allerdings umfasst der 
«Befund» keine Körperfunktionen, welche 
für die Umschreibung von Behinderungen 
oder die Feststellung einer Störung erfor-
derlich wären. Die Fokussierung auf Aktivi-
täten und Partizipation ist wichtig in dieser 
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Gesprächskonstellation (siehe ICF). Das 
SSG hat eigentlich die gleiche Beurteilungs-
funktion wie eine Lernstandserhebung 
(z. B. Prüfung oder Test). Es geht um eine 
summative Beurteilung, eine Art Bilanzie-
rung. Mit dem Festlegen der Förderziele 
wird zwar ein flüchtiger Blick in die Zukunft 
geworfen und mit den Massnahmenvor-
schlägen der Förderprozess angedacht, 
aber als Grundlage für die Planung von Bil-
dungsprozessen oder einer umfassenden 
Förderung ist das zu wenig.

Die Planungs- und die Begleitdiagnostik 
wurden bisher sonderpädagogisch oder heil-
pädagogisch wenig ausgeleuchtet; in den 
meisten Kantonen gibt es bis heute nur die 
Vorgabe, eine «Förderplanung» vorzuneh-
men. Dabei werden «Förderschwerpunkte» 
entwickelt und Massnahmen respektive Ak-
tivitäten der Förderung geplant (Volksschul-
amt Kanton Zürich, 2011, S. 12). Diese Ver-
knüpfung von Förderschwerpunkten und 
Massnahmen hat allerdings ihre Tücken: 
Denn dahinter verbergen sich zwei völlig un-
terschiedliche diagnostische Positionen. 
«Förderschwerpunkte» beinhalten eine pro-
gnostische Beurteilung und legen die von 
den Lernenden zu erreichenden Ziele fest. 
«Fördermassnahmen» hingegen fokussieren 
den Förderprozess – allerdings ausschliess-
lich aus der Perspektive der Lehrperson oder 
therapeutischen Fachperson. Hier kann es 
helfen, die jeweilige diagnostische Position 
zu klären, insbesondere um zu überlegen, ob 
die dafür erforderlichen Informationen be-
reits verfügbar sind oder nicht. 

Eine weitere notwendige Klärung auf 
dem Hintergrund des Förderstufenmodells 
bezieht sich auf die Art der Informationen, 
die für die Bildungs-, Beteiligungs- und Be-
hinderungssituation erfasst und berück-
sichtigt werden sollen.

Förderstufenmodell – 

Informationen situationsorientiert 

erfassen

Das Förderstufenmodell (vgl. Tab. 2, S. 12) 
orientiert sich an der Idee eines inklusiven 
Bildungssystems und am Konzept «Res-
ponse-to-Intervention»: Alle Schülerinnen 
und Schüler profitieren von einem guten, 
differenzierten Unterrichtsangebot (Förder-
stufe 1), einige Lernende erhalten noch zu-
sätzliche Unterstützung (Förderstufe 2) und 
für ganz wenige wird hierzu eine noch in-
tensivere und/oder spezialisierte Unterstüt-
zung notwendig (Förderstufe 3). Entspre-
chend ist für alle Schülerinnen und Schüler 
ihre Bildungssituation in den Blick zu neh-
men. Auf der Förderstufe 2 muss zusätzlich 
noch die Beteiligungssituation und auf der 
Förderstufe 3 noch die Behinderungssitua-
tion berücksichtigt werden. Die besondere 
Herausforderung auf der Förderstufe 3 ist 
somit, dass zunächst die drei aufgeführten 
Situationen analysiert und geklärt sind. Soll 
der Lehrplan 21 wirklich ein Lehrplan für al-
le sein, dann muss genau das gelingen – ein 
sehr hoher Anspruch. 

Die Bildungssituation wird im Kontext der 
Bildungsziele des Lehrplans 21 erfasst; da-
bei können wiederum alle drei diagnosti-
schen Positionen eingenommen werden: 
eine summative Beurteilung des bisheri-
gen Lernprozesses, eine prognostische Be-
urteilung mit Blick auf die zu erreichenden 
Bildungsziele (Grundansprüche, Kompe-
tenzerwartungen Ende 3. Zyklus) sowie ei-

Die Planungs- und die Begleitdiagnostik 
wurden bisher sonderpädagogisch wenig 
ausgeschöpft.
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ne formative Beurteilung während des Ler-
nens1. 
Die Analyse der Beteiligungssituation wird 
dann wichtig, wenn eine Schülerin oder ein 
Schüler die erwarteten Lernfortschritte nicht 
erzielt und/oder die Grundansprüche des 
Lehrplans 21 nicht erreicht. Der Analyse der 
Beteiligungssituation (z. B. im SSG) geht somit 
immer eine Analyse der Bildungssituation vo-
raus. Wie bereits erwähnt, erfasst das SSG kei-
ne Körperfunktionen, weil die Beteiligungssi-
tuation des Kindes im Vordergrund steht und 
das Verfahren für Schülerinnen und Schüler 
entwickelt wurde, die keine Behinderung ge-
mäss UN-Behindertenrechtskonvention (UN-
BRK) oder Behindertengleichstellungsgesetz 
(BehiG) haben. Für das Verstehen der Beteili-
gungssituation werden die Lebensbereiche 
der ICF verwendet, um zu vermeiden, dass ei-
ne enge Problemdefinition (schlechte Leistun-
gen, unerwünschtes Verhalten) eine umfas-

1	www.lehrplan21.ch

Bildungssituation  

Förderstufe 1 

(alle Schülerinnen und Schüler)

Beteiligungssituation

zusätzliche Unterstützung auf 

Förderstufe 2

Behinderungssituation

zusätzliche intensive/spezifische 

Unterstützung auf Förderstufe 3

Krankheit, Störung (ICD)

Körperfunktionen (ICF)

Aktivitäten im Kontext der gegen-

wärtigen schulischen Situation (SSG)

Aktivitäten im Kontext  

von Behinderung

Beteiligung im Kontext  

der Bildungsziele im Lehrplan 21

Beteiligung im Kontext  

der schulischen Situation

Beteiligung im Kontext von  

Behinderung

Aktuelle und zukünftige  

Lebenswelten

Umweltfaktoren bezogen  

auf Beteiligung in Schule

Umweltfaktoren bezogen  

auf Behinderung 

personbezogene Faktoren  

bedeutsam für Befähigung

personbezogene Faktoren  

bedeutsam für Lernen

personbezogene Faktoren  

bedeutsam für Behinderung

Befähigungsbezogene Ziele  

(Befähigungsschwerpunkte)

Unterrichtsbezogene Ziele  

(Förderschwerpunkte)

Behinderungsbezogene Ziele  

(Therapieschwerpunkte)

Tabelle 2: Förderstufenmodell (in Anlehnung an Bildungsdirektion Kanton Zürich, 2018)

sende Beurteilung der Beteiligungssituation 
des Kindes verhindert. Eine gesicherte Beteili-
gung oder Partizipation ist Voraussetzung für 
Lernen und deshalb von grosser Bedeutung. 
Wenn eine Behinderung vorliegt, muss nebst 
der Bildungssituation und der Beteiligungssi-
tuation auch die Behinderungssituation ver-
standen werden. Für eine summative Beurtei-
lung (Befunddiagnostik) der Behinderungssi-
tuation steht das Standardisierte Abklärungs-
verfahren (SAV, EDK 2014) zur Verfügung, 
allerdings beinhaltet es nur eine Standortbe-
stimmung bezüglich des Anspruchs auf Son-
derschulung (Förderstufe 3, vgl. Förderstu-
fenmodell, Bildungsdirektion Kanton Zürich, 
2018, S. 15). Wie das SSG enthält auch das 
SAV erste Hinweise zu Bildungszielen und 
Massnahmen (vgl. Bedarfsabklärung) und 
bietet somit wichtige Anknüpfungspunkte für 
die Bildungsplanung und den Förderprozess. 
Welche Bedeutung kommen nun diesen un-
terschiedlichen Positionen und situationsori-
entierten Informationen im Förderzyklus zu?
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Prozessorientiert diagnostische 

Informationen verstehen

Der diagnostische Prozess beginnt immer mit 
einer bestimmten Fragestellung oder einer Be-
schreibung der Ausgangslage. Darauffolgend 
werden Informationen generiert oder zusam-
mengestellt (messen/sammeln), die für eine 
vertiefte Analyse respektive für das Entwi-
ckeln eines gemeinsamen Problemverständ-
nisses erforderlich sind (analysieren/verste-
hen). Als nächster Schritt werden Ziele entwi-
ckelt, Massnahmen geprüft und Entscheidun-
gen getroffen.(planen/entscheiden). Diese 
werden dann umgesetzt (handeln/begleiten) 
und deren Wirkung wird geprüft (überprüfen/
evaluieren).So entsteht eine neue Ausgangs-
lage, die dann in einen weiteren Problemlöse-
zyklus hineinführt (vgl. Abb. 1).

Bei Kindern mit Behinderungen steht zu 
Beginn der diagnostischen Arbeit die Behin-
derungssituation im Zentrum: Die sonder- 
respektive heilpädagogisch relevante Prob-
lemstellung muss definiert, genauer erfasst 
und analysiert werden (Körperfunktionen, 
ICD etc.). Die Analyse und das zu entwickeln-
de Verständnis richten sich auf grundlegende 
Anpassungen und zentrale Entscheidungen 
(Orientierung für Planen und Entscheiden; 
z. B. Sonderschulung, Schulsettings). 

Diese Informationen werden dann in den 
Kontext der aktuellen Beteiligungssituation 
gestellt, also mit Informationen angerei-
chert, die es erlauben, die aktuelle Lebens-
situation des Kindes in den Blick zu nehmen. 
Hier werden auch Informationen relevant, 
die nicht direkt mit einer Behinderung in Zu-
sammenhang stehen, aber wichtig sind für 
die Beteiligung an Unterricht und Schulle-
ben. So werden die Grundlagen geschaffen 
zur Planung von spezifischen Umweltanpas-
sungen oder Massnahmen zur Verbesserung 
der Beteiligungs- oder Handlungsmöglich-
keiten der Schülerin oder des Schülers (Ori-
entierung für Handeln und Begleiten).

Ist auch die Beteiligungssituation ver-
standen und wurden entsprechende Anpas-
sungen geplant, steht eine nächste diagnos-
tische Aufgabe an; nun geht es um die Ana-
lyse und das Verstehen der Bildungssituati-
on mit Blick auf die zu erreichenden 
Bildungsziele gemäss Lehrplan 21. Um die 
Bildungssituation zu analysieren und zu ver-
stehen, müssen die Kriterien geprüft wer-
den, die am Ende des Problemlösezyklus 

3	Erstveröffentlichung auf Englisch: www.unicef.

org/eca/sites/unicef.org.eca/files/2019-03/ToT_

Intro_Module.pdf

Fragestellung, Ausgangslage

Überprüfen, Evaluieren

Handeln, Begleiten

Messen, Sammeln

Analysieren, Verstehen

Planen, Entscheiden

Abbildung 1: Problemlösezyklus 3
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über das Erreichen der Bildungsziele ent-
scheiden (Orientierung für Überprüfen und 
Evaluieren). Bisher wurde dieser diagnosti-
schen Aufgabe wenig Beachtung geschenkt; 
respektive wurden Ziele direkt aus der Ana-
lyse der Beteiligungssituation abgeleitet 
(SSG). Da diese Unterscheidung für das Ge-
lingen der Bildungsplanung gemäss Lehr-
plan 21 wichtig ist, soll diese nun etwas ge-
nauer ausgeführt werden. 

Bildungsplanung zur Erfüllung des 

Bildungsauftrags

«Bildung» ist ein Angebot der Gesellschaft an 
ihre nächste Generation, das durch die Schule 
als Institution bereitgestellt und von den dort 
tätigen Fachpersonen realisiert wird. «Bildung» 
ist aber auch ein Prozess und gleichzeitig ein 
Ziel der Schülerinnen und Schüler. Die zentrale 
Aufgabe einer bildungsorientierten Förderdiag-
nostik ist es, die Passung zwischen Angebot 
und Nutzung herzustellen (vgl. Angebot-Nut-
zungs-Modell, Fend, 2019). Bildungsplanung 
wurde bisher vor allem als Angebotsplanung 
verstanden.

Der Lehrplan 21 hingegen erfordert nun zu-
sätzlich explizit eine Orientierung am Bildungs-
prozess der Schülerinnen und Schüler. Es geht 
dabei also nicht nur um auf die Behinderung be-
zogene Anpassungen oder um die Verbesse-
rung der Beteiligungsmöglichkeiten, sondern 
um Fragen zur Umsetzung des Bildungsauf-
trags. Dieser Auftrag wird nicht durch die Behe-
bung von Problemen und der Sicherung der 
Partizipation erfüllt, sondern erst mit dem Errei-
chen der Bildungsziele des Lehrplans. 

Der Lehrplan 21 erfordert explizit eine  
Orientierung am Bildungsprozess  
der Schülerinnen und Schüler.

Die Bildungsziele sind im Lehrplan 21 unter 
«Grundlagen» ausgeführt. Zentral dabei ist 
die Befähigung zu einer eigenständigen 
und selbstverantwortlichen Lebensfüh-
rung. Hier geht es um eine Orientierung an 
der Zukunft der Schülerin oder des Schü-
lers, um eine Die Planungsdiagnostik im 
weitesten Sinne; also um eine Prognose 
(vgl. Tab. 1). Im Regelfall ist die Prognose 
klar: Die Schülerin oder der Schüler wird 
die Grundansprüche bis Ende des dritten 
Zyklus mehrheitlich erreichen oder sogar 
übertreffen. Liegen jedoch komplexe Be-
hinderungen vor, kann es sich schon früh 
abzeichnen, dass dies nicht der Fall sein 
wird. Dann gewinnt die Idee der Befähi-
gung als Bildungsziel an Bedeutung (vgl. 
Deutschschweizer Volksschulämterkonfe-
renz, 2019, S. 27ff.). Denn zu einer eigen-
ständigen und selbstverantwortlichen Le-
bensführung kann eine Schülerin oder ein 
Schüler auch befähigt werden, ohne alle 
Kompetenzen wie im Lehrplan 21 vorgese-
hen erworben zu haben. 

Die Frage danach, was gefördert werden 
soll, wird also in den Kontext der Frage ge-
stellt, wozu diese Förderung gut sein soll: Zu 
was genau wird ein Mädchen befähigt, wenn 
es bis Ende der Schulzeit zwar alle Buchsta-
ben und auch einige Wörter erkennt, diese 
aber nicht im Alltag oder Beruf einsetzen 
kann? Und blieb daneben noch genügend 
Zeit, um es bei der Entwicklung seiner Identi-
tät, der Entfaltung seiner Potenziale und der 
Auseinandersetzung mit seiner Umwelt zu 
unterstützen und begleiten? Diese Projektion 
in die Zukunft wird bei Hattie und Timperley 
(2007) mit «Feed Up» umschrieben: Wohin 
gehen wir eigentlich mit unserer Förderung 
und Lernbegleitung («Feed Forward»); was 
ist unser Ziel und trägt das, was das Kind 
lernt, zu seiner Befähigung bei? Denn was 
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nützt es, wenn das Kind sich zwar am Unter-
richt beteiligt, nicht stört, aber dabei nicht 
das lernt, was es für ein gutes Leben benö-
tigt? Und was nützt die differenzierteste 
Standortbestimmung («Feed Back»), wenn 
sie nicht im Kontext von Befähigung («Feed 
Up») und Lernbegleitung («Feed Forward») 
eingebettet ist? 

Schlusswort: Fördern oder bilden – 

fördern und bilden?

Der Lehrplan 21 verändert also durchaus 
einiges an der bisherigen Praxis der För-
derplanung und fordert eine Anpassung 
an die kompetenzorientierte Sprache des 
Lehrplans. Die Bildungssituation wird als 
leitende Perspektive für die Gesamtsitua-
tion des Kindes hervorgehoben und die in 
der Anwendung des Lehrplans 21 
(Deutschschweizer Volksschulkonferenz, 
2019, S. 27ff.) entwickelten sechs Befähi-
gungsbereiche2 bieten dabei die nötige 
Orientierung für eine kohärente Bildungs-
planung. Durch die klare Trennung und 
Verortung der situationsorientierten In-
formationen und diagnostischen Positio-
nen wird es möglich, Förderplanung und 
Bildungsplanung zusammenzudenken.  
Eine weitere bedeutsame Konsequenz für 
die Praxis der Förderplanung und der 
Überprüfung der Wirkung der Massnah-
men (überprüfen/evaluieren; vgl. Abb. 1) 
wird sich in Bezug auf die Erstellung von 
Lernberichten zeigen. Hier steht weniger 
die Beteiligungssituation (ICF) im Vorder-
grund als dass aufgezeigt werden soll, 
wie der Bildungsauftrag wahrgenommen 

2	 sich selbst sein und werden, sich und andere an-

erkennen, sich austauschen und dazugehören, 

mitbestimmen und gestalten, erwerben und nut-

zen, dranbleiben und bewältigen

wurde, in welchen Fachbereichen gear-
beitet, welche Kompetenzen damit er-
reicht wurden und wie dies zur Befähi-
gung beiträgt.
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Christoph Till, Renate Schüpbach und Margrith Schilter

Interaktive Advance Organizer zum Thema  
Schriftspracherwerb
Der förderdiagnostische Kreislauf in der Hochschullehre

Zusammenfassung
Mithilfe einer virtuellen Präsentationssoftware wurden an der Pädagogischen Hochschule Bern Advance Organizer 
(AO) für die Diagnostik und Förderung im Bereich Schriftsprache entwickelt. Die AOs verbinden theoretische Inputs 
mit praktischen Hinweisen auf Vorgehensweisen und Materialien im förderdiagnostischen Kreislauf. Die dynamische 
Bedienung der AOs ermöglicht das schnelle Auffinden sowie das individuelle Vertiefen geeigneter Methoden und 
Instrumente. Die AOs werden von Studierenden des Instituts für Heilpädagogik sehr geschätzt. Demo-Versionen der 
AOs stehen per QR-Code zur Verfügung und können so erprobt werden.

Résumé
En s’aidant d’un logiciel de présentation virtuelle, la Haute école pédagogique de Berne a développé des Advance Or-
ganizer (AO) pour le diagnostic et le soutien dans le domaine de la langue écrite. Les AO associent apports théoriques 
et indications pratiques relatifs aux approches et matériaux existants dans le circuit du diagnostic de soutien. Le fonc-
tionnement dynamique de l’AO permet de trouver rapidement, mais aussi d’approfondir individuellement, des mé-
thodes et outils adaptés. Ces AO sont très appréciés des étudiants de l’Institut de pédagogie spécialisée. Des versions 
démos, disponibles sur présentation d’un QR code, peuvent être testées.

Permalink: www.szh-csps.ch/z2021-07-02

Einleitung

Auf Lese-Rechtschreibschwierigkeiten (LRS) 
muss pädagogisch-therapeutisch rechtzeitig 
reagiert werden, um den Erwerb schulischer 
Kompetenzen zu ermöglichen und um Folge-
probleme zu verhindern. Entsprechende In-
terventionen sind dann besonders wirkungs-
voll, wenn sie eine diagnostische Basis haben 
und problemspezifisch individualisiert, syste-
matisch, intensiv und evidenzbasiert sind 
(Hartmann, 2014). Diese Elemente sollten in 
einem förderdiagnostischen Plan mit kurz-, 
mittel- und langfristigen Zielen berücksich-
tigt sowie durch didaktisch-methodische 
Überlegungen flexibel eingesetzt werden 
(Scheerer-Neumann, 2015). 

Der Schriftspracherwerb findet nicht nur 
in verschiedenen Phasen statt, in denen un-

terschiedliche Verarbeitungsstrategien domi-
nieren (für einen Überblick siehe Mayer 
2010). Er ist auch auf mehreren linguisti-
schen Ebenen (Phonem/Graphem-, Wort-, 
Satz- und Textebene) zu verorten. Diejenigen 
Fachpersonen, die sich für die Diagnostik und 
Förderung von Schwierigkeiten im Lese-
Rechtschreiberwerb verantwortlich zeigen, 
müssen im Sinne der Individualisierung pha-
senspezifisch und auf der passenden linguis-
tischen Ebene aktiv werden. Um diesen An-
sprüchen gerecht zu werden, braucht es vor 
allem einen Überblick über die relevanten 
Theorien, Modelle und geeigneten Diagnos-
tik- und Förderinstrumente. Gerade für Fach-
personen in Ausbildung stellt das eine grosse 
Herausforderung dar. Um den Studierenden 
der Schulischen Heilpädagogik der Pädagogi-
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schen Hochschule Bern einen solchen Über-
blick zu vereinfachen, haben die Autorinnen 
und der Autor dieses Artikels die Advance Or-
ganizer «Diagnostik Schriftsprache» und 
«Förderung Schriftsprache» entwickelt. Die-
se AOs verbinden theoretische Inputs mit 
praktischen Hinweisen auf Vorgehensweisen 
und passende Materialien. Da eine statische 
Darstellung dieser komplexen Zusammen-
hänge nicht genügend flexibel ist, haben wir 
mithilfe der virtuellen Präsentationssoftware 
Prezi© ein Instrument entwickelt, welches 
auf dynamische Art und Weise den individu-
ellen Zugang zum Thema ermöglicht. Dabei 
müssen die beiden AOs als Kreislauf (siehe 
Abb. 1) gedacht werden – «Keine Diagnose 
ohne Förderung – keine Förderung ohne Dia-
gnose» (Becker-Mrotzek, Günther & Jambor-
Fahlen, 2015, S. 19). Im Folgenden sollen die 
beiden AOs im Detail vorgestellt werden. 

Aufbau und Inhalt des AO 

«Diagnostik Schriftsprache»

Der AO «Diagnostik Schriftsprache» gibt ei-
nen Überblick über das theoriegeleitete Vor-
gehen von der Alltagsbeobachtung bis hin 

AO Diagnositik AO Förderung

Abbildung 1: Schematische Darstellung der AOs mit QR-Link zu den Demoversionen 1

zur Formulierung konkreter messbarer Förder-
ziele im Kreislauf. Ausgangspunkt sind Alltags-
beobachtungen, die beim Aufruf genauer aus-
geführt werden. Alltagsbeobachtungen zum 
Entwicklungsstand des Schriftspracherwerbs 
können in verschiedenen Bereichen erfolgen. 
Im AO «Diagnostik Schriftsprache» sind sie in 
drei Entwicklungsbereiche aufgeteilt: Vorläu-
ferfähigkeiten, Lesen und Schreiben.

Unbestritten ist, dass Kinder mit sehr 
unterschiedlichen Schrifterfahrungen in die 
Schule kommen. Auf Basis dieser Erfahrun-
gen vollzieht sich der weitere Lese- und 
Schreibprozess (Wildemann, 2015). Im AO 
sind sie aufgeteilt in schriftferne Vorläufer-
fähigkeiten (Literacy, erweitertes Lesen und 
Scheiben, mündliche Sprachentwicklung) 
und schriftnahe Vorläuferfähigkeiten (pho-
nologische Bewusstheit, phonologisches 
Arbeitsgedächtnis und Schnellbenennen). 
Der Entwicklungsbereich Lesen im AO ba-

1	Link zu AO Diagnostik:

https://prezi.com/view/N3H7LyVI18IcV1COlG4f/

Link zu AO Förderung:

https://prezi.com/view/D8z82gmxJ51eShXq85VZ/
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siert auf der in der Literatur gängigen Un-
terteilung der hierarchieniedrigen Lesekom-
petenzen (Wortlesen, Leseflüssigkeit) und 
der hierarchiehöheren Lesekompetenzen 
(Lesestrategien, Leseverständnis, welche 
bei gut Lesenden automatisiert beziehungs-
weise gedanklich bewusst ablaufen (Rose-
brock & Nix, 2014). 

In der aktuellen Literatur zum Schreiben 
(z. B. Sturm, Nänny & Wyss, 2017) findet sich 
eine analoge Unterteilung, welche die 
Grundstruktur des Entwicklungsbereichs 
Schreiben im AO bildet: hierarchieniedrige 
Schreibkompetenzen mit Wortschreiben 
und Schreibflüssigkeit sowie hierarchiehö-
here Schreibkompetenzen mit Schreibstrate-
gien und Generieren von Texten.

Beim Aufrufen der einzelnen Entwick-
lungsbereiche werden die Definition und der 
Aufbau des Bereichs sichtbar. Über Klicks auf 
die Teilbereiche gelangt man zu den entspre-
chenden theoretischen Grundlagen, welche je-
weils auf zwei Seiten verdichtet dargestellt 
sind. Mit weiteren Klicks können ausgewählte 
quantitative und qualitative Diagnostikverfah-
ren des jeweiligen Bereichs aufgerufen werden.

Je nach diagnostischer Zielsetzung ste-
hen im rot unterlegten Methoden-Teil wichti-
ge Informationen über die qualitativen und/
oder quantitativen Vorgehensweisen zur Ver-
fügung. Bei der quantitativen Ermittlung der 
Lese- und Rechtschreibleistung werden Feh-
lerzahlen eruiert und mit entsprechenden 
Normen verglichen sowie ein allfälliger För-
derbedarf aufgedeckt. Im nächsten diagnos-
tischen Schritt steht die qualitative Ermitt-
lung mit Fragen zum Text im Vordergrund. 
Dabei wird eruiert, welche Fehler das Kind in 
welchem Teilbereich macht und was es als 
Nächstes lernen soll.

Der AO «Diagnostik Schriftsprache» 
mündet in der Formulierung konkreter und 
messbarer Förderziele, zu welchem der Auf-

ruf der SMART-Ziele (spezifisch, messbar, an-
gemessen, relevant, terminiert) zentrale Hin-
weise gibt. Hier setzt der AO «Förderung 
Schriftsprache» an.

Aufbau und Inhalt des AO 

«Förderung Schriftsprache»

Der AO «Förderung Schriftsprache» beinhal-
tet analog zum AO «Diagnostik Schriftspra-
che» die Entwicklungsbereiche der Vorläu-
ferfähigkeiten, des Lesens und des Schrei-
bens. Darin aufgeführt sind neben den zent-
ralen theoretischen Grundlagen ausgewählte 
Förderhinweise und Fördermaterialien. Ein 
wesentlicher Unterschied der beiden AOs 
sind die Rahmenbedingungen der schrift-
sprachlichen Bildung: die Entwicklungsorien-
tierung und die Handlungsorientierung. Die-
se spielen über die ganze Schulzeit hinweg 
eine wesentliche Rolle und sind deshalb zen-
trale Elemente der schulischen Entwicklung 
(Schneider et al., 2013). 

Entwicklungsorientierung: Alle Kinder – trotz 
diverser Voraussetzungen – durchlaufen 
qualitativ die gleiche Entwicklung, wenn 
auch in unterschiedlichem Tempo. Lernende 
mit Schwierigkeiten müssen gemäss ihren 
Ressourcen und einer fundierten Diagnostik 
in ihrem schriftsprachlichen Entwicklungs-
prozess gezielt, kontinuierlich, systematisch 
und möglichst passgenau unterstützt wer-
den. Das intensive Einüben der Grundfertig-
keiten (Lese- und Schreibflüssigkeit) spielt ei-
ne wesentliche Rolle (Becker-Mrotzek, Gün-
ther & Jambor-Fahlen, 2015). 

Der AO «Förderung» beinhaltet analog zum 
AO «Diagnostik» die Entwicklungsbereiche 
der Vorläuferfähigkeiten, des Lesens und 
Schreibens.
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Handlungsorientierung: Ein weiterer wichti-
ger Aspekt schriftsprachlicher Bildungskon-
zepte einer Schule ist das schriftsprachliche 
Handeln. Schriftsprache wird genutzt, um 
Ziele zu erreichen: jemanden benachrichti-
gen, ihn überzeugen, sich an einem guten 
Buch erfreuen, aus einem Text lernen. Mit 
anderen Personen zeitversetzt kommunizie-
ren und selbstständig Wissen generieren zu 
können, sind zwei wichtige Funktionen des 
Lesens und Schreibens. Die hierarchiehöhe-
ren Kompetenzen, Texte verstehen und pro-
duzieren zu können, stehen somit von Beginn 
an im Zentrum. Es sind diese handlungsbezo-
genen Fähigkeiten, aus denen die Motivation 
zum sprachlichen Lernen erwachsen kann. 
Die hierarchieniedrigen Kompetenzen (Lese- 
und Schreibflüssigkeit) stellen notwendige, 
wenn auch nicht hinreichende Voraussetzun-
gen für die hierarchiehöheren Kompetenzen, 
das selbstständige Lesen und Schreiben dar 
(Becker-Mrotzek, Günther & Jambor-Fahlen, 
2015).

Zu beiden Rahmenbedingungen sind im 
AO «Förderung Schriftsprache» Unterkapitel 
eingefügt mit weiteren zentralen Aspekten 
der schriftsprachlichen Förderung, wie bei-
spielsweise den Förderprinzipien und -me-
thoden bei der Entwicklungsorientierung 
oder den Aufgabenstellungen und techni-
schen Hilfsmitteln im Bereich der Hand-
lungsorientierung.

Schliesslich folgt im Förderprozess im 
Rahmen der Diagnostik die Evaluation der 
Fördermassnahmen und der Kreislauf Förder-
planung beginnt erneut (siehe dazu auch 
Schindler, Bühler & Eckhart, 2013).

Zeitversetzt kommunizieren und selbststän-
dig Wissen generieren zu können, sind wich-
tige Funktionen des Lesens und Schreibens.

Einsatz in der Lehre

Die beiden AOs werden in verschiedenen Se-
minaren zu den Themen Schriftspracher-
werb und Schriftspracherwerbsstörungen 
eingesetzt. So können die jeweils behandel-
ten Schwerpunkte im AO verortet werden, 
um Zusammenhänge deutlich zu machen. 
Die Studierenden können Inhalte miteinan-
der in Beziehung setzen und mit Instrumen-
ten und Materialien verknüpfen, die sie in 
der Praxis einsetzen können. Letzterer As-
pekt wird vor allem im Rahmen von Fallbe-
arbeitungen geübt. Es werden kleine Fallvi-
gnetten präsentiert, die die Studierenden 
auf bestimmte thematische Schwerpunkte 
hinweisen sollen. Ausgehend von diesen 
Hinweisen werden die Studierenden aufge-
fordert, die AOs einzusetzen, um selbst-
ständig zu relevanten Inhalten zu gelangen. 
Ein Beispiel aus dem Diagnostik-Seminar 
«Fallbearbeitung LRS» soll dies veranschau-
lichen. Die Lehrperson kommt auf die Schu-
lische Heilpädagogin zu:

«Du, mir ist da ein Schüler (R.) aufgefal-

len, der grosse Mühe beim Lesen und 

Schreiben hat. Die anderen Kinder aus 

seiner Klasse können schon Wörter und 

sogar kleine Sätze lesen. Aber R. hat 

schon Mühe beim Verschleifen der Laute. 

Auch kann er noch nicht allen Buchstaben 

den richtigen Laut zuordnen. Beim Schrei-

ben lässt er manchmal Buchstaben weg, 

sogar bei Wörtern, die wir geübt haben. 

Anlaute erkennt er auch nicht immer. 

Muss ich mir Sorgen machen?»

Die Studierenden sollen nun herausfinden, 
welches Testinstrument sich eignet, um den 
beschriebenen Schwierigkeiten des Kindes 
auf den Grund zu gehen. Durch die Hinweise 
im Text werden sie darauf aufmerksam ge-
macht, dass das Lesen und Schreiben von 
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Wörtern nicht sicher gelingt, weil die ent-
sprechenden Vorläuferfähigkeiten noch nicht 
beherrscht werden. Dementsprechend sollte 
im AO Diagnostik der Bereich der Vorläufer-
fähigkeiten vertieft werden. Um nun den 
nächsten Unterbereich passend auswählen 
zu können, gilt es, die Hinweise im Text ge-
nauer zu studieren. Es werden mehrere Beob-
achtungen beschrieben, die dem Bereich der 
phonologischen Bewusstheit zugeordnet 
werden können. Im entsprechenden Unter-
bereich finden sich theoretische Informatio-
nen und das zweidimensionale Modell der 
phonologischen Bewusstheit von Schnitz-
ler (2008). Auf den weiteren Folien in die-
sem Bereich folgt eine Auflistung gängiger 
Testinstrumente, mit denen sich die Fähig-
keiten der phonologischen Bewusstheit ei-
nes Kindes überprüfen lassen. Diese Auflis-
tung umfasst Internetlinks, die zu Hinter-
grundinformationen führen (z. B. Angaben 
zu Einsatzbereich, Inhalt, Testgütekriteri-
en, Normierung und Bearbeitungsdauer 
des Instruments). Mithilfe dieser Angaben 
können sich die Studierenden für einen 
passenden Test entscheiden.

Neben dem beschriebenen, sehr syste-
matischen Umgang mit dem AO steht es den 
Studierenden auch frei, sich im AO «umzu-
schauen», um die gewünschten Informatio-
nen zu finden. Die flexible Bedienung des AO 
sowie die Knappheit der Informationen er-
möglichen es, auch mit einer unsystemati-
schen Suche relativ schnell an die gewünsch-
ten Informationen zu gelangen. In diesem 
Sinne eignen sich die AOs als Grundlage für 
die Zusammenarbeit im gesamten pädagogi-
schen Team, da die komplexen Zusammen-
hänge des Schriftspracherwerbs hier aufs 
Wesentliche reduziert werden. 

In der Demo-Version des AO Diagnostik 
(über QR-Code aufrufbar) ist der Pfad von 
der Diagnostik bis zu den Förderzielen inklu-

sive dem Entwicklungsbereich der phonolo-
gischen Bewusstheit (im Bereich der Vorläu-
ferfähigkeiten) vollständig einsehbar (alle 
anderen Inhalte sind zum Schutz des geisti-
gen Eigentums entfernt worden).

Diskussion

Neben den genannten Vorteilen der AOs sind 
auch negative Kritikpunkte zu nennen. So 
verlangt die Ausrichtung von Prezi©, dass In-
halte entweder in über- und untergeordnete 
Themen oder in seriell aufeinanderfolgende 
Informationen strukturiert werden. Das kom-
plexe Feld der Diagnostik und Förderung von 
Schriftspracherwerbsschwierigkeiten wird 
dadurch in eine Form gepresst, die dem In-
halt nicht vollkommen gerecht wird. Künstli-
che Abgrenzungen von eigentlich ineinan-
dergreifenden Entwicklungsbereichen sind 
die Folge. Es ist gut vorstellbar, das Thema 
auch anders aufzubereiten. Die jetzige Form 
ist eher didaktisch begründet und erfüllt ih-
ren Zweck für die Lehre gemäss dem An-
spruch der mit den AOs arbeitenden Dozie-
renden. Dies vermag auch die Auswahl der 
Diagnostik- und Fördermaterialien zu erklä-
ren, die keineswegs auf Vollständigkeit hin 
ausgerichtet ist. Es handelt sich vielmehr um 
eine Auswahl aktueller, etablierter und von 
den Dozierenden als empfehlenswert einge-
stufter Verfahren. Auch hier könnten andere 
Einträge vorgenommen werden.

Ausserdem reicht der Umfang und die 
Tiefe der in den AOs enthaltenen Informatio-
nen selbstverständlich nicht aus, um Studie-
renden umfangreiches Wissen und Kompe-
tenzen zu vermitteln. Deswegen ist es unbe-
dingt nötig, dass die Anwendung der AOs in 

Die AOs eignen sich als Grundlage  
für die Zusammenarbeit im gesamten  
pädagogischen Team.
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entsprechende Lehrveranstaltungen einge-
bettet ist und durch die Dozierenden beglei-
tet wird. Ergänzend liegt ein Skript vor, dass 
die Inhalte der AOs aufgreift und ausführlich 
behandelt. Nur durch das Zusammenspiel 
von Lehrveranstaltung, Skript und AO sowie 
die Anwendung des Gelernten in der Praxis 
können die Studierenden die Kompetenzen 
im Bereich der Diagnostik und Förderung von 
Schriftspracherwerbsschwierigkeiten um-
fänglich erwerben. Ausserdem ist der Einsatz 
der AOs im Rahmen von Weiterbildungen an-
gedacht, um die Nützlichkeit der AOs auch 
von ausgebildeten Fachpersonen überprüfen 
zu lassen.

Aus unserer Sicht und aus Sicht der Studie-
renden haben sich die AOs bereits bewährt. 
In den studentischen Evaluationen werden 
die AOs ausschliesslich positiv erwähnt. Sie 
werden als übersichtlich und hilfreich wahr-
genommen. Trotzdem sind wir darauf be-
dacht, die AOs kontinuierlich weiterzuentwi-
ckeln, was vor allem im Austausch mit den 
Studierenden geschieht. Die beiden AOs wer-
den deshalb fortlaufend überarbeitet, sodass 
die Inhalte stets aktuell sind und die Struktu-
rierung der Inhalte möglichst fachgerecht er-
folgt.
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Förderdiagnostik

Förderdiagnostik ist ein wichtiger Be-
standteil des heilpädagogischen Arbeits-
alltags. In der Förderdiagnostik werden 
auf der Basis diagnostischer Erkenntnisse 
Voraussetzungen geschaffen und Mass-
nahmen ergriffen, um Schülerinnen und 
Schülern mit besonderen Lernausgangsla-
gen optimale Entwicklungsbedingungen 
zu bieten. Es gibt jedoch kein einheitliches 
Verständnis darüber, wie Diagnostik, Pla-
nung und Umsetzung zusammenhängen 
und wie die einzelnen Schritte umgesetzt 
werden sollen (Hillenbrand, 2009). Darum 
klären wir das förderdiagnostische Grund-
verständnis in Anlehnung an Buholzer 
(2014, S. 74–77) wie folgt:

•	 Verknüpfung von Diagnostik und Förde-
rung: Förderdiagnostik ist ein zirkulärer 
Prozess, in welchem diagnostische Er-
kenntnisse zu Förderzielen und -mass-
nahmen weiterentwickelt und aus deren 
Umsetzung neue diagnostische Erkennt-
nisse gewonnen werden.

•	 Prozessorientierung: Diagnostische Ergeb-
nisse sind vorläufiger Natur zu hinterfra-
gen und gegebenenfalls neu anzupassen.

•	 Ressourcenorientierung: Förderdiagnos-
tik orientiert sich an den Ressourcen und 
rückt Fähigkeiten und Potenziale ins 
Zentrum, um gesetzte Ziele zu erreichen.

•	 Systemische Sichtweise: Schülerinnen 
und Schüler bewegen sich in verschiede-
nen Systemen (Elternhaus, Schule, Be-
treuungsort). Beim Förderprozess gilt 
es, diese einzubinden. 

Thomas Müller und Klaus Joller-Graf

Förderdiagnostik als Aktionsforschung
Das FUTURE-Modell im Berufsalltag von Heilpädagoginnen  
und Heilpädagogen

Zusammenfassung
In diesem Beitrag werden zuerst Förderdiagnostik und Aktionsforschung konzeptuell geklärt. Anschliessend wird das FUTURE-
Modell vorgestellt, welches Anforderungen der Förderdiagnostik und der Aktionsforschung integriert. Damit sollen bei Studie-
renden gleichermassen förderdiagnostische Kompetenzen und eine forschende Haltung entwickelt werden. Erste Erfahrungen 
zum Einsatz des Modells innerhalb des Masterstudiengangs in Schulischer Heilpädagogik an der PH Luzern weisen darauf hin, 
dass es den Studierenden gelingt, eine forschende Grundhaltung ins berufliche Selbstverständnis zu integrieren.

Résumé
Cet article précise tout d’abord les concepts de diagnostic de soutien et de recherche-action. Il présente ensuite le 
modèle FUTURE, qui intègre les exigences du diagnostic de soutien et de la recherche-action. Celui-ci doit permettre 
de développer chez les étudiant-e-s aussi bien des compétences en matière de diagnostic de soutien qu’une posture 
de recherche. Des premières expériences d’ introduction du modèle dans le cadre d’un cursus de master en pédago-
gie spécialisée à la Haute école de pédagogie de Lucerne semblent indiquer que les étudiant-e-s parviennent à inté-
grer une attitude fondamentale scientifique dans leur identité professionnelle.

Permalink: www.szh-csps.ch/z2021-07-03
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•	 Wissenschaftsorientierung: Förderdiag-
nostisches Arbeiten basiert auf einer for-
schenden Grundhaltung. Dazu gehört es, 
theoriegeleitete Diagnosen zu erstellen, 
Wertentscheidungen bewusst und trans-
parent zu fällen, Gütekriterien einzuhal-
ten und zielgerichtet vorzugehen (Moser-
Opitz, 2006). Förderdiagnostische Pro-
zesse können den Alltag nie in seiner ge-
samten Komplexität erfassen, umso 
wichtiger ist es, zielgerichtet zu fragen 
und diesen Fragen vertieft nachzugehen.

Besonders in diesem letzten Punkt zeigen 
sich starke Überschneidungen zum For-
schungsprozess. Diesen Gemeinsamkeiten 
wird im Folgenden nachgegangen. 

Aktionsforschung

Wer im heilpädagogischen Unterrichtsalltag 
nicht nur Symptome bekämpfen, sondern 
proaktiv agieren will, muss über passende 
Expertise verfügen. Studierende kommen 
mit der Erwartung ins Studium, sich mög-
lichst viel Wissen anzueignen, um dieses da-
nach im Berufsalltag adäquat anzuwenden. 
Dahinter steckt die Annahme, dass es im Be-
rufskontext ein Wissen für Entscheidungen 
und für eine richtige Lösung gibt; so wie bei 
Naturgesetzen, deren erfasste Zusammen-
hänge universelle Gültigkeit haben. In kom-
plexen Berufsfeldern wie der Schulischen 
Heilpädagogik gelten jedoch keine kausalen 
Gesetze, die linear erfassbar sind. Vielmehr 
geht es um Gestaltungsprozesse, die auf Ex-
pertise abstützen. Die notwendige Expertise 
wird aufgebaut, wenn …
•	 … kontinuierlich und systematisch be-

obachtet wird: Wie lernen die Schülerin-
nen und Schüler? Was nehmen sie wahr 
und was verstehen sie? Wie interagieren 
sie oder was beschäftigt sie?

•	 … intensiv reflektiert wird: Wie gelin-

gen Unterrichtssituationen? Was sind 
Stolpersteine? Welche Annahmen liegen 
dem eigenen Handeln zugrunde? Wel-
che theoretischen Erkenntnisse sind hilf-
reich?

•	 … der Unterricht angepasst wird und 
weitere Rückschlüsse erfolgen.

Es gibt verschiedene Ansätze, die über ein 
systematisches, kontrolliertes und um Objek-
tivität bemühtes Vorgehen versuchen, die 
geschilderten Anforderungen für die Praxis 
von Lehrpersonen nutzbar zu machen. Inter-
national wird das Teacher Inquiry (Dana & 
Yendol-Hoppey, 2020) intensiv diskutiert und 
hat sich in der Lehrpersonenbildung in Aus-
tralien, Neuseeland oder Kanada etabliert. 
Im deutschsprachigen Raum hat die Aktions-
forschung (Altrichter, Posch & Spann, 2018) 
Verbreitung gefunden. Das Ziel dieser Ansät-
ze «besteht darin, die Qualität der Arbeit in 
einem Praxisbereich zu verbessern. In unse-
rem Fall sind dies das Lehrpersonen an der 
Schule und die Bedingungen, unter denen 
Lehrpersonen und Lernende arbeiten. Kurz: 
Aktionsforschung soll Lehrer/innen bzw. Leh-
rergruppen helfen, Probleme der Praxis 
selbst zu bewältigen, Innovationen durchzu-
führen und selbst zu überprüfen» (Posch & 
Zehetmeier, 2010, S. 7f.). Dabei haben sich 
die Forschenden an wissenschaftlichen An-
forderungen zu orientieren.

Aktionsforschung kann somit definiert 
werden als systematisches Gewinnen und 
Aufbereiten von Daten der eigenen Praxis, 
um entsprechende Herausforderungen be-
wältigen, Innovationen umsetzen und Wir-
kungen überprüfen zu können (Posch & 
Zehetmeier, 2010). 

Charakteristisch ist dabei, dass Betroffe-
ne selbst, zum Beispiel Lehrpersonen im eige-
nen Unterricht Fragestellungen aus der eige-
nen Praxis bearbeiten, die sie als bedeutsam 
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für ihre Berufstätigkeit erachten. Dabei wer-
den praktisches Handeln und das Ziehen von 
Schlüssen in Form von längerfristigen For-
schungs- und Entwicklungszyklen zueinander 
in Beziehung gesetzt (Posch & Zehetmeier, 
2010). Diese Merkmale treffen in unserem 
Verständnis auch auf die förderdiagnostische 
Arbeit zu: In längerfristigen förderdiagnosti-
schen Zyklen werden Fragestellungen aus der 
Praxis angegangen. Die direkt beteiligten 
Lehrpersonen fördern hierbei nicht einfach 
Punkt für Punkt nach einem vorgegebenen 
Plan, sondern sind stets auch diagnostisch 
sensibel, reflektieren die Erkenntnisse aus 
diesem Prozess mithilfe von Theorie und nut-
zen sie so für die weitere Förderung. 

Aktionsforschung wird also nicht als im en-
geren Sinne als wissenschaftstheoriebildend 
verstanden, und sie kann keineswegs die eta-
blierte Forschung ersetzen. Ihr Forschungs-
feld sind Situationen der kontrollierten Theo-
rieanwendung. «Modelle der Aktionsfor-
schung stellen die Unterscheidungen zwi-
schen Praxis und Forschung, zwischen 
Forschenden und Beforschten, zwischen 
Analyse und Eingriff in Frage und machen die 
Grenzen des wissenschaftlichen Betriebes 
durchlässig» (Landkammer, 2012, S. 199).

Es liegt nahe, wichtige Grundsätze und 
Methoden aus der Aktionsforschung für die 
Förderdiagnostik zu adaptieren. Folgende 
Gründe sind dabei zentral:
•	 Aktionsforschung nimmt sich der Komple-

xität der Praxis an, fordert aber eine 
transparente Fokussierung ein. Damit 
werden komplexe Herausforderungen, 

Mithilfe der Aktionsforschung werden  
Umsetzungsmassnahmen festgelegt, aufmerk-
sam durchgeführt und sorgfältig evaluiert.

wie wir sie in der Arbeit mit Kindern an-
treffen, bewältigbar.

•	 Angelehnt an wissenschaftliches Arbeiten 
stellt Aktionsforschung Vorgehensweisen 
und Methoden zur Verfügung, um eine 
höchstmögliche Qualität hinsichtlich der 
Gütekriterien Objektivität, Validität und 
Reliabilität zu erreichen. Sie richtet diese 
aber immer wieder an der Zweckmässig-
keit und der Machbarkeit im Alltag aus.

•	 Aktionsforschung verpflichtet zur Nut-
zung von Fachwissen und Theorien. Da-
mit wird die Förderdiagnostik breit ab-
gestützt und in Expertise verankert.

•	 Trotz oder gerade wegen dem grossen 
Bemühen um belastbare Erkenntnisse 
und dem engen Bezug zu fachlich- 
theoretischem Wissen wird in der Akti-
onsforschung immer wieder deutlich ge-
macht, dass Erkenntnisse letztlich immer 
nur Annahmen im Sinne von Arbeitshypo-
thesen sein können. Dieser Grundsatz 
schützt in der förderdiagnostischen Ar-
beit vor vorschneller Gewissheit und einer 
damit verbundenen Verengung der Wahr-
nehmung. 

•	 Ziel ist die Veränderung einer nicht-ge-
lingenden Praxis mit dem Festlegen ge-
eigneter Umsetzungsmassnahmen, ei-
ner aufmerksamen Durchführung und 
einer sorgfältigen Evaluation. Auch hier 
stellt die Aktionsforschung Methoden 
und Vorgehensweisen zur Verfügung, 
um mehrperspektivisch und systemisch 
mögliche Lösungen zu finden und syste-
matisch zu erproben. Auch davon kann 
die Förderdiagnostik profitieren.

Das FUTURE-Modell als 

Orientierungsrahmen

Für die heilpädagogische Arbeit haben wir 
die Prozessschritte der Aktionsforschung 
etwas verschlankt und auf die Ziele der 



27

Schweizerische Zeitschrift für Heilpädagogik, Jg. 27, 7–8 / 2021

F Ö R D E R D I A G N O S T I K

Förderdiagnostik ausgerichtet. Entstan-
den ist hierbei das FUTURE-Modell (vgl. 
Abb. 1). Da es sich am Prozess der Akti-
onsforschung orientiert, kann es für un-
terschiedlichste Arten von Aktionsfor-
schungszyklen eingesetzt werden, unter 
anderem auch für die Unterrichtsreflexi-
on oder die Schul- und Unterrichtsent-
wicklung (Müller & Joller-Graf, 2020). Im 
Folgenden soll das Modell aber entlang 
einer förderdiagnostischen Umsetzung 
beschrieben werden.

Schritt 1: Fokussieren

Jeder Forschungsprozess beginnt mit dem 
Festlegen einer Fragestellung. Im förderdi-
agnostischen Kontext sind Heilpädagogin-
nen und Heilpädagogen oft mit einer Viel-
zahl von Fragen konfrontiert. Um sich mit 
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Abbildung 1: Das FUTURE-Modell (Müller & Joller-Graf, 2020, S. 14)

der Komplexität nicht zu überfordern, gilt es – 
in Zusammenarbeit mit anderen Fachperso-
nen und den Eltern in regelmässigen Abstän-
den den grössten Handlungsbedarf und die 
zentralen Fragestellungen zu eruieren. Dabei 
ist darauf zu achten, die Fragen sowohl auf 
das Kind als auch auf das Umfeld zu fokussie-
ren. Bereits in dieser Phase gilt es, die Auf-
merksamkeit auf vorhandene Ressourcen zu 
lenken: Was funktioniert schon? Unter wel-
chen Kontextbedingungen?

Zur Illustration ein Fallbeispiel: Tau-
chen bei einem Kind in diversen Fächern 
Schwierigkeiten auf, so steht eine Vielzahl 
von Fragen im Raum. Es gilt aber, sich auf 
wenige Fragen zu beschränken, damit die-
se auch mit der nötigen Sorgfalt bearbeitet 
werden können. So könnte man im Ge-
spräch mit den weiteren Beteiligten (Lehr-
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personen, Kind, Erziehungsberechtigte, 
evtl. weitere Fachpersonen) zum Schluss 
kommen, dass man sich in einem ersten 
Schritt auf den Handlungsbedarf «zuver-
lässiges Erledigen von Aufträgen» fokus-
siert. Dazu können dann verschieden kon-
krete Fragestellungen notiert werden. Um 
die Ressourcen angemessen zu berück-
sichtigen, könnte eine davon lauten: Wel-
che Aufträge erledigt das Kind bereits jetzt 
zuverlässig?

Schritt 2: Untersuchen

Um die gestellten Fragen beantworten zu 
können, werden zum ausgewählten Be-
reich Daten gesammelt. Folgende Metho-
den sind hierbei zentral: genaues Beobach-
ten, Führen von Gesprächen mit Lernenden 
und weiteren beteiligten Personen (z. B. El-
tern, Fachlehrpersonen), Durchführen von 
Lernstanderfassungen und Analysieren von 
Lernprodukten. Ein wissenschaftsorientier-
tes Vorgehen zeichnet sich aus durch ein 
möglichst objektives Festhalten der Beob-
achtungen, ein bewusstes Wahrnehmen 
von vorhandenen Ressourcen, eine kriti-
sche Distanz zur eigenen Wahrnehmung, 
eine intersubjektive Abstützung eigener 
Wahrnehmungen oder den Einsatz von ob-
jektiven, reliablen und validen Diagnose-
verfahren.

Im Fallbeispiel könnte man eine Tabelle füh-
ren, in welcher systematisch erfasst wird, 
welche Arbeitsaufträge erledigt werden 
und welche nicht. Man könnte darüber hin-
aus das Kind und auch die weiteren Betei-

Der Forschungsbezug zeigt sich in  
expliziten Theoriebezügen und  
hypothesengestütztem Vorgehen.

ligten dazu befragen, was für das erfolgrei-
che Erledigen von Arbeitsaufträgen hilf-
reich ist. 

Schritt 3: Theoriebezüge

Die gewonnenen Daten sollen nun verdichtet 
und (sofern nicht bereits geschehen) zu be-
stehenden Theorien in Bezug gestellt wer-
den. Zunächst werden die erfassten Daten zu 
einer möglichst prägnanten Beschreibung 
zusammengefasst wie beispielsweise: «X. er-
ledigt kurzfristige Aufträge zuverlässig, lang-
fristige Aufträge reicht X. aber nur selten ter-
mingerecht ein.»

Danach werden Hypothesen zu inne-
ren und äusseren Faktoren gesucht, wel-
che dieses Verhalten potenziell beeinflus-
sen. Im genannten Beispiel könnte vermu-
tet werden, dass X. nicht über die nötigen 
metakognitiven Strategien verfügt (inne-
rer Faktor) oder dass sein Verhalten auf ei-
ne mangelhaft strukturierte Auftragsertei-
lung zurückgeht (äusserer Faktor).

Der Forschungsbezug zeigt sich in den 
expliziten Theoriebezügen und auch dar-
an, dass Hypothesen als solche formuliert 
und als veränderbar gelten. Ganz bewusst 
wird deshalb analog zu den beiden Teil-
schritten von beschreibenden und erklä-
renden Arbeitshypothesen gesprochen. 

Schritt 4: Umsetzung planen

Hier werden Ziele vereinbart und Massnah-
men festgelegt. Die Zielsetzung baut einer-
seits auf der vorangegangenen Diagnostik 
auf, beinhaltet aber immer auch eine Wert-
entscheidung, denn aus der Beschreibung ei-
nes Ist-Zustandes (Diagnose) lassen sich kei-
ne Soll-Werte (Ziele) direkt ableiten (Schlee, 
2008). Deshalb sollen die weiteren am Pro-
zess beteiligten Personen zugezogen wer-
den, wie dies auch im Rahmen des Schuli-
schen Standortgesprächs (Hollenweger & 
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Lienhard, 2010) vorgeschlagen wird. Der 
Lehrplan 21 ist hierbei als normative Grund-
lage für die Zielauswahl zu betrachten. Über-
legungen von beteiligten Personen können 
Aufschluss darüber geben, wie die möglichen 
Ziele zu priorisieren sind. Schliesslich hilft die 
vorangegangene Diagnostik dabei, eine Ziel-
setzung im Bereich der proximalen Entwick-
lung zu finden und effiziente, evidenzbasierte 
Verfahren zur Unterstützung dieser Zielerrei-
chung festzulegen. Auf diese Weise werden 
Wertentscheidungen transparent gemacht 
und intersubjektiv abgestützt. 

Im geschilderten Fallbeispiel könnte man 
sich im gemeinsamen Gespräch auf folgende 
Zielformulierung einigen: «X. reicht Aufträ-
ge, welche sich über zwei bis drei Arbeitsta-
ge erstrecken, nach einmaliger Erinnerung 
termingerecht ein.» Die Beteiligten könnten 
sich darüber hinaus auf gemeinsame Mass-
nahmen wie das Einsetzen einer Signalkarte 
bei der Auftragserteilung oder die Einfüh-
rung eines gemeinsamen Feedbacksystems 
in Bezug auf diese Zielsetzung einigen. 

Schritt 5: Realisieren

Die erstellte Planung wird nun umgesetzt. 
Wissenschaftliches Arbeiten und Prozessori-
entierung erfolgen hier durch kritische Dis-
tanz zum eigenen Tun, stetige Reflexion und 
eine laufende Anpassung der Förderplanung.

Erreicht im geschilderten Fallbeispiel 
das Kind dank der getroffenen Massnah-
men die Zielsetzung beispielsweise vorzei-
tig, so könnte in Rücksprache mit den Be-
teiligten beschlossen werden, die verein-
barte «einmalige Erinnerung» wegzulas-
sen oder bei der Auftragserteilung auf den 
Einsatz der Signalkarte zu verzichten.

Schritt 6: Evaluieren

In der Evaluation am Schluss eines Förder-
zyklus soll noch einmal ganz bewusst zu-

rück- und auch vorausgeblickt werden. 
Überlegungen zur Frage, wie gut und mit 
welchen Mitteln ein Ziel erreicht oder eben 
nicht erreicht werden kann, führen zu 
handlungsrelevanten Erkenntnissen für 
den nächsten Förderzyklus.

Im genannten Fallbeispiel könnte im 
gemeinsamen Gespräch zunächst einmal 
festgestellt werden, dass das festgesetzte 
Ziel nicht nur erreicht, sondern gar über-
troffen worden ist. Vielleicht stellt sich zu-
sätzlich heraus, dass das Kind sehr gut auf 
positives Feedback reagiert. Das könnte 
wiederum für den nächsten Förderzyklus 
mit erweiterter oder auch gänzlich neuer 
Zielsetzung genutzt werden. 

Abschliessend gilt es anzumerken, dass 
diese sechs Schritte nicht klar voneinander 
getrennt werden können. Zumeist gehen sie 
fliessend ineinander über und nicht selten ist 
es notwendig, ganz bewusst einen oder auch 
mehrere Prozessschritte zurückzugehen.

Umsetzung in der Ausbildung – 

erste Erfahrungen

Im Masterstudium Schulische Heilpädago-
gik der PH Luzern steht eine praxisbezogene 
Forschung im Zentrum. Im Studium werden 
darum Forschungskompetenzen aufgebaut 
und es wird eingeübt, diese nutzbringend 
und effizient im Alltag einzusetzen. In der 
Ausbildung zielen wir darauf ab, dass for-
schende Annäherung und Reflexion eigener 
Erfahrungen fester Bestandteil des profes-
sionellen Selbst werden. Im Zuge der Studi-
enplanreform 2021 wird Aktionsforschung 
fest im Studienplan des Masterstudien-
gangs Schulische Heilpädagogik verankert. 

Bereits in den vergangenen Jahren wurde 
das Konzept in verschiedenen Modulen einge-
setzt und es konnten zusammen mit den Stu-
dierenden wertvolle Erfahrungen gesammelt 
werden. Eine Evaluation hat ergeben, dass es 
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für einige Studierende insbesondere in der Ein-
gangsphase des Studiums überraschend ist, 
dass sie zu forschungsnahen Tätigkeiten in der 
eigenen Praxis angehalten werden. Es muss 
früh in der Ausbildung ein Vertrauen in eine 
Bildung entwickelt werden, die nicht primär 
auf Vermittlung durch Dozierende, sondern 
auf selbstständiges, kontrolliertes Beforschen 
des eigenen Alltags ausgerichtet ist. Ist dies 
aber einmal erreicht, stellt sich rasch eine 
Grundhaltung ein, die geprägt ist von syste-
matischem Fokussieren im Alltag, sorgfältiger 
Erhebung und Auswertung von Daten und ei-
ner kritischen Reflexion. Diese Haltung wird in 
das eigene Professionsverständnis integriert, 
wie die Studierenden selbst feststellen.

Die Studierenden erkennen die Quer-
bezüge zwischen förderdiagnostischer Ar-
beit und eigener Aktionsforschung und 
nutzen diese aktiv. Das kontrollierte Vor-
gehen in bestimmten Schritten hält dazu 
an, sich immer wieder zu vergewissern, 
welche Absicht aktuell verfolgt wird. Die 
Studierenden nehmen dabei wahr, dass 
dies vor unüberlegten Schlüssen schützt.

Schwierigkeiten in der Umsetzung sehen die 
Studierenden vor allem in den zeitlichen An-
forderungen. Sie spüren, dass von ihnen als 
Heilpädagoginnen und Heilpädagogen 
schnelle Erfolge und rasche Lösungen erwar-
tet werden. Zumindest möchte man bald 
konkrete Massnahmen sehen. So wird es als 
Herausforderung formuliert, den Partnerin-
nen und Partnern im Bildungssystem zu ver-
mitteln, dass sich ein sorgfältiges Vorgehen 

Mit dem FUTURE-Modell steht eine Grundlage 
für eine gemeinsame Diskussion aller  
Beteiligten im Bildungssystem zur Verfügung.

mittel- bis langfristig lohnt. Mit dem FUTURE-
Modell steht eine Grundlage für eine gemein-
same Diskussion zur Verfügung.
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Neuigkeiten aus der European Agency

Ein neues Konzeptpapier «Out-of-School and Out-of-Data?» soll sicherstellen, dass die Statistik der Europäischen 

Agentur für integrative Bildung (European Agency Statistics on Inclusive Education, EASIE) auch Lernende berück-

sichtigt, die keinen Zugang zu irgendeiner Form von Bildung haben. 

Weitere Informationen: www.european-agency.org/data/outputs 

Die Europäische Agentur für sonderpädagogische Förderung und inklusive Bildung (kurz: European Agency oder 

EA) ist eine Organisation, deren Mitgliedsländer eine Optimierung sowohl der bildungspolitischen Strategien als 

auch der heil- und sonderpädagogischen Praxis anstreben. Es wird versucht, die Lernenden auf allen Stufen des 

Lernens zu fördern, damit sich ihre Chancen zur aktiven Teilhabe an der Gesellschaft verbessern.
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Erwin Breitenbach

Lernverlaufsdiagnostik oder was haben die Kinder  
im Unterricht wirklich gelernt?

Zusammenfassung
Mit den diagnostischen Kompetenzen deutscher Lehrpersonen, insbesondere dem engmaschigen Überwachen von 
Lernverläufen und Lernerfolgen ist es nicht zum Besten bestellt. Dieser peinliche Mangel liesse sich mithilfe der Lern-
verlaufsdiagnostik ausgleichen. Die Konstruktion entsprechender Prüfverfahren ist anspruchsvoll und folgt im Prin-
zip zwei Strategien: Marker oder Curriculum sampling. Inzwischen gibt es Verfahren für die Bereiche Lesen, Recht-
schreiben, Rechnen und Verhalten. Tatkräftige Unterstützung erhalten Lehrpersonen mittlerweile auch durch diver-
se Internetportale. Die Lernverlaufsdiagnostik kann die Förderdiagnostik nicht ersetzen, aber sinnvoll ergänzen.

Résumé
Les compétences des enseignants allemands en matière de diagnostic, et en particulier l’étroite surveillance des par-
cours et progrès d’apprentissage, laissent à désirer. Cette fâcheuse lacune pourrait être comblée à l’aide du diagnos-
tic du processus d’apprentissage. L’élaboration de procédures d’évaluation adéquates est complexe et suit en prin-
cipe deux stratégies : Marker ou Curriculum sampling. Il existe entre-temps des procédures d’évaluation pour les do-
maines de la lecture, de l’orthographe, du calcul et du comportement, et les enseignants trouvent aujourd’hui éga-
lement du support sur divers portails Internet. Le diagnostic du processus d’apprentissage ne peut pas remplacer le 
diagnostic de soutien, mais peut le compléter utilement.

Permalink: www.szh-csps.ch/z2021-07-04

Einleitung

Für gute Didaktiker ist es eine Binsenweis-
heit, dass Schulkinder im Unterricht nicht 
zwangsläufig das lernen, was man sie leh-
ren möchte. Je nach Interesse, Vorwissen, 
Begabung und Aufmerksamkeit nehmen 
sie bestimmte Lerninhalte aus dem Lehran-
gebot auf und lassen andere unbeachtet 
links liegen. Nicht selten kommt es beim 
Lehren aufseiten der Schülerinnen und 
Schüler auch zum Missverstehen oder gar 
zum Nicht-Verstehen. So ist jeder Lehrende 
immer gezwungen, sich zu vergewissern, 
was die Schulkinder bei ihm tatsächlich 
gelernt haben. Je nachdem wie die Lerner-
folgskontrolle ausfällt, gestaltet sich dann 
das weitere Lehrangebot. 

Es verwundert einen umso mehr, dass deut-
sche Lehrpersonen gerade bezüglich Diag-
nostik und Lernverlaufskontrolle nicht beson-
ders kompetent sind. Eine Vielzahl von Stu-
dien bestätigt diese beschämende Tatsache. 
Viele deutsche Lehrpersonen können nicht 
nur die Fähigkeiten und Fertigkeiten der 
Schulkinder im Lesen, Schreiben und Rechen, 
sondern auch deren Sozial- und Arbeitsver-
halten nicht korrekt und verlässlich einschät-
zen (Breitenbach, 2021). In internationalen 
Vergleichsstudien wird betont, dass sich gute 
diagnostische Kompetenzen von Lehrperso-
nen vor allem dann positiv auf die Lernleistun-
gen ihrer Schülerinnen und Schüler auswir-
ken, wenn auf die differenzierte Lerndiagnos-
tik eine individuelle Förderung folgt (Breiten-
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bach, 2020a). Spätestens seit der Metastudie 
von Hattie (2009) wissen wir, dass die Quali-
tät von Schule in erster Linie von der Qualität 
ihrer Lehrpersonen abhängt. Die durch Inklu-
sion zunehmende Heterogenität in den Klas-
sen verschärft die hier beschriebene Proble-
matik noch um ein Vielfaches.

Deswegen ist die Lernverlaufsdiagnos-
tik als neuer Hoffnungsträger für individu-
alisierte und inklusive Unterrichtsgestal-
tung momentan in aller Munde. Aber kann 
sie diese Erwartungen erfüllen?

Lernverlaufsdiagnostik

«Lernverlaufsdiagnostik meint wiederhol-
te Leistungsstandmessungen bei Schüle-
rinnen und Schülern, um Leistungsverän-
derungen in der Zeit zu erfassen und so 
Lernverläufe engmaschig zu überwachen 
und zu dokumentieren. Mithilfe dieser 
kontinuierlichen Rückmeldung über den 
Lernerfolg kann die Lehrkraft ihr Lehr- und 
Lernangebot optimieren oder falls erfor-
derlich korrigieren. Sie kann des Weiteren 
frühzeitig Schüler und Schülerinnen mit 
Lernproblemen oder Lernschwächen iden-
tifizieren und gezielt unterstützen» (Brei-
tenbach, 2020a, S. 38).

Zu diesem Zweck werden kurze, öko-
nomisch einsetzbare Tests benötigt, die 
viele Messwiederholungen erlauben. Ge-
braucht wird eine Vielzahl vergleichbarer 
Paralleltests, bestehend aus immer neuen 
Aufgaben, die alle jedoch nachgewiese-
nermassen das Gleiche erfassen und gleich 
schwer sind. Solche Aufgaben lassen sich 
auf zwei Arten und Weisen entwickeln: 
•	 über Marker (robuste Indikatoren) oder 
•	 über ein Curriculum sampling (Aufga-

bensammlung).

Ein robuster Indikator ist meist ein einziger 
Aufgabentyp, der die untersuchte Kompetenz 
als Ganzes repräsentiert. Das laute Lesen gilt 
beispielsweise als Gesamtmass für die Lese-
kompetenz. Gibt es aufgrund der Heterogeni-
tät und Komplexität des Gegenstandes keinen 
solchen Marker wie etwa beim Rechnen, müs-
sen Aufgabengruppen zusammengestellt wer-
den. Diese repräsentieren all diejenigen Teil-
fertigkeiten, die am Ende eines Lernprozesses 
oder am Ende eines Schuljahres beherrscht 
werden sollen. Entsprechend dem Curriculum 
muss eine Aufgabensammlung für den Mathe-
matikunterricht der Grundschule folgende 
Aufgaben enthalten: Addition und Subtraktion 
mit und ohne Zehnerübergang, Multiplikation, 
Division und Umgang mit Grössen (Klauer, 
2014). 

Grundsätzlich ist mit der Lernverlaufsdiagnos-
tik die Hoffnung verbunden, dass die lernpro-
zessbegleitende Rückmeldung Kindern ihre 
Lernfortschritte und Kompetenzen bewusst 
macht. Sie gewinnen dadurch eine positive, 
selbstbewusste Einstellung zu ihrem Lernen 
und können Verantwortung dafür überneh-
men. Tatsächlich gibt es, glaubt man Klauer 
(2014), gut begründete Nachweise, dass re-
gelmässige Leistungsmessungen mit entspre-
chenden Rückmeldungen die schulischen Leis-
tungen deutlich verbessern können; nur eben 
nicht unter allen Bedingungen. Ergebnisse aus 
vorliegenden Metaanalysen lassen den Schluss 
zu, dass Lernverlaufsdiagnostik zwar unab-
hängig von der Jahrgangsstufe wirkt, dass das 
Fach jedoch einen erheblichen Einfluss hat. In 
naturwissenschaftlichen Fächern finden sich 

Die lernprozessbegleitende Rückmeldung 
soll den Kindern ihre Lernfortschritte und 
Kompetenzen bewusst machen.
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nur geringe leistungssteigernde Effekte. 
Rückmeldungen sind hier besonders wirk-
sam bei bekannten und einfachen Aufga-
ben. Grössere Lernzuwächse werden im 
Rechnen nur dann erzielt, wenn zusätzlich 
zur Rückmeldung Unterstützung angebo-
ten wird. Dagegen führt beim Lesen nur 
schon die Rückmeldung über Lernverläufe 
an Schulkinder und Lehrpersonen bereits 
zu grösseren Lernzuwächsen. Zusätzliche 
Anleitung bringt beim Lesen keine weitere 
Steigerung des Lernerfolgs (Maier, 2014). 

Die Effektivität der Lernverlaufsdiagnostik 
hängt ausserdem vom Ausbildungsstand 
der Lehrenden ab, von deren Wissen über 
Interventionsmöglichkeiten und von ihrer 
Fähigkeit, diagnostische Informationen zu 
nutzen (Walter, 2011). Den grössten Effekt 
auf das schulische Lernen in Mathematik 
hat die Lernverlaufsdiagnostik, wenn 
•	 entsprechend der Untersuchungsergeb-

nisse individuelle Fördervorschläge an-
geboten und Klassenprofile erstellt wer-
den sowie 

•	 parallel zur Verlaufsdiagnostik auch 
Kompetenzanalysen der Schulkinder 
(Förderdiagnostik) durchgeführt werden 
und 

•	 Expertinnen und Experten die Lehrper-
sonen im Anschluss bezüglich ihrer Un-
terrichtgestaltung beraten (Knopp, 
2010).

Obwohl empirische Studien belegen, dass 
Schülerinnen und Schüler nur von Lernver-

Schülerinnen und Schüler profitieren  
nur von Lernverlaufsdiagnostik, wenn  
daraus direkt passende Förderung folgt.

laufsdiagnostik profitieren, wenn daraus 
direkt passende Förderung folgt, bieten 
die vorliegenden Verfahren Lehrenden 
kaum konkrete Vorschläge für die Umset-
zung im Unterricht oder der Einzelförde-
rung. Die Verschränkung der Untersu-
chungsergebnisse mit pädagogischen Zie-
len und Massnahmen bleibt den Lehrper-
sonen selbst überlassen. 

Lernverlaufsdiagnostik – Lesen

Das laute Lesen ist eine effiziente Möglich-
keit zur Verlaufskontrolle der Lesekompe-
tenz. Als Mass gilt die Anzahl der richtig 
gelesenen Wörter während einer Minute. 
Im deutschsprachigen Raum liegt diesbe-
züglich mit der «Lernfortschrittsdiagnostik 
Lesen» (LDL) von Walter (2010) ein ge-
prüftes Messverfahren vor. Es stehen 28 
gleich schwere Lesetexte zur Verfügung 
sowie Auswertungsbögen, in die für jedes 
Kind und jede Messung die Anzahl richtig 
gelesener Wörter eingetragen wird. Zu-
sätzlich liegen auch statistische Vergleichs-
normen für mehrere Klassenstufen vor. 

Neben dem lauten Lesen wird die Ma-
ze-Technik als weitere Möglichkeit zur 
schnellen Überprüfung der Lesekompetenz 
eingesetzt. Indikator ist hier das leise Le-
sen über einen Zeitraum von einer bis vier 
Minuten. In den zu lesenden Textabschnit-
ten befindet sich etwa an der Stelle jedes 
siebten Wortes eine Klammer mit drei 
Wörtern zur Auswahl. Eines der angebote-
nen Wörter lässt sich korrekt und sinnvoll 
in den Text einpassen; die anderen beiden 
sind sogenannte Distraktoren oder unpas-
sende, falsche Alternativen. Das Mass für 
die Lesekompetenz ist die Anzahl der kor-
rekt ausgewählten Wörter. Die Maze-Tech-
nik hat den Vorteil, dass sie auch als Grup-
penverfahren und computergestützt ein-
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gesetzt werden kann. Auch hier bietet 
Walter (2011) mit der «Verlaufsdiagnostik 
sinnerfassendes Lesen» (VSL) ein entspre-
chendes evaluiertes und qualitativ an-
spruchsvolles Messinstrument an, das im 
Kern aus 20 unterschiedlichen parallelen Le-
seheften besteht. Vergleichsnormen für 
mehrere Klassenstufen liegen ebenfalls vor.

Das «Inventar zur Erfassung der Lese-
kompetenz im 1. Schuljahr» (IEL 1) taugt nur 
eingeschränkt zur Verlaufsdiagnostik, ob-
wohl es immer wieder dafür empfohlen wird. 
Es kann nämlich nur dreimal im Laufe des 
ersten Schuljahres durchgeführt werden. 

Eine einfache Methode zum Prüfen der 
Lesegeschwindigkeit findet sich bei Stieh-
ler (2015).

Lernverlaufsdiagnostik – 

Rechtschreiben

Momentan sind keine speziellen Tests zur 
Lernverlaufsdiagnostik im Rechtschreiben 
auf dem Markt. Es sieht so aus, als arbeite 
man fleissig an ihrer Entwicklung, aber bis-
her ohne durchschlagenden Erfolg. Erprobt 
werden Wortdiktate, bei denen die Lehrper-
son im Abstand von sieben Sekunden jeweils 
eines von 20 Wörtern diktiert. Die dazu er-
forderlichen Wortlisten werden aus einer Art 
Grundwortschatz per Zufall generiert. Eine 
solche Überprüfung wäre nach zweieinhalb 
Minuten zu Ende (Breitenbach, 2020a). 

Lehrpersonen bleibt bis dato nichts an-
deres übrig, als auf die zahlreichen Recht-
schreibtests zurückzugreifen, die in der 
Regel zwei unterschiedliche, aber gleich 
schwere Testversionen bereithalten und 
somit zumindest zweimal kurz hinterein-
ander durchgeführt werden können.

Eine weitere Notlösung bietet das in-
ternetgestützte diagnostische System 
KEKS (Kompetenzerfassung in Kindergar-

ten und Schule), welches Testserien für un-
terschiedliche Fächer und Klassenstufen 
anbietet, unter anderem auch für das 
Rechtschreiben (www.keks-test.de oder 
www.cornelsen.de/keks/). 

Lernverlaufsdiagnostik – Rechnen

Mit der «Lernverlaufsdiagnostik – Mathe-
matik für zweite bis vierte Klassen» (LVD-M 
2–4) liegt im Fach Rechnen ein evaluiertes 
und auf seine Qualität hin geprüftes Instru-
ment vor. Ein mitgeliefertes Computerpro-
gramm stellt für jedes Kind immer wieder 
28 neue, zufällig ausgewählte Rechenauf-
gaben zusammen, die alle mathematischen 
Teilfertigkeiten aus den Klassenstufen eins 
bis vier abdecken. Jede Teilfertigkeit wird 
durch vier Aufgaben repräsentiert. Der 
Nachteil dabei ist, dass am Schuljahresan-
fang bereits das abgefragt wird, was erst im 
Laufe des Schuljahres gelernt werden soll. 
Um die Kinder nicht unnötig zu frustrieren, 
sollte man sie bei jeder Lernverlaufskontrol-
le auf diesen Sachverhalt ausdrücklich hin-
weisen. Die Ergebnisse der einzelnen Kont-
rolluntersuchungen können in einem Ver-
laufsdiagramm dargestellt werden. Über 
die mitgelieferten statistischen Vergleichs-
normen ist zusätzlich eine altersnormorien-
tierte Auswertung der Ergebnisse möglich. 

Rensing et al. (2016) legen für den Ma-
thematikunterricht der vierten Klassen ein er-
probtes, leitfadengestütztes verlaufsdiagnos-
tisches Verfahren vor, mit dem Lehrpersonen 
sich ihre eigenen curriculumbasierten Mess-
instrumente selbst konstruieren können. 

Momentan sind keine speziellen Tests zur 
Lernverlaufsdiagnostik im Rechtschreiben 
auf dem Markt.
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Lernverlaufsdiagnostik – Verhalten

Einen Kompromiss zwischen Verhaltensbe-
obachtung und Verhaltenseinschätzung 
mittels Schätz- oder Ratingskalen stellt die 
«Direkte Verhaltensbeobachtung» (DVB) 
dar. Sie wurde in den USA als Direct Beha-
vior Rating (DBR) entwickelt und an deut-
sche Verhältnisse adaptiert. Über kurz ge-
fasste Skalen lassen sich spezifische As-
pekte des Schülerverhaltens einschätzen. 
Diese Einschätzung soll aber möglichst di-

rekt nach dem beobachteten Verhalten – 
zum Beispiel unmittelbar nach einer Unter-
richtsstunde – erfolgen. Man versucht mit 
diesem Instrument im Grunde ein Beob-
achtungsverfahren zu konstruieren. Dieses 
macht keine aufwendige Verhaltensbeob-
achtung durch einen gesonderten Beob-
achter nötig, ist aber auch keine reine Ver-
haltenseinschätzung, die auf beiläufig und 
zufällig über längere Zeit gesammelten Be-
obachtungen beruht. 

Störendes Verhalten – Multiple-Item-Scale

Wie oft hat die Schülerin/der Schüler in der Situation störende Verhaltensweisen gezeigt?

1. Verliert die Geduld

0 1 2 3 4 5

nie selten manchmal oft sehr oft immer

2. Flucht und benutzt Schimpfwörter

0 1 2 3 4 5

nie selten manchmal oft sehr oft immer

3. Zieht über andere Kinder her

0 1 2 3 4 5

nie selten manchmal oft sehr oft immer

4. Gerät in verbale Auseinandersetzungen mit Mitschülerinnen und Mitschülern

0 1 2 3 4 5

nie selten manchmal oft sehr oft immer

5. Ärgert andere

0 1 2 3 4 5

nie selten manchmal oft sehr oft immer

Störendes Verhalten – Single-Item-Scale

Wie oft hat die Schülerin/der Schüler in der Situation störende Verhaltensweisen gezeigt?

0 1 2 3 4 5

nie selten manchmal oft sehr oft immer

Tabelle 1: Multiple-Item-Scale und Single-Item-Scale zu störendem Schülerverhalten  
(nach Casale, Hennemann & Grosche, 2015)
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In englischer Originalfassung liegen Versi-
onen mit beachtlich guter Beobachtungs-
genauigkeit für die Teilbereiche «Teilnah-
me am Unterricht», «störendes Verhalten» 
und «respektvolles Verhalten» vor. Für je-
den Verhaltensaspekt gibt es eine aus fünf 
Items bestehende Multiple-Item-Scale und 
eine aus nur einem Item bestehende Sing-
le-Item-Scale (siehe Tab. 1). Eine auf Qua-
lität hin geprüfte deutsche Fassung exis-
tiert bisher lediglich für den Verhaltensas-
pekt «störendes Verhalten». Zum Einsatz 
als verlaufsdiagnostisches Instrument 
kann aufgrund einschlägiger Qualitäts-
analysen nur die Multiple-Item-Skala emp-
fohlen werden (Breitenbach, 2020a).

Im Bestreben, weitere direkte Verhaltens-
beobachtungsverfahren zu entwickeln, 
haben Casale, Hennemann und Grosche 
(2015) aus der ITRF (Integrated Teacher 
Rating Form) fünf Items zum Lern- und Ar-
beitsverhalten ausgewählt, übersetzt und 
die entsprechende Skala mit zufriedenstel-
lendem Ergebnis evaluiert: 
•	 arbeitet konzentriert an seinen  

Aufgaben,
•	 befolgt Anweisungen,
•	 beginnt Aufgaben selbstständig,
•	 kontrolliert seine eigenen Aufgaben 

und beteiligt sich am Unterricht.

Die Einschätzungen werden wie beim stö-
renden Verhalten entlang einer sechsstufi-
gen Likert-Skala abgegeben.

Computergestützte 

Lernverlaufsdiagnostik

Eine bekannte und sehr gut auf ihre Quali-
tät hin untersuchte computergestützte 
Lernverlaufsdiagnostik existiert im Inter-
net unter dem inhaltsleeren Kunstnamen 

«Quop». Angeboten wird eine computer-
gestützte Durchführung im Regelunter-
richt sowie eine automatisierte Auswer-
tung und Dokumentation der Ergebnisse. 
Kostenpflichtig teilnehmen können Klas-
sen oder ganze Schulen aller Schulformen. 
Über einen passwortgeschützten Zugang 
loggen sich die einzelnen Schülerinnen 
und Schüler ins System ein und bearbeiten 
auf einer Webseite selbstständig im drei-
wöchigen Rhythmus für sie bereitgestellte 
Lernverlaufstests. Unmittelbar nach der 
Bearbeitung erfolgt eine Rückmeldung 
über das erzielte Ergebnis. Die Auswer-
tung erfolgt sowohl für jede Schülerin und 
jeden Schüler einzeln als auch für die ge-
samte Klasse, wobei die Ergebnisse jeweils 
grafisch und tabellarisch dargestellt wer-
den. Lehrpersonen können sich anhand ei-
nes individuellen Accounts ebenfalls ins 
System einloggen und in einem Lehrerme-
nü die Ergebnisse abrufen. Das System 
stellt auch statistische Klassen- und Alters-
vergleichsnormen zur Verfügung. Jeder 
Test dauert etwa zehn Minuten (www.
quop.de).

Eine von den Universitäten Dortmund, 
Kiel und Flensburg entwickelte Online-
Plattform «Lern-Verlaufs-Monitoring» 
(LEVUMI) bietet ebenfalls einen Test zur 
Lernverlaufskontrolle in den Bereichen Le-
sen, Rechtschreiben, Rechnen und Verhal-
ten an. Dieses Angebot ist kostenlos und 
enthält erfreulicherweise auch Förderma-
terialien zu den untersuchten Lernberei-
chen (www.levumi.de).

Lernverlaufsdiagnostik und 

Förderdiagnostik 

Die Lernverlaufsdiagnostik ist eine mehr-
fach hintereinander durchgeführte Status-
diagnostik mit wiederholten Lernstandser-
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hebungen, die auf diese Weise einen Lern-
verlauf sichtbar macht. Sie dokumentiert 
lediglich, was in welchem Zeitraum gelernt 
wurde und was noch nicht. Sie überlässt 
der Lehrperson die Reflexion der Konse-
quenzen für den künftigen Unterricht. Ver-
läuft der Lernprozess nicht erwartungsge-
mäss, wird das sehr schnell durch die Lern-
verlaufsdiagnostik aufgedeckt. Informati-
onen zu den Ursachen und Bedingungen 
der vorliegenden Lernstörung liefert sie al-
lerdings nicht. 

Sie gibt auch keinerlei Hinweise, mit wel-
chen zusätzlichen Fördermassnahmen die 
vorliegende Lernstörung zu beheben ist. 
Hier braucht es wiederum die Förderdiag-
nostik, die die Lernbedingungen analysiert 

Lernverlaufdiagnostik

Lernen, Verhalten Lernen, VerhaltenLernproblem

Ler
nfo

rts
chr

itt

Förderdiagnostik

Abbildung 1: Zusammenwirken von Lernverlaufs- und Förderdiagnostik  
(Breitenbach, 2020a, S. 42)

und das Entstehen der Lernprobleme er-
klärt, um über individuelle Hilfestellung 
und Unterstützung nachzudenken (siehe 
Abb. 1). Werden die exakten Schlüsse aus 
den förderdiagnostischen Informationen 
gezogen und die richtigen Hilfen gefunden, 
verzeichnet die Verlaufsdiagnostik wieder 
Lernfortschritte und dient somit der Evalua-
tion der neu ergriffenen Interventionsmass-
nahmen. Die Lernverlaufsdiagnostik ist da-
mit eine wichtige Ergänzung der Förderdia-
gnostik, aber keineswegs ein Ersatz für sie 
(Breitenbach, 2020b).

Literatur

Breitenbach, E. (2020a). Diagnostik. Eine Ein-

führung. Wiesbaden: Springer VS.

Breitenbach, E. (2020b). Förderdiagnostik – 

ein oft kritisiertes und problematisches, 

aber dennoch aktuelles und hilfreiches 

Konzept in Pädagogik und Sonderpäda-

gogik. Sonderpädagogische Förderung 

heute, 65 (2), 171–182.

Die Lernverlaufsdiagnostik ist eine wichtige 
Ergänzung der Förderdiagnostik,  
aber keineswegs ein Ersatz für sie.



39

Schweizerische Zeitschrift für Heilpädagogik, Jg. 27, 7–8 / 2021

F Ö R D E R D I A G N O S T I K

Breitenbach, E. (2021). Psychologie in der 

Heil- und Sonderpädagogik (2. überarb. 

Aufl.). Stuttgart: Kohlhammer.

Casale, G., Hennemann, T. & Grosche, M. 

(2015). Zum Beitrag der Verlaufsdiagnos-

tik für evidenzbasierte sonderpädagogi-

sche Praxis am Beispiel des Förderschwer-

punktes der emotionalen und sozialen 

Entwicklung. Empirische Sonderpädago-

gik, 66, 325–334.

Hattie, J. C. A. (2009). Visible Learning. A syn-

thesis of over 800 meta-analyses relating 

to achievement. New York: Routledge. 

Klauer, J. (2014). Formative Leistungsdiag-

nostik. Historischer Hintergrund und Wei-

terentwicklung zur Lernverlaufsdiagnos-

tik. In M. Hasselhorn, W. Schneider & U. 

Trautwein (Hrsg.), Lernverlaufsdiagnostik 

(Tests und Trends) (S. 1–17). Göttingen: 

Hogrefe.

Knopp, E. (2010). Curriculum-based measu-

rement – Eine Möglichkeit zur Prävention 

von Schwierigkeiten im Anfangsunter-

richt Mathematik? Sonderpädagogische 

Förderung heute, 55, 61–82.

Maier, U. (2014). Formative Leistungsmes-

sung in der Sekundarstufe – Grundlegen-

de Fragen, domänenspezifische Verfah-

ren und empirische Befunde. In M. Hassel-

horn, W. Schneider & U. Trautwein (Hrsg.), 

Lernverlaufsdiagnostik (Tests und Trends) 

(S. 19–39). Göttingen: Hogrefe.

Rensing, J., Käter, C., Käter, T. & Hillenbrand, 

C. (2016). Konstruktion und Überprüfung 

eines curriculumbasierten Testverfahrens 

im Fach Mathematik für die vierte Klasse. 

Empirische Sonderpädagogik, 4, 346–

366.

Stiehler, M. (2015). Wie misst man die Lese-

geschwindigkeit (WPM) sinnvoll? https://

www.praxis-foerderdiagnostik.de/lese-

geschwindigkeit-wpm-messen/

Walter, J. (2010). Lernfortschrittsdiagnostik 

Lesen (LDL) – Ein curriculumbasiertes Ver-

fahren. Göttingen: Hogrefe.

Walter, J. (2011). Die Messung der Entwick-

lung der Lesekompetenz im Dienste der 

systematischen formativen Evaluation von 

Lehr- und Lernprozessen. Zeitschrift für 

Heilpädagogik, 62, 204–217. 

Prof. i. R. Dr. Erwin Breitenbach 

Humboldt-Universität zu Berlin

Lehrbeauftragter an der Universität 

Würzburg

breitene@rz.hu-berlin.de



40

Schweizerische Zeitschrift für Heilpädagogik, Jg. 27, 7–8 / 2021

F Ö R D E R D I A G N O S T I K

Miriam Stiehler

Keine Angst vor Förderdiagnostik im Bereich Lesen

Zusammenfassung
Wer regelmässig üben lässt und Fehler klar analysiert, gerät heute leicht in Erklärungsnotstand. Zudem fehlt es viel-
fach an didaktischem Wissen, um beides selbstbewusst zu tun. Fehleranalyse und Förderung gelingen leichter, wenn 
der Nutzen von Automatisierung bekannt ist. Der nachfolgende Text erläutert darum mithilfe von vier wesentlichen 
Lernprozessen, wie Schülerinnen und Schüler im Bereich Lesen an Sicherheit gewinnen können. Konkrete Beispiele 
aus der quantitativen und qualitativen Förderdiagnostik sowie aus der Einsteiger-Fibel «Erstes Lesen mit dem OLM 
von der ALM» werden kurz dargestellt.

Résumé
En raison d’un manque de connaissances didactiques, les enseignants qui demandent à leurs élèves de s’exercer régu-
lièrement et qui analysent clairement les erreurs ont souvent bien de la peine à expliquer leur démarche. Il est plus aisé 
d’analyser les erreurs et de procurer du soutien lorsque les bénéfices de l’automatisation sont connus. En s’appuyant sur 
quatre processus d’apprentissage fondamentaux, cet article explique comment les élèves peuvent gagner en assurance 
dans le domaine de la lecture. Des exemples concrets issus du diagnostic de soutien quantitatif et qualitatif, mais aussi 
de l’abécédaire pour débutants « Erstes Lesen mit dem OLM von der ALM », seront présentés brièvement.

Permalink: www.szh-csps.ch/z2021-07-05

Einleitung

Vom Schweizer Vater der Heilpädagogik, 
Paul Moor, stammt die schöne Regel: 
«Nicht gegen den Fehler, sondern für das 
Fehlende.» Wie aber lässt sich dies um-
setzen angesichts des drohenden Vor-
wurfs von «Defizitorientierung», sobald 
man sich dem Fehlenden überhaupt ana-
lysierend zuwendet? Die Antwort lautet: 
mit einer soliden Mischung von didakti-
schem Grundwissen und modernen An-
sätzen sowie einer Portion Mut, Lernen-
den etwas zuzumuten, damit sie sich spä-
ter etwas zutrauen können.

In diesem Artikel geht es einerseits 
darum, was heutige Pädagoginnen und 
Pädagogen davon abhält, Fehleranalyse 
und ihre Konsequenzen in den alltäglichen 
Unterricht einzubauen. Hierzu gehört bei-

spielsweise der Argwohn gegenüber ver-
meintlich bösen «klassifikationsdiagnosti-
schen» Werkzeugen wie Messen und Zäh-
len und die eitle Geringschätzung repro-
duzierenden Wissens sowie die Ächtung 
von fleissiger Übung mit dem Verweis auf 
«schädlichen Druck». 

Andererseits stellen die eben aufge-
zählten Aktivitäten keinen Gegensatz zum 
«handlungsorientierten Unterricht» dar. 
Konkrete Beispiele rund um das Thema Le-
segeschwindigkeit und die völlig neu kon-
zipierte Einsteigerfibel illustrieren diese 
Punkte ganz praktisch. Das Fachblog für 
Förderdiagnostik enthält viele weiterfüh-
rende Artikel zu diesem Thema. 1 

1	www.praxis-foerderdiagnostik.de/dossier-szh21
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Rechtfertigungsdruck und Wissens-

lücken verunsichern Lehrpersonen

Lehrpersonen haben es heute nicht leicht. Seit 
der Reformpädagoge Gaudig 1909 forderte, 
ab sofort müssten die Lernenden fragen und 
die Lehrenden antworten, steht die fachliche 
Autorität der Lehrperson im Zweifel (Aebli, 
1968). Eine zunehmende «Infantilisierung» 
und «Hyper-Individualisierung» der Gesell-
schaft (Ingold, 2020) bringen die Lehrperso-
nen zusätzlich in Rechtfertigungsnöte: Mit 
welchem Recht wagt man überhaupt noch, 
Lernwege vorzugeben? Auch einmal Anstren-
gung und Frustrationstoleranz zu fordern? In-
fantilisierung – im Sinne von verringerter Fä-
higkeit zum Bedürfnisaufschub und geringerer 
Fähigkeit zum eigenverantwortlichen Handeln 
– geht eine paradoxe Verbindung ein mit der 
Hyper-Individualisierung – der Forderung 
nach immer differenzierterer Rücksichtnahme 
auf das Individuum. Dadurch entstehen ego-
zentrische, medial verführbare und wenig be-
lastbare Persönlichkeiten. Die moderne 
«Schulfrei»-Bewegung ist eine extreme Aus-
prägung dieser Haltung und lässt sich so zu-
sammenfassen: Kinder lernen alles entde-
ckend von allein, sofern man ihnen nur Frei-
raum lässt und eine vielseitige Umwelt bietet. 
Der Einfluss von Montessoris Verweigerung 
erzieherischer Autorität, ihrer sensualistischen 
Erkenntnistheorie und dem Konzept der vor-
bereiteten Umgebung sind hier unübersehbar. 
Bereits 1968 schrieb Aebli: «Wir glauben un-
sererseits nicht, dass die geistigen Gehalte, 
welche die Menschheit im Laufe von Jahrtau-
senden mühsam erarbeitet hat, im Kinde 
spontan erwachsen und sich selbständig ent-
falten […] Die wesentlichen Dinge dieses Le-
bens sind wert, wiederholt zu werden, und all-
zu häufig führt die Sucht, um jeden Preis und 
aus der eigenen bescheidenen Substanz origi-
nell zu sein, zu kläglichen Resultaten» (ebd.,  
S. 158, Hervorh. im Orig.). Ich stimme Aeblis 

Auffassung vollkommen zu. Aber da sich die 
genannten ideologischen Einflüsse auch in 
den pädagogischen Ausbildungen bemerkbar 
machen, fehlt es selbst ähnlich gesinnten Pä-
dagoginnen und Pädagogen bisweilen am nö-
tigen Handwerkszeug für eine solide Didaktik. 
Die so entstehende Verunsicherung erschwert 
die alltägliche Unterrichtsarbeit stark. Das 
Konzept der «geistigen Werkzeuge» und die 
vier Phasen des Lernprozesses nach Aebli 
(1968) können hier Klarheit schaffen.

Geistige Werkzeuge

Als Erwiderung auf Gaudigs Kritik am fragen-
den Unterricht erklärt Aebli, dass die Fragen 
der Lehrperson nicht dazu dienen, sich dumm 
zu stellen und den Schülerinnen und Schülern 
Unwissenheit der Lehrperson vorzugaukeln. 
Gekonnte Fragen bringen die Schülerinnen 
und Schüler vielmehr dazu, bestimmte «Auf-
fassungstätigkeiten» geistig handelnd durch-
zuführen (Aebli, 1968, S. 141). «So lädt die 
Frage «Wie viele?» zum Zählen, die Frage 
«Wie lang?» zum Messen ein […] und die Fra-
ge «Warum?» fordert zum Suchen von Grün-
den auf usw.» (ebd.). Schult man Lernende im 
Einsatz dieser geistigen Werkzeuge – zählen, 
messen, Ursachen suchen usw. – dann macht 
man sie zu kompetenten Weltentdeckern. Da 
Lehrende aus einem Wissensvorsprung heraus 
handeln (mit welchem Recht würde man sonst 
lehren?), muss man mit seinen Fragen die 
Schülerinnen und Schüler gezielt auf die rich-
tigen Werkzeuge stossen.

Mit gekonnten Fragen macht man die  
Schülerinnen und Schüler zu kompetenten 
Weltentdeckern.
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Vier Phasen im Lernprozess

Aebli (1983) strukturiert den Unterricht in die 
drei Dimensionen Lerninhalt, Medium und Lern-
prozess und diesen wiederum in vier Phasen:

1) Problemlösen
2) Durcharbeiten
3) Üben und Wiederholen
4) Anwenden

Das Lösen konkreter Probleme soll das Inter-
esse der Schülerinnen und Schüler am Thema 
wecken. Mit dem Durcharbeiten ist ein sorg-
fältiges Durchdenken in alle Richtungen ge-
meint, mit dem man alle möglichen Aspekte 
der Fragestellung antizipiert und sich für un-
angenehme Überraschungen wappnet (Ae-
bli, 1983). Besonders leidet aber unter dem 
Zeitgeist das Üben und Wiederholen – der 
potenziell langweilige Teil. Fehlende Reife 
und Frustrationstoleranz, die Unfähigkeit, 
Bedürfnisse zugunsten eines langfristigen 
Ziels aufzuschieben und eine eher oberfläch-
liche emotionale Ansprechbarkeit bewirken, 
dass Kinder sich besonders schnell «langwei-
len», besser gesagt: die Lust am Lerngegen-
stand verlieren (Mischel, 2015, S. 13). Denkt 
man nun die Tabuisierung von fachlicher Au-
torität und die anstrengungsfeindliche An-
spruchshaltung in Teilen der Eltern- und Schü-
lerschaft hinzu, versteht man die verbreitete 
Geringschätzung von Üben und Wiederho-
len. Doch ohne Übung wird ist die Anwen-
dung nicht von Erfolg gekrönt. Denn nur reife 
Schülerinnen und Schüler mit solider Routine 
können geschickt das erworbene Wissen auf 
neue Probleme anwenden, die der zunächst 
durchgearbeiteten Situation ähneln. 

Wenn regelmässig notwendige Handlungen 
automatisiert werden, dann werden  
weniger geistige Ressourcen gebraucht.

Üben und Wiederholen wirkt 

entlastend

Man kann auch rein utilitaristisch argumen-
tieren: Wenn regelmässig notwendige Hand-
lungen automatisiert werden, dann verbrau-
chen sie weniger geistige Ressourcen. Denken 
wir beispielsweise an die Routine beim Auto-
fahren. Als Führerscheinneuling vermisst man 
diese schmerzlich. Nach 50 000 Kilometern 
Fahrleistung und Erfahrung kann man neben-
bei sogar Ehestreit im Auto führen. Routine ist 
entlastend, und das menschliche Gehirn ist 
äusserst effizient in der automatisierten Infor-
mationsverarbeitung. Für dieselbe kognitive 
Leistung (z. B. das Lesen eines Textes) sind am 
Anfang eines Lernprozesses etwa 100-mal so 
viele geistige Ressourcen nötig wie nach ei-
nem Automatisierungsprozess, also nach 
fleissigem Üben (Jansen & Streit, 2007). In der 
Magnetresonanztomographie (MRT) wird 
sichtbar, wie Lernende nach dem Üben im 
wahrsten Sinne des Wortes «den Kopf frei ha-
ben» für weitere geistige Leistungen wie das 
betonte Vorlesen oder die Beantwortung von 
Fragen zum Inhalt. 

Wie man es auch begründen mag: 
Vielfältige Tätigkeiten sind zwar beson-
ders interessant für Lernende und sollten 
angemessen im Unterricht berücksichtigt 
werden. Aber ebenso ist reichliche Übung 
unabdingbar für den Lernerfolg. 

In beiden Bereichen muss die Lehrper-
son genau wissen, 
•	 was noch nicht verstanden ist und daher 

erarbeitet werden sollte
•	 und was verstanden, aber nicht routi-

niert beherrscht wird und daher geübt 
werden muss.

Quantitative und qualitative 

Förderdiagnostik im Bereich Lesen

Die oben genannten geistigen Werkzeuge 
können auch wir als Diagnostiker oder Leh-
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rende geschickt einsetzen. Im Bereich Lesen 
stehen uns vielfältige Werkzeuge für die För-
derdiagnostik zur Verfügung, die ich hier auf 
quantitativer und qualitativer Ebene einteile. 

Quantitative Ebene: 

Lesegeschwindigkeit

Auf quantitativer Ebene können wir die Le-
segeschwindigkeit messen. Dabei können 
wir differenzieren zwischen der Lesege-
schwindigkeit insgesamt oder den richtig / 
falsch gelesenen Wörtern pro Minute. Bei 
manchen Kindern gibt es hier kaum einen 
Unterschied. Bei anderen kann es sehr er-
hellend sein, sich zu notieren, dass sie bei-
spielsweise zwanzig Prozent der Wörter 
falsch lesen. Diese Erkenntnis führt zu qua-
litativen Fragen wie:
•	 Bemerkt das Kind seine Fehler und korri-

giert es sich? 
•	 Wann bemerkt es sie – sofort nach dem 

ersten falschen Lesen des Wortes oder 
erst, wenn die Fortsetzung des Satzes 
keinen Sinn ergibt? 

•	 Ist es dem Sinn nach naheliegend, dass 
es zur Geschichte passend geraten hat? 

•	 Oder wollte es das Wort anhand der her-
vorstechendsten oder ersten Buchsta-
ben erraten? 

•	 Gibt es einzelne Buchstaben oder mehr-
buchstabige Schreibzeichen (wie CH, 
SCH, IE …), die das Kind noch nicht si-
cher erkennt? 

•	 Berücksichtigt das Kind die Längen und 
Kürzen der Vokale korrekt?

Um die Lesegeschwindigkeit zu überprüfen, 
genügen fünf Minuten. Es wird gezählt, wie 
viele Wörter das Kind pro Minute liest. Wich-
tig ist, dass das Kind eine altersgemässe Ge-
schwindigkeit erreicht. Kurz gesagt, sollte 
kein Kind die Grundschule verlassen, ohne in 
normaler Sprechgeschwindigkeit lesen zu 

können. Denn erst ab diesem Punkt wird Le-
sen als simpel empfunden. Lesegenuss – der 
von den Erwachsenen so oft als Lohn der 
Mühe gepriesen wird – ist vorher kaum mög-
lich. Da wir im deutschsprachigen Raum et-
wa 150 Wörter pro Minute (WPM) sprechen, 
ist dies das allgemeine Ziel für Kinder in der 
4. Klasse im Alter zwischen neun und zehn 
Jahren; einige Autorinnen und Autoren for-
dern sogar 200 Wörter pro Minute (Garbe et 
al., 2009). Nach meiner Erfahrung können 
überdurchschnittlich intelligente Kinder mit 
konsequenter Medienerziehung (z. B. kein 
TV, ohne dass zuvor mindestens 20–30 Sei-
ten gelesen wurden) bereits Ende der 1. 
Klasse 100 Wörter pro Minute lesen. 

Im Laufe der 2. Klasse erreichen sie über 150 
Wörter pro Minute. Wer bereits am Ende der 
Primarschulzeit mit doppelter Sprechge-
schwindigkeit liest (wie das bei sehr guten Le-
serinnen und Lesern der Fall ist), kann logi-
scherweise beim Lesen pro Minute doppelt so 
viele Informationen erhalten wie beim Zuhö-
ren. Die Leseflüssigkeit geht mit der Leseeif-
rigkeit einher. Leseeifrige Kinder lernen mehr, 
da sie pro Jahr bei 90 Minuten täglicher Lek-
türe auf 4,5 Millionen gelesene Wörter kom-
men. Die durchschnittlichen Schülerinnen und 
Schüler lesen pro Jahr lediglich 600 000 Wör-
ter, also nur etwa 1/7 davon (Klicpera et al., 
2007). Daher ist das frühe Erreichen eines sich 
mühelos anfühlenden Lesens, also des Lesens 
in Sprechgeschwindigkeit, so bedeutsam für 
die Leseentwicklung (Rosebrock, 2013). 

Lesen wird als simpel empfunden,  
wenn das Lesen in normaler  
Sprechgeschwindigkeit erfolgt.
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Tabelle 1 vermittelt eine Orientierung der emp-
fohlenen Lesegeschwindigkeit. 

Partnerschulen aus Lehrerfortbildungen 
haben gezeigt, dass es sich bewährt, mit der ge-
samten Schulklasse dreimal im Jahr zu drei Zeit-
punkten (Herbst, Winter, Frühling) die Lesege-
schwindigkeit zu messen, den Eltern entspre-
chend Rückmeldung zu geben und ein Leseta-
gebuch oder einen «Trainingsplan» zu erstellen.

Qualitative Ebene: Buchstaben, 

Schreibzeichen, Laute und 

Lautqualitäten unterscheiden

In qualitativer Hinsicht sind für das erfolg-
reiche Lesen zwei Aspekte besonders wich-
tig (Thomé, 2014): 
•	 die sichere Unterscheidung von Buchsta-

ben, mehrbuchstabigen Schreibzeichen 
und Lauten sowie

•	 die richtige Aussprache der Vokale, be-
sonders der kurzen. 

Werden diese beiden Aspekte zu wenig be-
rücksichtigt, kann unsere Sprache nicht 

Erst Sprint, dann langsame  

Steigerung (WPM)

Langsame, aber stetige  

Steigerung (WPM)

1. Klasse Winter 25 15

1. Klasse Frühling 40 25

2. Klasse Herbst 55 35

2. Klasse Winter 70 45

2. Klasse Frühling 85 60

3. Klasse Herbst 100 75

3. Klasse Winter 110 90

3. Klasse Frühling 120 105

4. Klasse Herbst 130 120

4. Klasse Winter 140 130

4. Klasse Frühsommer 150 / >150 140 / 150

Tabelle 1: Empfohlene Lesegeschwindigkeit für die Primarschule in zwei Varianten, gemessen in Wörter pro 
Minute (WPM) (Stiehler, 2015)

sachgemäss vermittelt werden. Insbesondere 
die Betonung der (kurzen) Vokale wird in ak-
tuellen Fibeln sträflich vernachlässigt. Dies 
erschwert und verzögert den Leselernpro-
zess. Gerade in dieser Leselernphase müssen 
Erstleserinnen und Erstleser sich auf ihren au-
ditiven Wortschatz verlassen können. Indem 
sie ein Wort lesen, sprechen sie es sich laut 
vor und hören sich selbst dabei zu. Wenn Kin-
der das Wort, das sie sich vorsprechen, nicht 
wiedererkennen, sind sie frustriert und der 
Lernvorgang war für sie ohne Erfolg. Wurde 
im Unterricht zum Beispiel das E meist als lan-
ger Vokal gesprochen, wissen Kinder nicht, 
dass sie im Sinne eines minimalen Durchar-
beitens für jedes zu lesende E drei mögliche 
Klänge erwägen müssen: kurzes E wie in HA-
SE, kurzes E wie in ZELT oder langes E wie in 
METER. Da das E wie in HASE (der Laut) der 
häufigste Laut im Deutschen ist, führt seine 
Vernachlässigung zu vielen Fehlern. Kinder 
sprechen dann das Wort «Ente» als «Eeeen-
teee» aus und erkennen es nicht wieder. Je 
häufiger dies geschieht, desto stärker wird 
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der Lernprozess erschwert und verlangsamt. 
Thomé (2019) beschreibt ausführlich die typi-
schen didaktischen Fehler wie das Dehnspre-
chen und der inadäquate Einsatz von Silben-
konzepten, die in diesem Bereich selbst lang-
jährigen Lehrpersonen unterlaufen.

Aktuell liegt meines Wissens kein stan-
dardisierter Lesetest vor, der die beiden 
Aspekte systematisch betrachtet. Behelfs-
mässig können in einem Lesetest mit Punk-
ten und Strichen falsch ausgesprochene 
Vokale (z. B. lang statt kurz gesprochener 
Vokale) gekennzeichnet und notiert wer-
den. Man kann Kinder auch ganz einfach 
fragen, was ein Laut ist und sie bitten, alle 
Laute zu nennen, die ein Buchstabe «ma-
chen» kann. Die lautrichtige Lesetabelle 
nach Thomé und Thomé (2020, 2021) ist 
ein bewährtes Hilfsmittel als Ersatz für die 
linguistisch oft unzulänglichen Anlautta-
bellen, und das Instrument OLFA berück-
sichtigt Basis- und Orthographeme syste-
matisch für die Rechtschreibung 2.

Fibelkonzept «Erstes Lesen mit dem 

OLM von der ALM»

Nach fünfjähriger Erprobung mit fünf- bis 
sechsjährigen Kindern erschien die Einstei-
ger-Fibel «Erstes Lesen mit dem OLM von 
der ALM» (Stiehler, 2020 3). Hier sind die 
linguistischen Anforderungen nach Thomé 
(2019) erfüllt und sie folgt den oben be-
schriebenen Lernprozessen nach Aebli. So-
mit werden erstmals in einem Leselehr-
gang die Vokallängen sowie das meta-
sprachliche Wissen über Buchstaben und 
mehrbuchstabige Schreibzeichen als Re-
präsentanten von Lauten berücksichtigt. 
Die Einsteiger-Fibel ist auch geeignet, um 

2	www.praxis-foerderdiagnostik.de/dossier-szh21
3	  Ein begrenztes Kontingent an Ansichtsexempla-

ren kann bei der Autorin angefordert werden.

bei Kindern mit schweren Leseproblemen 
ein korrektes Verständnis unserer Schrift 
von Grund auf neu aufzubauen. 

Um die alltägliche Fehleranalyse zu er-
leichtern, müssen die Aufgaben in der Fi-
bel deutlich voneinander unterscheidbare 
Lernbereiche repräsentieren. Komplexe 
Aufgaben erzeugen einen Zusatzaufwand, 
der eine Fehleranalyse im Alltag sehr un-
wahrscheinlich macht. Zu den Bereichen, 
die inhaltlich abgedeckt sein müssen, ge-
hören laut meiner Erfahrungen aus Litera-
tur und Erprobung:
•	 konzeptuelles Verständnis von Schrift 

(z. B. wir schreiben Wörter mit Buchsta-
ben, Zahlen, aber mit Ziffern; wir nutzen 
Stifte sowie Tastaturen. Wir fragen, wie 
sehen Buchstaben in anderen Ländern 
aus und wie wurde früher geschrie-
ben?). 

•	 Ganzwort- und analytische Wahrnehmung 
(LENA ist mein Name – aber ELAN nicht, 
er enthält zwar die richtigen Buchstaben, 
aber in einer falschen Reihenfolge).

•	 deklaratives und nicht-deklaratives Wis-
sen über Sprache (das ist die Fähigkeit, 
die zuvor beschriebenen Erkenntnisse zu 
denken und in Worte zu fassen; aus
serdem beinhaltet es das Wissen, wie  
wir Buchstaben und mehrbuchstabige 
Schreibzeichen schreiben, obwohl wir 
Laute hören und sprechen. Die Königs-
buchstaben (Vokale) können lange und 
kurze Laute erzeugen. Der Buchstabe 
«E» kommt im Deutschen am häufigste 
vor und kann drei Laute erzeugen).

•	 Routine auf Ebene der isolierten Laut-
Zeichen-Verbindung (das ist die Fähig-
keit, die enthaltenen Lesetabellen in 
Sprechgeschwindigkeit zu lesen).

•	 sinnentnehmendes und somit sinnstiften-
des Lesen (ein passendes Bild zu einem 
Text auswählen; eigene Vorstellungen zu 
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einem Text entwickeln, z. B. wenn die Tie-
re sich verkleiden: ALMA ALS OLM OMA; 
Anweisungen verstehen (MALE 3 OLME).

Für die Lesediagnostik ist eine klare Fokus-
sierung der Aufgabe auf diese Inhalte 
wichtig. Für die anschliessende Förderung 
müssen zusätzlich für alle diese Punkte die 
Stufen des Lernprozesses (Problemlösen, 
Durcharbeiten, Üben und Anwenden) ab-
gedeckt werden. Sie müssen in einer ange-
messenen Gewichtung enthalten sein und 
sowohl einzeln als auch in ihrem Zusam-
menhang überprüft werden können. Wenn 
das der Fall ist, lässt sich ein und dieselbe 
Aufgabe zur Erarbeitung und zur Diagnos-
tik nutzen. 

Wer das Fehlende aufbauen möchte, 
muss die Sachstruktur verstehen, den Lern-
prozess geschickt organisieren und fleissig 
üben lassen. Es mag altmodisch klingen, aber 
Kinder lieben die Sicherheit, die sie dadurch 
gewinnen. Und das ist es wert.
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Einleitung

Ende Oktober 2020 hat die Generalversamm-
lung der EDK das neue Tätigkeitsprogramm 
2021–24 verabschiedet.1 Im Zentrum der Pro-
grammperiode stehen unter anderem Bil-
dungsgerechtigkeit und Qualitätsentwicklung. 
Auch der Bundesrat will sich die nächsten zehn 
Jahre im Rahmen der Agenda 2030 für eine 
nachhaltige Entwicklung der UNO (UN, 2015) 
sowie für einen inklusiven und chancengerech-
ten Zugang zu einer hochwertigen Bildung – 
unabhängig von Geschlecht, Herkunft oder so-
zialem Status – engagieren.2 

In den letzten zehn bis fünfzehn Jahren hat 
sich viel getan in der Volksschule. Einen wichti-
gen Entwicklungsschub brachte die Kantonali-

1	ttps://edudoc.ch/record/213096/files/EDK-taetig-

keitsprogramm-2021-2024.pdf
2	http://www.newsd.admin.ch/newsd/message/

attachments/63586.pdf

sierung der Sonderpädagogik im Rahmen 
der Neugestaltung des Finanzausgleichs und 
der Aufgabenteilung zwischen Bund und 
Kantonen.3 Seit der Bundesverfassung von 
1874 liegt die Verantwortung für die obliga-
torische Bildung aller Schülerinnen und 
Schüler bei den Kantonen. Zwischen 1960 
und 2008 galten Kinder oder Jugendliche mit 
einer Beeinträchtigung jedoch als minder-
jährige Invalide mit Anspruch auf pädago-
gisch-therapeutische und medizinische Leis-
tungen der Invalidenversicherung und stan-
den somit unter der Obhut des Bundes. Mit 
der NFA im Jahr 2008 wurde diese Ungleich-
behandlung von Lernenden mit einer Beein-
trächtigung beendet. Der Paradigmenwech-
sel von versicherten Invaliden hin zu Lernen-
den mit besonderem Bildungsbedarf hat die 
schulische Integration in den Kantonen be-

3 www.fedlex.admin.ch/eli/oc/2007/785/de

Romain Lanners

Wie gerecht ist die heutige Bildung in der Schweiz?

Zusammenfassung
Ein einheimisches Mädchen ohne Lernschwierigkeiten aus einem Gebirgskanton besucht während der obligatori-
schen Schule häufiger eine Regelklasse als ein Knabe ohne Schweizer Pass und mit besonderem Bildungsbedarf. Der 
vorliegende Artikel beleuchtet die Bildungsgerechtigkeit anhand der aktuellen schweizerischen Bildungsstatistik und 
zeigt Wege zur Förderung der schulischen Inklusion auf. Entsprechende Möglichkeiten sind die Umwandlung von 
Sonderschulen in Kompetenzzentren, die innere Differenzierung und das Universal Design for Learning (UDL).

Résumé
Une élève indigène sans difficulté d’apprentissage d'un canton alpin a plus de chances de fréquenter une classe ordi-
naire de l’école obligatoire qu'un élève sans passeport suisse et ayant des besoins éducatifs particuliers. Cet article exa-
mine l'équité éducative sur la base des statistiques de formation suisses actuelles et met en évidence les moyens de pro-
mouvoir l' inclusion scolaire, tels que la transformation des écoles spécialisées en centres de compétence, la différencia-
tion pédagogique et la conception universelle de l'apprentissage (CUA).

Permalink: www.szh-csps.ch/z2021-07-06
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flügelt, wie es die Statistik der Sonderpäda-
gogik zeigt (vgl. Abb. 1). 

Entwicklung der schulischen 

Integration 

Im Schuljahr 2019/20 ist die Anzahl von Ler-
nenden, die in separativen Settings – Son-
derklassen und Sonderschulklassen – ge-
schult werden, unter die magische Schwelle 
von 30 000 Lernenden gefallen.

Die Integrationsquote, also der Anteil 
Lernender in Regelklassen, ist in den letzten 15 
Jahren von 94,7 auf knapp 97 Prozent gestie-
gen. Diese erfreuliche Entwicklung verlief in 
zwei Phasen (siehe Abb. 1). Ab dem Schuljahr 
2004/05 sank die Anzahl Lernender in separa-
tiven Schulformen während zehn Jahren jähr-
lich um knapp 1900 Einheiten. In dieser Phase 
nahmen die Plätze in separativen Settings um 
knapp 40 Prozent ab. In den letzten fünf Jahren 
stagniert die Zahl jedoch bei 30 000 Einheiten. 
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(BFS, 2019, 2020, 2021a/b)

Die neue Statistik der Sonderpädagogik (BFS, 
2019) unterteilt ab dem Schuljahr 2017/18 die 
separativen Unterrichtsarten in Sonderklassen 
und Sonderschulklassen. Erstere sind zusam-
men mit den Regelklassen in den Regelschu-
len angesiedelt, während Zweitere sich in Son-
derschulen befinden. Die Sonderklassen wer-
den zusätzlich aufgegliedert in Einführungs-
klassen, Klassen für Fremdsprachige sowie 
Kleinklassen. Die Kennzahlen der neuen Sta-
tistik der Sonderpädagogik beinhalten zusätz-
lich Daten zu den verstärkten Massnahmen4 
und zur Anpassung des Lehrplans, d. h. ange-
passte Lernziele in einem oder zwei Hauptfä-

4	  «Verstärkte Massnahme» bedeutet, dass ein be-

sonderer Bildungsbedarf anhand des Standardi-

sierten Abklärungsverfahrens (EDK, 2014) oder ei-

nes ähnlichen Verfahrens (BFS, 2021a) festgestellt 

wurde. Der Begriff des besonderen Bildungsbe-

darfs entspricht der internationalen Definition der 

special educational needs (SEN) (EA, 2018).
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chern – hauptsächlich Schulsprache, Fremd-
sprache, Mathematik und Naturwissenschaf-
ten – oder dann in drei oder mehreren dieser 
Hauptfächer.

Seit dem Schuljahr 2017/18 ist knapp 
die Hälfte der Lernenden mit einer ver-
stärkten Massnahme in eine Regelklasse 
integriert (BFS, 2019, 2020, 2021a). Somit 
liegt die Inklusionsrate knapp unter 50 
Prozent. Die kantonalen Daten zu den ver-
stärkten Massnahmen sind jedoch mit Vor-
sicht zu geniessen, da zwei Kantone – auf-
grund von Abgrenzungsschwierigkeiten 
zwischen einfachen und verstärkten Mass-
nahmen – Extremwerte aufweisen. 

Inter- und intrakantonale 

Unterschiede

Aufgrund der seit 1874 geltenden kantona-
len Bildungshoheit besitzt die Schweiz eine 
grosse Vielfalt an unterschiedlichen Bil-
dungssystemen, die historisch gewachsen 
sind, den lokalen politischen Feinheiten ent-
sprechen und der regionalen Geografie 
Rechnung tragen. 

Die statistischen Vergleiche zwischen 
kantonalen Integrationsquoten (Regelklasse, 
Sonderklasse, Sonderschulklasse) und ausge-
wählten regionalen Indikatoren des BFS 
(2021c) zeigen jedoch keine signifikanten Un-
terschiede zwischen kantonalen sonderpäda-
gogischen Kennzahlen und kantonal relevan-
ten Daten in den Bereichen Hauptsprache, Re-
ligionszugehörigkeit, Arbeitslosenquote, So-
zialhilfequote oder Straftaten. Die einzige 
statisch signifikative Korrelation ergibt sich 
zwischen kantonalen Integrationsquoten und 
unproduktiven Flächen (r= -0.53; p<.01). 
Dies bedeutet, dass Gebirgskantone wie 
Graubünden, Nidwalden, Obwalden, Tessin, 
Uri und Wallis wegen der langen Fahrtwege 
eher auf separative Schulformen verzichten 
und integrative Lösungen vor Ort bevorzugen. 

Die meisten Kantone haben den Anteil an Ler-
nenden in separativen Settings seit dem Schul-
jahr 2004/05 stark reduziert (siehe Abb. 2). Im 
Bereich der separativen Schulformen gibt es 
keine statistisch signifikanten Unterschiede 
zwischen den Kantonen, die dem Sonderpäda-
gogik-Konkordat beigetreten sind und den an-
deren Kantonen. Gleiches gilt für die Unter-
schiede zwischen der lateinischen und der 
deutschsprachigen Schweiz sowie zwischen 
den vier EDK-Regionen. Andere Faktoren schei-
nen hier eine Rolle zu spielen, wie zum Beispiel 
die bisherige kantonale Praxis, die bestehen-
den Angebote oder die Bildungs- und Integra-
tionspolitik. Zusätzlich zu dieser interkantona-
len Varianz treten auch innerhalb der Kantone 
zum Teil erhebliche Unterschiede auf, da die 
Gemeinden und Schulkreise in der Umsetzung 
der kantonalen Richtlinien über einen grossen 
Handlungsspielraum verfügen (BFS, 2021c).

Beeinträchtigung: mit oder ohne?

Unabhängig von dieser interkantonalen Va-
rianz ist nicht davon auszugehen, dass auf ei-
nem so kleinen Territorium im Zentrum Euro-
pas die Inzidenz und die Prävalenz von Beein-
trächtigungen bei Lernenden kantonal variie-
ren. Die grossen kantonalen Unterschiede 
lassen eher vermuten, dass Lernende mit ei-
ner Beeinträchtigung je nach kantonaler Tra-
dition und Praxis der Inklusion eher in einer 
Regelschule oder aber in einer separativen 
Schulform geschult werden. Hier zeigt sich ei-
ne geografische Ungleichbehandlung: Eine 
Schülerin mit einer Trisomie 21 wird unter 
gleichen Voraussetzungen in einem Kanton 
mit einer tiefen Separationsquote wahr-
scheinlich eher in eine Regelklasse integriert 
als in einem Kanton mit einer hohen Ausson-
derungsquote. Im Moment verfügen wir über 
keine statistischen Daten zu den jeweiligen 
Beeinträchtigungen der Lernenden, um diese 
Hypothese zu überprüfen.
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Abbildung 2: Historische Entwicklung der Separationsquote 2004/05 und 2019/20 nach 
Schulkanton (BFS, 2021a, b)
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Die meisten Kantone haben den Anteil an Ler-
nenden in separativen Settings seit dem Schul-
jahr 2004/05 stark reduziert (siehe Abb. 2). Im 
Bereich der separativen Schulformen gibt es 
keine statistisch signifikanten Unterschiede 
zwischen den Kantonen, die dem Sonderpäda-
gogik-Konkordat beigetreten sind und den an-
deren Kantonen. Gleiches gilt für die Unter-
schiede zwischen der lateinischen und der 
deutschsprachigen Schweiz sowie zwischen 
den vier EDK-Regionen. Andere Faktoren schei-
nen hier eine Rolle zu spielen, wie zum Beispiel 
die bisherige kantonale Praxis, die bestehen-
den Angebote oder die Bildungs- und Integra-
tionspolitik. Zusätzlich zu dieser interkantona-
len Varianz treten auch innerhalb der Kantone 
zum Teil erhebliche Unterschiede auf, da die 
Gemeinden und Schulkreise in der Umsetzung 
der kantonalen Richtlinien über einen grossen 
Handlungsspielraum verfügen (BFS, 2021c).

Beeinträchtigung: mit oder ohne?

Unabhängig von dieser interkantonalen Va-
rianz ist nicht davon auszugehen, dass auf ei-
nem so kleinen Territorium im Zentrum Euro-
pas die Inzidenz und die Prävalenz von Beein-
trächtigungen bei Lernenden kantonal variie-
ren. Die grossen kantonalen Unterschiede 
lassen eher vermuten, dass Lernende mit ei-
ner Beeinträchtigung je nach kantonaler Tra-
dition und Praxis der Inklusion eher in einer 
Regelschule oder aber in einer separativen 
Schulform geschult werden. Hier zeigt sich ei-
ne geografische Ungleichbehandlung: Eine 
Schülerin mit einer Trisomie 21 wird unter 
gleichen Voraussetzungen in einem Kanton 
mit einer tiefen Separationsquote wahr-
scheinlich eher in eine Regelklasse integriert 
als in einem Kanton mit einer hohen Ausson-
derungsquote. Im Moment verfügen wir über 
keine statistischen Daten zu den jeweiligen 
Beeinträchtigungen der Lernenden, um diese 
Hypothese zu überprüfen.
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Abbildung 2: Historische Entwicklung der Separationsquote 2004/05 und 2019/20 nach 
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Angebot: mehr oder weniger Plätze?

Aus den Daten des BFS (Abb. 1) lässt sich ab-
lesen, dass seit dem Schuljahr 2017/18 die 
Anzahl der Lernenden in Sonderklassen ab-
nimmt, während die Anzahl der Lernenden in 
Sonderschulklassen stagniert. Die Daten aus 
dem Kanton Waadt der letzten 20 Jahre stüt-
zen diese Vermutung (Abb. 3). Die Anzahl 
Lernender in Sonderklassen sank kontinuier-
lich von 3406 im Schuljahr 1999/2000 auf 
365 im Schuljahr 2019/20 bei steigender An-
zahl Lernender im Kanton. Die Plätze in den 
waadtländischen Sonderschulen veränderten 
sich in diesen 20 Jahren kaum und verblieben 
durchschnittlich über die Jahre hinweg bei 
aufgerundeten 1800 Einheiten. Dies bedeu-
tet, dass Plätze in Sondereinrichtungen wäh-
rend Jahrzehnten besetzt werden, obwohl 
sich die Bedarfslage verändert hat. Im Klar-
text heisst dies, dass Lernende Sonderschul-

klassen aus Angebotsgründen zugewiesen 
werden, obwohl sie die Kompetenzen besit-
zen, dem Lehrplan ohne Anpassung zu fol-
gen. Die neue Längsschnittanalyse des BFS 
(2021d) zu den Übergängen und Verläufen in 
der obligatorischen Schule zeigt, dass «insge-
samt 42 % der Lernenden, die im Lauf der Pri-
marstufe 3–8 in den separativen Unterricht 
gewechselt sind, im Beobachtungszeitraum 
in eine Regelklasse zurückgekehrt» sind (BFS, 
2021d, S. 25). Dieses positive Resultat bezieht 
sich vermutlich auf Schülerinnen und Schüler, 
die eine zeitlich begrenzte Einführungsklasse 
oder eine Klasse für Fremdsprachige besucht 
haben und weniger auf die Reintegration aus 
einer Sonderschulklasse. «In Sonderschulen 
sind solche Wechsel hingegen selten, bezif-
fern lässt sich der Unterschied zum jetzigen 
Zeitpunkt allerdings nicht» (BFS, 2021d, Fuss-
note 11, S. 25).
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Geschlecht: Mädchen oder Knabe?

Die aktuellen Daten zeigen im Vergleich 
zur Geschlechterverteilung in Regelklas-
sen, dass überdurchschnittlich mehr Kna-
ben in Einführungsklassen (+ 21 %), ande-
ren Sonderklassen (+ 24 %) und Sonder-
schulklassen (+ 36 %) sind als Mädchen 
(BFS, 2021a, siehe Abb. 4). Die gleiche 
Feststellung gilt für die verstärkten Mass-
nahmen (+ 31 %) und die angepassten 
Lernziele in ein bis zwei (+ 13 %) oder in 
drei und mehr Hauptfächern (+ 27 %). 
Auch wenn Knaben häufiger von geistiger 
Beeinträchtigung betroffen sind als Mäd-
chen (McKenzie et al., 2016), kann mit die-
sem genetisch bedingten Unterschied 
nicht die ganze Varianz zwischen Mädchen 
und Knaben erklärt werden.

Abbildung 4: Anteil Lernender nach Unterrichtsart, verstärkte Massnahmen, Anpassung des Lehrplans,  
Geschlecht und Nationalitätengruppe (BFS, 2021a)

Nationalitätengruppe: Schweiz oder 

Ausland?

Abbildung 4 zeigt, dass erwartungsgemäss 
mehr Lernende ohne Schweizer Pass Klas-
sen für Fremdsprachige besuchen (+ 249 %). 
Diese Klassen werden auch weniger häufig 
von Lernenden aus anderen Sprachregio-
nen der Schweiz besucht. Gehen wir von ei-
ner gleichen Verteilung der Nationalitäten-
gruppe «Ausland» wie in der Regelklasse 
(26,7 %) aus, dann sind Lernende ohne 
Schweizer Pass, ob Knabe oder Mädchen, 
vergleichsweise wesentlich häufiger in Ein-
führungsklassen (+ 87 %) oder in anderen 
Sonderklassen (+ 102 %). Gleiches gilt für 
verstärkte Massnahmen (+ 38 %) und  
Anpassung von Lernzielen in ein bis zwei  
(+ 80 %) oder mehr Lernzielen (+ 148 %) in 
den Hauptfächern. 
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Kurzzeit- oder Längsschnitt-Problem?

Die Ungleichbehandlung in Bezug auf Ge-
schlecht und Nationalitätengruppe ist nicht 
punktuell an eine Bildungsstufe gebunden, 
sondern potenziert sich von einer Bildungsstu-
fe zur nächsthöheren (vgl. Abb. 5). 

Schlussfolgerungen: Umgang mit 

Vielfalt

Auch wenn wir auf dem richtigen Weg sind, 
lässt die aktuelle Bildungsgerechtigkeit noch 
zu wünschen übrig. Die durchschnittliche Bil-
dungslaufbahn in der obligatorischen Schule 
wird zu sehr von vielfältigen personenunab-
hängigen Faktoren wie Geschlecht, Nationa-
litätengruppe, Beeinträchtigungsart und 
geografischen oder historischen Gegeben-
heiten beeinflusst. 

Früher war die externe Differenzierung 
mit der Zuweisung von Schülerinnen und 
Schülern mit besonderem Bildungsbedarf zu 
separativen Settings die häufigste Antwort 
auf die Vielfalt der Lernenden. Eine Rückkehr 
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Abbildung 5: Separationsquoten nach Bildungsstufe, Geschlecht und Nationalitäten-
gruppe (BFS, 2021a)

aus einer Sonderschule in eine Regelschule 
ist selten. Wenn wir die externe Differenzie-
rung weiter reduzieren wollen, dann muss 
auch auf der Angebotsseite geschraubt wer-
den. Kantone mit tiefen Separationsquoten 
haben ein kleineres Angebot an Plätzen in 
Sonderschulen. Diese Forderung bedeutet 
nicht, dass Sonderschulen schliessen müs-
sen, da einige Lernende dieses Angebot 
brauchen und wünschen. Ausgehend von der 
Feststellung, dass Sonderschulen «wertvolle 
Ressourcen für die Entwicklung integrativer 
Schulen darstellen» (Unesco, 1994, S. 6) wird 
in der Salamanca-Erklärung vorgeschlagen, 
die Sonderschulen in Kompetenzzentren um-
zuwandeln. Die Sonderschulen können so die 
Expertise bündeln und sie den Regelschulen 
zugänglich machen. Dieser komplexe und 
lang andauernde Umbau der Sonderschulen 
braucht aber ein starkes gesellschaftliches 
und politisches Commitment.

Der Umgang mit Heterogenität im Klas-
senzimmer, also die innere Differenzierung, ist 
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zu einem zentralen Motor der Weiterentwick-
lung der schulischen Inklusion geworden. Im 
neuen Reglement über die Anerkennung von 
Lehrdiplomen der EDK (2019) werden die Wei-
chen für eine zukünftige Schule für Alle ge-
stellt. Im Reglement werden zwei wichtige 
Ausbildungsziele erwähnt: Die Lehrpersonen 
sollen befähigt werden, «der Vielfalt und den 
individuellen Voraussetzungen und Bedürfnis-
sen der Schülerinnen und Schüler Rechnung zu 
tragen» (Art. 7. Abs. 2 Lit. a) und «Schülerin-
nen und Schüler mit besonderem Bildungsbe-
darf, die nach dem Grundsatz der integrativen 
Schulung eine Regelklasse besuchen, in ihrem 
Lernen und in ihrer Beteiligung am Schulleben 
zu unterstützen und zu fördern». (Art. 7. Abs. 
3 Lit. b). Innere Differenzierung bedeutet nicht, 
dass jede Schülerin oder jeder Schüler einem 
individuellen Programm folgt. Dank Variatio-
nen der Inhalte, der Darstellungsmodi oder der 
Methoden wird ein breiteres Spektrum der Be-
dürfnisse der Lernenden abgedeckt. 

Das Universal Design for Learning (UDL) 
stärkt die innere Differenzierung und unter-
stützt somit die Bildungsgerechtigkeit, weil 
damit das Bildungssystem für alle Lernenden 
zugänglich gemacht wird. Die Schulen, die 
sich an UDL orientieren, bauen Barrieren ab 
und gestalten die Lernumwelten in für alle zu-
gänglichen Formaten (Meier-Popa & Salamin, 

Verstärkte Massnahmen als
zusätzliche Unterstützung

Nachteilsausgleich Universal Design for Learning

Inequality
Unequal access to
opportunities

Equality
Evenly distributed
tools and assistance

Equity
Custom tools that identify
and address inequality

Justice
Fixing the system to offer equal access
to both tools and opportunities

Abbildung 6: Der Weg zur Bildungsgerechtigkeit (vgl. Silverstein, 1999, S. 92–95)

2020). Es gilt bei der Entwicklung von neuen 
Lehrmitteln die Potenziale des UDL voll auszu-
schöpfen. Neue barrierefrei konzipierte digita-
le Lehrmittel und Lernplattformen helfen da-
bei, der Vielfalt in den heutigen Klassen Rech-
nung zu tragen (Lanners, 2020).
Ziel der Bildung für Alle ist, dass jede und je-
der Lernende mit Gleichaltrigen die gleiche 
Schule besucht, unabhängig von persönli-
chen, strukturellen und gemeinschaftlichen 
Stärken oder Schwächen. Mit diesem einfa-
chen, aber herausfordernden Ziel erfüllen 
wir die Agenden der Kantone, des Bundes 
und der UNO im Bereich der Bildungsge-
rechtigkeit.
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SZH: Im Interview mit Curaviva steht 
Romain Lanners der Entwicklung, 
dass die Umsetzung der integrativen 
Schule ins Stocken gerät, kritisch ge-
genüber. Der Grund liege unter ande-
rem darin, dass Kinder und Jugendli-
che mit einer kognitiven oder körper-
lichen Beeinträchtigung, mit einer 
Sinnesbeeinträchtigung oder mit ei-

Reden Sie mit!
Wir möchten die unterschiedlichen Sichtweisen von Romain Lanners und Hubert Hürlimann nutzen, um ein Ge-
spräch über das Spannungsverhältnis zwischen Inklusion und Separation zu führen. Was denken Sie darüber? Wir 
freuen uns über Ihren Leserbrief an redaktion@szh.ch. Das Interview von Curaviva mit Romain Lanners ist ebenfalls 
frei zugänglich: https://bit.ly/3j3lZpO

Daniel Stalder

Inklusion oder Separation? – Eine Kontroverse

Einführung
Ist die Inklusion wirklich der einzig richtige Weg? Hat die Separation nicht auch ihren berechtigten Platz in unserem 
Bildungssystem? Auch 27 Jahre nach der Salamanca-Erklärung scheiden sich an diesen Fragen die Geister. Romain 
Lanners, Direktor des Schweizer Zentrums für Heil- und Sonderpädagogik (SZH), befürwortet die Inklusion. In einem 
Interview in der Fachzeitschrift von Curaviva zeigt er sich denn auch besorgt darüber, dass die Umsetzung der inte-
grativen Schule ins Stocken geraten ist. Das Interview löste Reaktionen aus. So steht Hubert Hürlimann, Geschäfts-
führer der Lukashaus Stiftung, den Inklusionsbestrebungen kritisch gegenüber. Um den Austausch zu fördern, haben 
wir Hubert Hürlimann gebeten, seine Haltung in einem Interview mit dem SZH auszuführen.

Introduction
L'inclusion est-elle vraiment la seule bonne voie possible ? La séparation n'a-t-elle pas aussi sa place dans notre système 
éducatif ? Même 27 ans après la Déclaration de Salamanque, les avis divergent encore sur ces questions. Romain Lan-
ners, directeur du Centre suisse de pédagogie spécialisée (CSPS), est clairement favorable à l' inclusion. Dans une inter-
view accordée au magazine Curaviva, il se dit préoccupé par le fait que la mise en œuvre de l’école inclusive s’essoufle. 
L'interview a déclenché des réactions, notamment celle d’Hubert Hürlimann, directeur de la Fondation Lukashaus, cri-
tique à l'égard des efforts d'inclusion. Afin de faire avancer la réflexion, nous avons demandé à Hubert Hürlimann de 
préciser sa position dans une interview qu’il a accordée au CSPS.

Permalink: www.szh-csps.ch/z2021-07-07 

ner Mehrfachbehinderung «in der 
Tendenz heute immer noch in der Son-
derschule beschult» werden. Er ist der 
Meinung: «Das müsste nicht sein.» In-
wiefern sehen Sie das anders?

Hubert Hürlimann: Ich frage mich unweiger-
lich: Sind wir als heilpädagogische Institution 
Erfüllungshilfe für die Wirtschaft? Müssen wir 
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dafür sorgen, die Menschen unter einem Leis-
tungsprädikat in die Wirtschaft zu integrieren? 
Oder sind wir dazu da, sie Mensch sein zu las-
sen und sich als Mensch entwickeln zu dürfen? 
Das Leistungsdenken macht mir Sorgen. Wir 
werden zum Treiber eines Systems: immer bes-
ser, immer schneller, immer mehr. Wir müssen 
aufpassen, den Druck auf die Lernenden und 
die Lehrpersonen nicht noch weiter aufzubau-
en. Wesentlich ist doch, dass die Menschen ei-
ne Ausbildung bekommen, die ihren Fähigkei-
ten entspricht. Ich finde es zum Beispiel be-
denklich, dass der Druck auf die Schülerinnen 
und Schüler, die Matura machen zu müssen, 
zugenommen hat.

Aber greift diese Argumentation nicht 
etwas kurz? Integration bewährt sich 
doch für viele Lernende mit Beein-
trächtigung, dies zeigen zahlreiche 
Beispiele.

Klar gibt es Menschen mit Behinderung, die 
in der Regelschule profitieren. Das bestreite 
ich nicht. Aber in den nun stagnierenden 
Zahlen eine besorgniserregende Entwicklung 
zu sehen – wie es Romain Lanners tut –, ver-
stehe ich nicht. Ich bin froh, dass in der 
Schweiz das Schulsystem auf Gemeindeebe-
ne geregelt ist. Das verhindert nämlich, dass 
alles von oben bestimmt wird und Verände-
rungen einfach übergestülpt werden, obwohl 
die Leute nicht bereit dafür sind. Gerade in 
Deutschland ist das ein Problem. Vor lauter 
Integrieren vergessen wir manchmal, dass 
Menschen mit Behinderung auch auf ande-
ren Wegen glücklich werden können. Wir 
müssen nicht immer danach streben, jeden 
Nachteil von Menschen mit Behinderung zu 
korrigieren, damit alle Menschen in den glei-
chen Rahmen passen. Dadurch geht die Viel-
falt verloren.

Der Artikel 24 der UN-Behinderten-
rechtskonvention (UN-BRK) formuliert 
den Anspruch auf inklusive Bildung. 
Damit wird die Richtung vorgegeben, 
in die sich das Schulsystem bewegen 
soll. Gleichzeitig geraten dadurch die 
Sonderschulen unter Druck. Warum 
braucht es Ihres Erachtens die Sonder-
schulen nach wie vor?

In der UN-BRK steht nicht, dass alle Kinder in 
eine Regelschule müssen. Es geht vielmehr 
darum, dass jeder Mensch nach seinen Fähig-
keiten beschult werden soll, gleichberechtigt 
und in der Gemeinschaft, in der er lebt. Aber 

Hubert Hürlimann,

Geschäftsführer der Lukashaus Stiftung

hubert.huerlimann@lukashaus.ch

«Der Leistungsgedanke im integrativen 
Schulsystem setzt die Schülerinnen und 
Schüler mit Beeinträchtigung besonders  
unter Druck.»
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Gemeinschaft ist nicht gleich Gesellschaft. 
Und es geht auch nicht darum, die volle 
Gleichheit anzustreben. Denn dann entsteht 
Druck, und das ist gefährlich. Ein Beispiel: 
Wenn man merkt, dass ein Kind kognitiv nur 
die Zahlen 1 bis 5 überblicken kann, warum 
muss man ihm dann zehn Jahre lang Mathe-
matik zumuten? Wenn ständig ein Erwachse-
ner hinter dir steht, der deine Leistungen 
kontrolliert, ist das ein Schulsystem, in dem 
die Lernenden ständig unter Druck stehen. 

Dann ignoriert man aber, dass Integra-
tion auch sehr gut funktionieren kann. 
Im integrativen Unterricht wird Teilha-
be für Kinder mit Beeinträchtigung 
möglich. Und das hat zum Beispiel 
auch einen positiven Einfluss auf den 
Selbstwert.

Ja, Menschen mit «schönen» Behinderungen 
zu integrieren, das geht. Damit meine ich all 
jene, die nicht eine komplexe Behinderung 
haben. Und wenn die integrierten Kinder mit-
kommen und dem Unterricht folgen können, 
kann sich das natürlich positiv auf ihre Ent-
wicklung auswirken. Aber irgendwann wer-
den auch diese Menschen anstehen. Und das 

schwächt den Selbstwert, Mut und Vertrauen 
gehen verloren. Die «ausserordentlichen» 
Kinder können sich schlecht mit der ver-
meintlichen Peer-Gruppe vergleichen. Das 
führt zu Problemen, gerade in der Pubertät. 
Wenn man dann aus dem integrativen Sys-
tem rausfällt, kommt das einer Niederlage 
gleich. Das ist doch ein grosser Stress. Des-
halb bin ich der Meinung, dass längst nicht 
alle Schülerinnen und Schüler in der Regel-
schule besser aufgehoben sind. Insgesamt ist 
mir die Integration zu dogmatisch. Sie lässt 
wenige Nebenpfade zu, nur ihr Rezept gilt. 
Darunter leidet die Vielfalt und am Ende auch 
der Mensch, für den ein alternativer Weg 
passender gewesen wäre. 

Sie sind demnach der Meinung, dass es 
besser wäre, diese Kinder und Jugend-
lichen von Anfang an in einer Sonder-
schule zu unterrichten?

Es gibt sicher kein Patentrezept. Was aber 
nicht von der Hand zu weisen ist: Die Kinder 
messen und vergleichen sich mit ihren 
Peers. Sie sind ständig mit Fähigkeiten kon-
frontiert, über die sie selbst nicht verfügen. 
Auch Menschen mit weniger ausgeprägten 

H E I L P Ä D A G O G I K  A L L G E M E I N

Das Lukashaus
Das Lukashaus in Grabs (SG) hat eine lange Geschichte. Vor 175 Jahren gegründet, war es zuerst eine Auffang-
station für verwahrloste Kinder. Es entwickelte sich um 1900 zu einer Erziehungsanstalt, in den 1950er-Jahren zu 
einem Sonderschulheim und in den 1980er-Jahren zu einer Institution für Erwachsene mit Behinderung. Heute bie-
tet das Lukashaus über 80 Bewohnerinnen und Bewohnern ein Zuhause und beschäftigt rund 180 Mitarbeitende.
Lange war die Institution vom Dorf und seiner Bevölkerung abgeschottet, heute ist das anders: Das Lukashaus ist 
gut in die Dorfstrukturen integriert. Zu verdanken ist das auch dem Entscheid, das ursprüngliche Areal zu verlas-
sen und Wohnungen direkt im Dorf zu beziehen. Von 27 Wohnungen sind mittlerweile nur noch sieben auf dem 
Areal. Es dauerte allerdings fast 20 Jahre, bis die «Lukashüüsler» im Dorf wirklich akzeptiert wurden und beide 
Seiten ihre Berührungsängste ablegen konnten. Man begann gemeinsam, statt separiert zu leben. Die Integration 
ins Dorf hat vieles zum Guten verändert. Sie hat auch zur Selbstbestimmung der «Lukashüüsler» beigetragen, die 
nun mehr Entscheidungsfreiheit darüber haben, wo sie wohnen möchten.
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Behinderungen sind oft nicht wirklich inte-
griert – sie sind halb separiert. Der gemein-
same Unterricht von Kindern mit und ohne 
Behinderung führt auch deshalb zu Proble-
men, weil Kinder gemein sein können. Es ist 
schnell passiert, dass Kinder mit Behinde-
rungen ihre Unzulänglichkeiten von ihren 
Peers zu spüren bekommen. Das hat für den 
Selbstwert und für die weitere Entwicklung 
schlimme Folgen. Und am Ende gibt es auch 
immer wieder Kinder, die die Regelschule 
dann doch nicht aufnehmen will.

Glauben Sie nicht, dass gerade auch 
durch den Kontakt von Kindern und Ju-
gendlichen mit und ohne Behinderung 
Vorurteile und Ängste abgebaut wer-
den können? 

Wir wollen nicht verstehen, welche Herkules-
aufgabe wir uns zumuten. Wenn wir von Viel-
falt oder Diversity sprechen, dann glauben 
wir immer, alle integrieren zu müssen und 
dass wir über die Kontakte Verständnis fürei-
nander schaffen. Wir sprechen heute ja nur 
über Menschen mit Behinderung, aber es 
geht auch um die Integration von Migrantin-
nen und Migranten, von Menschen aus un-
terschiedlichen sozialen Milieus und so wei-
ter. Diese Herausforderung ist meines Erach-
tens nicht zu lösen.

Inwiefern sehen Sie die Integration 
auch als Frage der Behinderungsart? 
Sie sprechen immer wieder von den 
«schönen», also weniger gravierenden 
Behinderungen. Wo ziehen Sie die 
Grenze der Integrierbarkeit?

Bei Menschen, die viel Ruhe und Rückzugs-
möglichkeiten brauchen. Gerade Menschen 
mit einer Autismus-Spektrum-Störung sind 
auf individuelle Lösungen angewiesen. 

Wenn man da nicht auf die einzelne Person 
zugeschnittene Lösungen bieten kann, wird 
der Integrationsversuch scheitern. Und wenn 
wir von Menschen mit komplexen Behinde-
rungen sprechen, ist sowieso klar, dass die 
Integration nicht funktionieren kann, weil es 
da um ganz andere Themen geht: Diese 
Menschen brauchen zum Beispiel Berührung 
oder andere Formen von Stimulanz, um mit 
sich und der Aussenwelt in Kontakt zu tre-
ten. Es gibt viele Behinderungen, die aus die-
sem System herausfallen.

Das Lukashaus ist eine Institution, die 
einen separativen Ansatz verfolgt. Sie 
selbst lehnen die Inklusion auch nicht 
kategorisch ab. Das zeigt sich zum 
Beispiel in Ihren Bemühungen, das Lu-
kashaus als Institution besser in die 
Dorfstrukturen zu integrieren. Plaka-
tiv gesprochen tragen Sie zwei Hüte. 
Wann sprechen Sie sich für Inklusion 
aus und wann dagegen? In welchen 
Fällen zweifeln Sie an der Inklusion 
als Massnahme? Variiert ihre Haltung 
abhängig von der Behinderungsart ei-
nes Menschen?

Bei meiner Tochter stellte man Hochintelli-
genz fest. Ich wollte damals aber nicht, dass 
sie eine Sonderförderung bekommt. Es war 
mir wichtig, dass sie im «normalen» sozia-
len Gefüge bleibt und weiterhin mit ihren 
Freundinnen und Freunden sein kann. Bei 
meiner Tochter habe ich mich also gegen 
die Separation ausgesprochen. Andere Bei-
spiele sind etwa Menschen mit Sinnesbe-
hinderungen, die ihre Nachteile ausgleichen 
können. Mir ist aber wichtig, dass man auf 
die Begabungen und Bedürfnisse eines je-
den Menschen schaut. Wenn er fähig ist, 
seinen Nachteil auszugleichen und stark ge-
nug, in einer Gruppe von Menschen ohne 

H E I L P Ä D A G O G I K  A L L G E M E I N
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Behinderung seinen Platz zu behaupten, 
dann kann Integration funktionieren. Das 
geht heute oft vergessen. Man integriert, 
ohne diese Fragen zu stellen. Den Schülerin-
nen und Schülern, die viel Ruhe und Rück-
zugsmöglichkeiten brauchen, können wir 
die nötigen Rahmenbedingungen in integ-
rativen Klassen nicht bieten. Es geht um die 
Bedürfnisse des Einzelnen und nicht darum, 
in die Normvorgaben einer Gesellschaft zu 
passen. Man darf Inklusion nicht ideolo-
gisch verstehen, man muss immer den Ein-
zelfall betrachten.

Sie befürworten die Inklusion als Ide-
al. Wird sie zur Ideologie, sehen Sie 
darin ein Problem. Können Sie Ihre 
Haltung diesbezüglich etwas ausfüh-
ren?

Es ist nicht möglich, ideologisch zu arbeiten 
und zu glauben, man könne dadurch etwas 
nachhaltig ändern. Wir müssen auf eine Hal-
tungsveränderung hinarbeiten. Das braucht 
Zeit: Ich bin überzeugt, Inklusion ist ein Pro-
jekt für Generationen. Wir sollten die Lehr-
personen nicht gleich überfordern. Ein Vor-
haben stur zu verfolgen, ohne die nötigen 
Ressourcen dafür zu haben oder bereitzustel-
len, ist heikel. Wir fordern Inklusion, sind 
aber gar nicht bereit dafür. Das zeigt sich zum 
Beispiel darin, dass wir Kinder mit Behinde-
rungen integrieren wollen, gleichzeitig aber 
niemand mehr ein Kind mit Behinderung ha-
ben will. Darauf weisen die zunehmenden 
Vorsorgeuntersuchungen während der 
Schwangerschaft hin. 

Glauben Sie, dass Kinder und Jugend-
liche, die integrativ beschult werden, 
nicht insgesamt die besseren Chancen 
haben, in der Gesellschaft zu partizi-
pieren? Kann die Eingliederung in eine 

sonderpädagogische Institution nicht 
auch vieles verhindern? 

Natürlich geht es nicht in erster Linie dar-
um, mehr Menschen in separative Settings 
zu bringen. Aber in vielen Fällen kann das 
helfen – auch vorübergehend. Ein Beispiel 
soll dies verdeutlichen: Eine junge Frau, die 
auf dem ersten Arbeitsmarkt keine Stelle 
gefunden hat, war überglücklich, als sie bei 
uns im Lukashaus eine Ausbildung begin-
nen konnte. Sie war schliesslich fünf Jahre 
bei uns. Dann wurde es Zeit für sie weiter-
zuziehen. Sie fand eine Stelle im ersten Ar-
beitsmarkt und ihre neuen Arbeitgeber wa-
ren sogar bereit, gewisse Rahmenbedin-
gungen für sie anzupassen. Am Ende waren 
alle glücklich über die gelungene Integra-
tion. Aber ohne die zwischenzeitliche Sepa-
ration hätte das nicht funktioniert. Die Lö-
sung liegt meiner Meinung nach in der Viel-
falt der Angebote, um auf die Vielfalt der 
Menschen mit Beeinträchtigung reagieren 
zu können.

Aber wer integrationsfähig ist, den 
soll man integrieren?

Ja, ich möchte allerdings noch ein Aber anfü-
gen: Man muss vorsichtig sein, wo man die 
Grenze zieht – insbesondere, wenn wir Integra-
tion etwas umfassender verstehen: Wer möch-
te zum Beispiel mit einem Jugendlichen in den 
Ausgang, der sabbert und sein Plüschtier mit 
sich herumträgt? Oder mit einem Jungen, bei 
dem sich die Sexualität gerade entwickelt und 
der mit seinen Händen ständig an seinem Ge-
schlecht herumspielt? Wer geht mit denen aus? 
Im Unterricht sind sie vielleicht einigermassen 
integriert, aber ausserhalb des Klassenzimmers 
sieht die Welt wieder anders aus. Ganz abgese-
hen davon, dass auch in der Schule solche Ver-
haltensweisen schwer auszuhalten sind.
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Als bekennender Zweifler wenden sich 
viele Heilpädagoginnen und Heilpäda-
gogen an Sie. Sie kennen deshalb eini-
ge Fälle, in denen die Inklusionsbemü-
hungen gescheitert sind. Woran lag es?

Ich schildere Ihnen ein Beispiel einer Heilpä-
dagogin aus Deutschland. Sie erzählte mir 
von einem Kind aus ihrer Klasse, das nicht 
länger als 15 Minuten auf seinem Stuhl sitzen 
könne. Dann krabble es auf dem Boden rum, 
lecke diesen ab und gehe die anderen Kinder 
beissen, die in den Bänken sitzen. In diesem 
Fall sei die Inklusion Pflicht. Sie müsse mit 
diesem Kind zurechtkommen. Solche Fälle 
sind für mich eine Katastrophe. Das führt ei-
nerseits dazu, dass sich andere Kinder lang-
weilen, weil die Lehrperson nur am Feuerlö-
schen ist. Andererseits kann man sich aus-
rechnen, was ein solches Verhalten für das 
soziale Gefüge bedeutet. 

Ist das nicht ein Ressourcen-Problem? 
In vielen Klassenzimmern gibt es 
längst neue Formen des Unterrichts, 
die sehr vielversprechend sind.

Heute sind die Kinder unter ständiger Kontrol-
le. Wollen wir das wirklich? Dürfen die Kinder 
nicht mehr so sein, wie sie sind – ohne Beob-
achtung im Unterricht? Es liegt nicht immer an 
fehlenden Ressourcen. Vielmehr geht es um 
die Frage, wie die Ressourcen zum Wohle des 
Kindes eingesetzt werden können.

Was halten Sie vom Vorschlag von Ro-
main Lanners, dass Regel- und Sonder-
schulen Wege der Zusammenarbeit 
finden sollten, damit auch Schülerin-
nen und Schüler mit komplexen Beein-
trächtigungen an Aktivitäten der Re-
gelschule teilnehmen können?

Wichtig ist, dass nicht missioniert wird. Wir 
brauchen tausend Ideen – wir brauchen Viel-
falt. Ich zweifle am Versuch, in einem System 
alles unter einen Hut zu bringen. Aus heutiger 
Sicht finde ich den Vorschlag der Zusammen-
arbeit sinnvoll, damit Menschen mit und ohne 
Behinderung miteinander in Berührung kom-
men. Im Lukashaus organisieren wir zum Bei-
spiel Weihnachtsspiele. Da treffen die Be-
wohnerinnen und Bewohner des Lukashauses 
auf Lernende der örtlichen Schule. In diesem 
Rahmen können Begegnungen stattfinden.

Was wünschen Sie sich für die Zukunft 
in Bezug auf das Spannungsverhältnis 
von Inklusion und Separation?

Wir können nicht sicher sein, dass die Inte-
gration wirklich das Nonplusultra ist. Deswe-
gen sollten wir von der Dominanz einer ein-
zigen Lösung für alle wegkommen. Im Kern 
geht es um die Wertschätzung des Menschen 
und nicht um Abschlüsse. Wir sollten lernen, 
Mehrdeutigkeiten zu akzeptieren, denn es 
gibt nicht eine einzige Wahrheit. Deswegen 
wünsche ich mir mehr Verständnis für sepa-
rative Formen. Die Schule ist immer noch sehr 
stark auf Wissensvermittlung ausgerichtet. 
In so einem Umfeld ist es gerade für Men-
schen mit ausgeprägten Behinderungen 
schwierig, mitzuhalten. Wenn man von der 
Wissensvermittlung und dem Leistungsge-
danken wegkommt und sich auf andere Wer-
te besinnt, haben Menschen mit einer Behin-
derung bessere Chancen, an Bildung und Ge-
sellschaft teilzuhaben.

Daniel Stalder

Wissenschaftlicher Mitarbeiter  

SZH / CSPS

daniel.stalder@szh.ch

H E I L P Ä D A G O G I K  A L L G E M E I N
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Weitere Froschungsprojekte: 
www.szh.ch/ 
forschungsdatenbanken

Forschung

Einstellungen und Herausforde-
rungen zu Leistungsheterogeni-
tät und innerer Differenzierung 
aus der Sicht (angehender) 
Lehrpersonen

Laufzeit: August 2020 – Juli 2026

Forschende Institution: 
Pädagogische Hochschule Bern

Da Lernende sich in ihren Lernvor-
aussetzungen unterscheiden, se-
hen sich Lehrpersonen entspre-
chend mit heterogenen Lerngrup-
pen konfrontiert. Ausgehend von 
einem kognitiv-konstruktivisti-
schen Lernverständnis gilt das 
Konzept der inneren Differenzie-
rung als professionelle Antwort 
auf den Umgang mit (Leistungs-)
Heterogenität. Einen zentralen 
Faktor für den erfolgreichen Um-
gang mit Heterogenität bilden die 
Einstellungen von Lehrpersonen, 
da diese für die Gestaltung sowie 
die Interaktion in Lehr- und Lern-
prozessen bedeutsam sind. Einstel-
lungen gelten als stabile psycholo-
gische Konstrukte, deren Verände-
rung nur durch vertiefte kognitive 
sowie affektive und motivationale 
Auseinandersetzungen möglich 
ist. In diesem Forschungsprojekt 
wird den Fragen nachgegangen, 
welche Einstellungen (angehende) 
Lehrpersonen zur Leistungshetero-
genität und zur inneren Differen-
zierung aufweisen, welche Heraus-
forderungen sie bei der Umset-
zung der inneren Differenzierung 
wahrnehmen und inwiefern sich 
beide während der Ausbildung 
und nach dem Berufseinstieg ver-
ändern. Die Untersuchung ist als 
Panel im Längsschnitt mit drei Er-
hebungsphasen angelegt.

Schule im Lockdown – woran 
orientieren sich Schulteams in 
der Krise?

Laufzeit: Oktober 2020 –  
Dezember 2021

Forschende Institution: Pädagogi-
sche Hochschule Zürich

Im Frühjahr 2020 wurden die Schu-
len im Kanton Zürich für zwei Mo-
nate geschlossen, um die Ausbrei-
tung der Corona-Pandemie einzu-
dämmen. Solche Krisen bieten eine 
gute Gelegenheit, die alltäglichen 
Praktiken und Funktionsweisen ei-
ner Schule genauer zu betrachten 
und gegebenenfalls zu überden-
ken. Das Forschungsprojekt geht 
der Frage nach, wie Schulteams – 
Schulleitungen, Lehrpersonen, Be-
treuungspersonen, Schulische Heil-
pädagoginnen und Schulsozialar-
beiterinnen – die Herausforderun-
gen im Zusammenhang mit dem 
Lockdown bewältigt haben. Das 
Projekt baut auf den Daten des 
Projekts «Zürcher Evaluation Fern-
lernen – Digital zu Hause und doch 
Schule» auf. Es schliesst an die pra-
xistheoretisch ausgerichtete Schul-
entwicklungsforschung an, die sich 
mit Fragen der Veränderung von 
Schulen beschäftigt. Ziel ist es, Er-
kenntnisse zu gewinnen über die 
schulische Praxis, die Grundlage 
war für den Umgang mit der Situa-
tion sowie auch Veränderungspo-
tenziale zu identifizieren.

Klasse2000

Laufzeit: Februar 2021 – März 2023

Forschende Institution: 
Interkantonale Hochschule für 
Heilpädagogik (HfH), Zürich

Probleme in der Selbstregulation 
und in der sozialen Integration ste-
hen in einem signifikanten Zusam-
menhang mit schulischen Proble-
men. Bedeutsame Schwierigkeiten 
zeigen sich unter anderem in den 
Leistungsbereichen Lesen, Recht-
schreibung und Rechnen. Betrof-
fene Kinder sind zudem häufig 
von massiven sozialen Ausgren-
zungsprozessen betroffen. Das 
Good Behavior Game (GBG) kann 
genutzt werden, um solchen Pro-
zessen effektiv entgegenzuwirken. 
Die vorliegenden Untersuchungen 
deuten darauf hin, dass sich das 
Spiel insbesondere auch auf das 
Lernumfeld der Kinder positiv aus-
wirkt. Demnach leistet das GBG 
einen Beitrag dazu, Lernenden ei-
ne bessere soziale Einbindung in 
die Klassengemeinschaft und posi-
tivere sozial-emotionale Schuler-
fahrungen zu ermöglichen. Bei 
«Klasse2000» handelt es sich um 
einen Piloten zum Forschungspro-
jekt Team-Oriented Classroom In-
tervention to support Mental 
Health and Well Being (TEACH-
WELL), welches die vor allem in 
den USA, Belgien und den Nieder-
landen nachgewiesenen Effekte 
des GBG im deutschsprachigen 
Raum replizieren möchte. 
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Bücher

Wenn nicht anders vermerkt, 
entstammen die Inhalts
beschreibungen den Verlags-
webseiten.

Bonney, H. (2021)

Rohstoff Kind. Zwischen  
Freiheit und Kontrolle 

Heidelberg: Auer

Ein Buch über Kinder in unserer 
Gesellschaft, die geprägt ist von 
Gewinnstreben und Effizienz, von 
den «Gefahren» des Internets und 
insbesondere in den Sozialen Me-
dien, ein Buch über frühe Eltern-
Kind-Bindung, über besondere 
Verhaltensweisen, über den Um-
gang mit «Störenfrieden», 
schlechten Schulleistungen, ADHS 
und Wutäusserungen, ein Buch 
über Kindsein während einer Pan-
demie mit Kontaktsperren und 
Schulschliessungen. Nicht ideolo-
gisch und nicht pathetisch wird 
die Situation von Kindern in dieser 
Gesellschaft geschildert und ana-
lysiert aus der Perspektive eines 
Kinder- und Jugendpsychiaters. 
Viele Beispiele illustrieren die zahl-
reichen Analysen. Mit Empathie 
und gleichzeitig mit Distanz wird 
auf die Lebenswelten der Kinder 
und Jugendliche und deren Eltern 
geschaut. Ein Buch, das einen 
nachdenklich zurücklässt, aber 
auch Ansätze für Lösungen liefert.

Klein, F. (2021)

Bewegung, Spiel und  
Rhythmik. Drei unverzichtbare 
Elemente in der inklusiven  
Kita-Praxis

Dortmund: Modernes Lernen

Mit diesem Buch legt Ferdinand 
Klein ein sehr bedeutsames Werk 
für das Arbeitsfeld einer «inklusi-
ven Pädagogik» vor, in dem er 
fachkundig und engagiert auf drei 
unverzichtbare Eckwerte im Rah-
men einer aktiven und förderlichen 
Entwicklungsbegleitung von Kin-
dern eingeht: Bewegung, Spiel und 
Rhythmik. Der Autor greift diese 
und weitere Schwerpunkte auf und 
gibt dabei sehr hilfreiche Praxisim-
pulse, die sich auf die Selbstbe-
trachtung der eigenen Person, eine 
kritische Reflexion des bisherigen 
Arbeitsverständnisses sowie der 
Arbeitsgestaltung und auf eine 
möglicherweise notwendige Neu-
orientierung beziehen. In allen 
Ausführungen sind neben seiner 
Wissenschaftsorientierung auch 
immer die umfassende Praxiserfah-
rung des Autors sowie sein inneres 
Engagement zu spüren.

Brehme, D., Fuchs, P., Köbsell, S. & 
Wesselmann, C. (Hrsg.) (2020)

Disability Studies im  
deutschsprachigen Raum.  
Zwischen Emanzipation und 
Vereinnahmung

Weinheim: Beltz

15 Jahre nach der Sommeruniver-
sität in Bremen hat im Oktober 
2018 eine Tagung in Berlin über 
200 in den Disability Studies Akti-
ve aus dem deutschen Sprach-
raum zusammengeführt. Aus die-
sem Zusammentreffen sind die in 
diesem Band versammelten Beiträ-
ge entstanden, die den aktuellen 
Stand der wissenschaftlichen De-
batte in diesem jungen, dynami-
schen Wissenschaftsfeld abbilden. 
Sie verdeutlichen, in welch innova-
tiver Weise die Disability Studies 
durch ihre normalitätskritische 
und intersektionale Herangehens-
weise zur Dekonstruktion von Be-
hinderung beitragen und damit ei-
nen zentralen Beitrag zu einem 
neuen Verständnis von Behinde-
rung erbringen, das für gelingen-
de Inklusion in allen gesellschaftli-
chen Bereichen unerlässlich ist.

B Ü C H E R
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Bubeck, B. (2020)

Adieu Heilpädagogik? Theore-
tische Überlegungen zur Funk-
tionalität einer Profession – Ei-
ne systemtheoretische Anfrage

Berlin: BHP

Heilpädagogik befindet sich im 21. 
Jahrhundert in einem Umbruch. 
Der Autor dieser Arbeit fragt kri-
tisch nach der Funktionalität der 
Profession, basierend auf einer 
Auseinandersetzung mit den Ar-
beiten Luhmanns und Schorrs zum 
Erziehungssystem. Er analysiert 
die Studiengangskonzeptionen für 
das Fach Heilpädagogik an deut-
schen Hochschulen und das Be-
rufsbild des Berufs- und Fachver-
bandes für Heilpädagogik (BHP e. 
V.) nach systemtheoretischen Ge-
sichtspunkten. Die Arbeit will An-
stoss sein zu einer Auseinander-
setzung der Heilpädagogik mit ih-
ren «Autonomie-, Technologie- 
und Reflexionsproblemen», um 
Zukunftsperspektiven ausbilden 
zu können. Der Autor gewann mit 
diesem Werk den Förderpreis des 
Internationalen Archivs für Heilpä-
dagogik im Jahr 2020.
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SCHULE 21
MACHT GLÜCKLICH

Verband 
Schulleiterinnen
und Schulleiter
SchweizCH

VS
L

Beatrix Winistörfer, Daniela Schädeli, Jörg Berger,  
Nik Niethammer und Rico Pfaffhauser

Vision 
Verband Schulleiterinnen und 

Schulleiter Schweiz

Winistörfer, B., Schädeli, D., Ber-
ger, J., Niethammer, N. & Pfaff-
hauser, R. (2021) 

Schule 21 macht glücklich.  
Vision Verband Schulleiterin-
nen und Schulleiter Schweiz 

Zug: Kalt Medien 

Rezension von 
Silvia Pool Maag 
Das Buch «Schule21 macht glück-
lich» haben über fünfzig Schullei-
terinnen und Schulleiter sowie 
Lehrpersonen aus Regel- und Son-
derschulen aus der Deutsch-
schweiz verfasst. Das gemeinsame 
Schreiben mit der Methode «Book 
Sprint» entstand im Nachgang zur 
Visionsarbeit Schule 21 des Ver-
bands Schulleiterinnen und Schul-
leiter Schweiz (VSLCH). 
Aus dieser Vision heraus entwi-
ckelten sich Ideen, Methoden und 
Good-Practice Beispiele, die letzt-
lich zu diesem Buch führten. Ein 
Einblick verdeutlicht, dass hier kein 
weiteres Fachbuch zur Schule im 
21. Jahrhundert aufliegt, sondern 
eine Geschichte der Schule der Zu-
kunft in sieben Kapiteln erzählt 
wird. Aus Sicht einer Schule für al-
le – Schule21 ist ein Lernort, der 
allen Menschen offensteht – sind 
drei Kernideen hervorzuheben:

1) Die aktive Nutzung physischer 
und virtueller Räume für das indivi-
duelle und gemeinsame Lernen so-
wie für vielfältige Formen der peer-
bezogenen, kollegialen und multi-
professionellen Zusammenarbeit. 
2) Die Förderung von Selbst- und 
Mitbestimmung sowie Solidarität 
und Gerechtigkeit in der Schulge-
meinschaft. 3) Die Steigerung der 
Wertschätzung und Wertschöp-
fung durch multiprofessionelle 
Lerngemeinschaften sowie die För-
derung einer stärkeren Vernetzung 
mit relevanten Bildungspartnern 
(z. B. Eltern, Wissenschaftlerinnen 
und Wissenschaftlern). 

Das Buch fokussiert erstrebenswer-
te Einstellungen zu Vielfalt und In-
tegration, weckt Lust auf Verände-
rung, verbreitet Zuversicht und 
Hoffnung. Des Weiteren wird ein-
drücklich darin verdeutlicht, dass 
verschiedene Aspekte der Kern-
ideen schon umgesetzt werden 
und die Zukunft in unseren Schulen 
bereits gegenwärtig ist. Das Werk 
ist alles andere als null acht fünf-
zehn, positioniert sich sprachlich 
wie inhaltlich quer zu den gängi-
gen, auch literarischen Ordnungs-
prinzipien und ist auch aus sonder-
pädagogischer Perspektive lesens-
wert. 

Seit Beginn der Lektüre mögen das 
Schmunzeln auf meinem Gesicht 
und die gute Laune nicht mehr wei-
chen. Das hat verschiedene Grün-
de, aber einer ist wesentlich: Selten 
wurde ich als Leserin mit so viel Es-
prit und Herzblut begrüsst und zu 
einer Lektüre willkommen geheis-
sen. Die Schule – so ist im Buch 
nachzulesen – hat die besten Vor-
aussetzungen ein Ort des Glücks zu 
sein, zum Beispiel dann, wenn päd-
agogischer Humor mehr ist als das 
Verbreiten einer guten Stimmung 
oder wenn aus dem, was gerade 
ist, das Beste gemacht wird.

B Ü C H E R



66

Schweizerische Zeitschrift für Heilpädagogik, Jg. 27, 7–8 / 2021

66

Behinderung im Film

Marder, D. (2019)

Sound of Metal

Der Schlagzeuger Ruben tourt ge-
meinsamen mit der Sängerin Lou 
durch die USA, um in Clubs im 
ganzen Land als Meta-Duo aufzu-
treten. Auch privat sind die beiden 
miteinander liiert. Aber dann be-
kommt Ruben plötzlich Probleme 
mit seinem Gehör. Ein Besuch 
beim Arzt, den er Lou zunächst 
noch verheimlicht, bringt Gewiss-
heit: Vermutlich wird das mit dem 
Hören immer nur noch schlimmer 
und am Ende könnte die totale 
Taubheit stehen. Nachdem er sich 
zunächst noch dagegen sträubt, 
quartiert sich Ruben schliesslich 
doch in einer Einrichtung ein, die 
dafür da ist, dass sich Menschen 
mit einer Hörbeeinträchtigung an 
ein Leben ohne Gehör gewöhnen. 
Allerdings sind Hörende dort ex-
plizit ungewünscht – weshalb Ru-
ben diese schwierige Erfahrung 
ohne seine Freundin Lou meistern 
muss. Der Film gewann in diesem 
Jahr je einen Oscar in den Katego-
rien Bester Schnitt und Bester Ton 
und hatte davor den Hauptpreis 
als Bester Spielfilm am 15. Zürcher 
Filmfestival (2019) gewonnen.

Roland, D. (2020)

Feeling Through

Terek, ein obdachloser Teenager, 
streift durch die Strassen von New 
York und sucht verzweifelt nach 
einem Platz zum Übernachten. Er 
begegnet dabei Artie, einem 
Mann mit Taubblindheit, der Un-
terstützung braucht, um nach 
Hause zu kommen. Was als peinli-
che Begegnung zwischen Frem-
den beginnt, wird schnell zu einer 
innigen Freundschaft. Der Kurz-
film «Feeling Through» (frei über-
setzt: sich durchfühlen) wurde für 
den diesjährigen Oscar für den 
besten Kurzfilm nominiert. Die be-
kannte Schauspielerin mit einer 
Hörbehinderung Marlee Matlin ist 
an diesem Film als ausführende 
Produzentin beteiligt. Die Hauptfi-
gur Artie wurde von Robert Taran-
go, einem taubblinden Schauspie-
ler, gespielt. Es war seine erste 
Filmrolle überhaupt.

www.feelingthrough.com

Newnham, N. & Lebrecht, J. (2020)

Crip Camp: 
A Disability Revolution

Der oscarnominierte Dokumentar-
film «Sommer der Krüppelbewe-
gung» (Crip Camp), produziert 
von Barack und Michelle Obama, 
handelt von einem Sommercamp 
für Jugendliche mit einer Behinde-
rung, welches in den 1960er und 
1970er Jahren in der Nähe von 
Woodstock existierte. Hier nahm 
die Bewegung für die Rechte von 
Menschen mit einer Behinderung 
ihren Anfang. In den frühen 
1970er Jahren standen Jugendli-
che mit Behinderungen vor einer 
Zukunft, die von Isolation, Diskri-
minierung und Institutionalisie-
rung geprägt war. Camp Jened, 
ein baufälliges Camp «für Behin-
derte» in den Catskills, riss diese 
Grenzen nieder. Jened war ihre 
Freilauf-Utopie, ein Ort, an dem 
im Sommer Sport, Rauchen und 
Schminken auf alle wartete. Der 
Film erscheint im selben Jahr wie 
der 30. Jahrestag des Gesetzes zur 
Gleichstellung von Amerikanerin-
nen und Amerikanern mit Behin-
derungen, die stets um ihre Frei-
heit gekämpft haben.

B E H I N D E R U N G  I M  F I L M
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07.–08.10.2021

Zug

Elektronische  
Kommunikationshilfen

buk Bildung für Unterstützte Kom-
munikation
info@buk.ch
www.buk.ch

14.–15.10.2021

Zug

Unterstützte Kommunikation 
anbahnen

buk Bildung für Unterstützte Kom-
munikation
info@buk.ch
www.buk.ch

20.10.2021

Luzern

Die Wirkung unserer  
Körpersprache und Stimme in 
der Kommunikation

Curaviva
weiterbildung@curaviva.ch
www.bildungsangebote.curaviva.ch

KURSE

01.10.2021

Jona

Ruhig werden, sich konzentrie-
ren, sich wieder spüren (Teil 1) – 
Grundkurs zum Prinzip der Acht-
samkeit in Therapie und Schule

pluspunkt – Zentrum für Prävention, 
Therapie und Weiterbildung
office@pluspunkt-zentrum.ch
www.pluspunkt-zentrum.ch

01.–02.10.2021

Zürich

Professionelle Unterstützung 
bei hochstrittigen Familienkon-
flikten

IEF Institut für systemische Entwick-
lung und Fortbildung
ief@ief-zh.ch
www.ief-zh.ch

06.10.–03.11.2021

Zürich

Steuerung und Organisation 
heilpädagogischer Angebote – 
Fokus Ressourcen

Interkantonale Hochschule für 
Heilpädagogik Zürich (HfH)
weiterbildung@hfh.ch
www.hfh.ch

AKTIONSTAGE

05.10.2021

Tag der Epilepsie

15.10.2021

Tag des weissen Stockes

22.10.2021

Tag der Dyslexie Schweiz

TAGUNGEN

30.10.2021

Interlaken

Tagung

Kinder psychisch belasteter  
Eltern 

KPBE
www.kpbe-eppp.ch

Weiterbildungen melden

Ihre Kurse, Tagungen,  
Kongresse usw. können Sie 
kostenlos online eintragen:  
www.szh.ch/  
weiterbildung-melden

Aufgrund der Coronavirus- 
Pandemie kann es zu Absagen 
oder Verschiebungen von  
aufgeführten Veranstaltungen 
kommen. Die Websites der 
Veranstalter informieren über 
die Durchführung!

«Agenda»

enthält eine Auswahl uns be-
kannter, für Heilpädagoginnen 
und Heilpädagogen relevanter 
Tagungen, Fortbildungskurse, 
Kongresse usw. ab dem über-
nächsten Monat nach Erschei-
nen der Zeitschrift.

Für nähere Informationen  
wenden Sie sich bitte direkt  
an die Organisatorinnen und 
Organisatoren.

Agenda
Oktober
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23.10.2021

Bern

Herausforderung AD(H)S –  
systemisch-lösungsorientierte, 
kreative Interventionen

Institut für Weiterbildung und Me-
dienbildung
info.iwm@phbern.ch
www.phbern.ch

24.10.2021–17.03.2022

Bern

Lesespass beim Training der  
Leseflüssigkeit innerhalb des 
Unterrichts

Institut für Weiterbildung und 
Medienbildung
info.iwm@phbern.ch
www.phbern.ch

27.10.–03.11.2021

Zürich

Die Magie der Spiele für 
heilpädagogisch Tätige

Interkantonale Hochschule für 
Heilpädagogik Zürich (HfH)
weiterbildung@hfh.ch
www.hfh.ch

20.10.–01.12.2021

Olten

Zusammenarbeit mit Eltern

Curaviva
weiterbildung@curaviva.ch
www.bildungsangebote.curaviva.ch

20.10.2021–04.05.2022

Bern

Spiel- und Lernumgebungen  
in integrativen Settings ge-
meinsam gestalten. Eine Mög-
lichkeit zur multiprofessionel-
len Zusammenarbeit mit dem 
Lehrplan 21

Institut für Weiterbildung und 
Medienbildung
info.iwm@phbern.ch
www.phbern.ch

22.–24.10.2021

Luzern

Eltern in die Therapiearbeit 
einbeziehen

Kinder stark machen
kontakt@kinderstarkmachen.ch 
www.kinderstarkmachen.ch

Zusätzliche Weiterbildungen  
finden Sie unter 
www.szh.ch/weiterbildung

28.–30.10.2021

Zürich

Kinder mit Autismus-Spekt-
rum-Störungen im Fokus Heil-
pädagogischer Früherziehung

Interkantonale Hochschule für 
Heilpädagogik Zürich (HfH)
weiterbildung@hfh.ch
www.hfh.ch

29.10.2021

Luzern

UEMF – Was dahinter steckt

Kinder stark machen
kontakt@kinderstarkmachen.ch 
www.kinderstarkmachen.ch

29.–30.10.2021

Zürich

Spielend zur Grammatik 
kommen

GSEST – Gesellschaft für entwick-
lungspsychologische Sprachtherapie 
kurse@gsest.ch 
www.gsest.ch
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Interkantonale Hochschule 
für Heilpädagogik

www.hfh.ch

Studieren  
an der HfH

Die nächsten Infoveranstaltungen 
finden im Herbst statt.  
Mehr unter: www.hfh.ch / agenda

Master
–  Schulische Heilpädagogik
–  Heilpädagogische Früherziehung
–  Logopädie

Annahmeschluss Inserate 
Nr. 9/2021 (erscheint Mitte September) 

10. August 2021

Interkantonale Hochschule 
für Heilpädagogik

www.hfh.ch

Verhalten und schwierige Situa tionen 
in der Schule 

Anmeldung: hfh.ch/cas-verhalten

Zertifikatslehrgang

Interkantonale Hochschule 
für Heilpädagogik

www.hfh.ch

Motivation und Selbst regulation  
unter erschwerten Bedingungen

hfh.ch/tagung-motivation-selbstregulation

Online-Tagung
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SZH/CSPS, Haus der Kantone, Speichergasse 6, Postfach, CH-3001 Bern
Telefon +41 31 320 16 60, kongress@szh.ch, www.szh.ch/kongress

Annonce préalable

In den letzten 15 Jahren hat sich die schulische 

Separationsquote in der Schweiz halbiert. Inklu-

sive Bildung ist für viele Lernende mit besonde-

rem Bildungsbedarf und /oder Behinderung zur 

Realität geworden. Die Integration stösst aber 

auch an Grenzen. Am 12. Schweizer Kongress für 

Heilpädagogik diskutieren an der Bildung Betei-

ligte über Stolpersteine und mögliche Lösungs-

ansätze auf dem Weg zu einer Bildung für Alle. 

DI, 6.9. und MI, 7.9.2022
An der UNIVERSITÄT FREIBURG

INKLUSIVE BILDUNG – 
Was funktioniert noch nicht?

CALL FOR PAPERS
3.9.  –  7.11.2021: szh.ch/kongress
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Olga Meier-Popa und Géraldine Ayer

Der Nachteilsausgleich  
und sein Stellenwert
in der inklusiven Bildung

2021, 2. Auflage, 97 S. Print CHF 25. – / E-Book CHF 20.–
ISBN Print: 978-3-905890-67-9 (Bestell-Nr.: B308)
ISBN E-Book: 978-3-905890-56-3 (Bestell-Nr.: B308-E)

Die Umsetzung des Nachteilsausgleichs wirft in der Praxis nach wie vor viele Fragen auf. Das 
zeigen nicht zuletzt zahlreiche Anfragen von Behörden, Institutionen, Lehrpersonen, Eltern 
oder Betroffenen beim Schweizer Zentrum für Heil- und Sonderpädagogik (SZH). Auf diese 
Unsicherheiten reagieren die Autorinnen mit der vorliegenden Publikation: Sie vermitteln 
konzept- und praxisbezogene Informationen und Fachwissen über die Gewährung von Mass-
nahmen zum Nachteilsausgleich auf primärer, sekundärer und tertiärer Bildungsstufe.
Der Nachteilsausgleich dient nebst anderen Massnahmen dazu, die benachteiligungsfreie 
Teilhabe der Menschen mit Beeinträchtigungen in der Bildung zu ermöglichen. Es geht nicht 
um Erleichterungen für bestimmte Lernende, sondern um die Schaffung von inklusiven Lern-
bedingungen, um die Chancengerechtigkeit und Potenzialentfaltung aller zu fördern. Ein 
besseres Verständnis des Nachteilsausgleichs führt dazu, dass dieser im ganzen Bildungs-
system bekannt, akzeptiert und situationsgerecht umgesetzt wird. Hier leistet dieses Buch 
einen wichtigen Beitrag.

Bestellung unter www.szh.ch ➝ Shop

Der Nachteilsausgleich und  
sein Stellenwert  
in der inklusiven Bildung

Olga Meier-Popa und Géraldine Ayer

Edition SZH / CSPS
NEU AUCH GEDRUCKT 

ERHÄLTLICH!
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Caroline Sahli Lozano, Stefania Crameri und  

Dshamilja Adeifio Gosteli

Integrative und separative
schulische Massnahmen in der
Schweiz (InSeMa)
Kantonale Vergabe- und Umsetzungsrichtlinien

2021, 186 S.
ISBN: 978-3-905890-58-7

In der Schweiz sind die Kantone zuständig für die Realisierung integrativer und separativer 
schulischer Massnahmen. Deshalb werden die Massnahmen gesamtschweizerisch unter-
schiedlich benannt, vergeben und umgesetzt. Die einzelnen Gemeinden und ihre teilauto-
nomen Schulen haben zudem je nach Kanton bei der Vergabe und Umsetzung der Massnah-
men nicht gleich viel Handlungs- und Gestaltungsspielraum. 
Die vorliegende Publikation und die dazugehörige digitale interaktive Landkarte bieten erst-
mals eine Übersicht über die häufigsten Massnahmen im Bereich der Schulischen Heilpäda-
gogik, die in den Kantonen während der obligatorischen Schulzeit zur Anwendung kommen. 
Damit wird Transparenz geschaffen und die Diskussionen rund um Chancengleichheit, Par-
tizipation und Inklusion angeregt. 
Die Übersicht gewährleistet einen barrierearmen Zugang zu den kantonalen Informationen. 
Sie ermöglicht es, die Massnahmen über die Kantonsgrenzen hinweg zu vergleichen, bil-
dungswissenschaftlich zu erforschen und daraus bildungspolitische Folgerungen abzuleiten. 

Hier gehts zur Open-Access-Publikation:

www.szh-csps.ch/b2021-01

Hier gehts zur digitalen interaktiven Landkarte:

www.szh.ch/de/phberninsema
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Integrative und  
separative schulische Massnahmen 
in der Schweiz (InSeMa)

Kantonale Vergabe- und Umsetzungsrichtlinien

Edition SZH / CSPS


