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1 Einleitung
Der Anteil von Schüler:innen mit einem sonderpädagogischen Unterstützungsbedarf in allge‐
meinbildenden Schulen ist in den letzten Jahren deutlich gestiegen (Wittich & Kuhl, 2021). Laut
einer aktuellen Schulstatistik der Kultusministerkonferenz (KMK, 2021) entfällt der größte An‐
teil aller Schüler:innen mit sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf mit 35% auf den För‐
derschwerpunkt Lernen.¹ Allerdings lassen sich im schulischen Alltag sehr unterschiedliche Aus‐
prägungen von Lernschwierigkeiten beobachten. Keinesfalls darf angenommen werden, dass
bei Schüler:innen mit Lernschwierigkeiten pars pro toto ein sonderpädagogischer Unterstüt‐
zungsbedarf im Schwerpunkt Lernen vorliegt. Vielmehr sind Schüler:innen mit Schwierigkeiten
im schulischen Lernen und Schüler:innen mit einem festgestellten Anspruch auf ein sonder‐
pädagogisches Angebot im Sinne eines sonderpädagogischen Unterstützungsbedarfs zu unter‐
scheiden (KMK, 2019).

Aus pädagogischer Sicht richten sich Maßnahmen zur Prävention von Lernschwierig‐
keiten zunächst immer an alle Schüler:innen im inklusiven Unterricht. In den meisten
Fällen gelingt es Lernschwierigkeiten in einzelnen Bereichen (z. B. Rechenschwäche, Lese‐
Rechtschreibschwäche) mit Hilfe einer passgenauen Lernstandsdiagnostik rechtzeitig zu
erkennen und präventive Förderangebote zu initiieren. Dennoch gibt es Schüler:innen,
die mit umfassenden Problemen zu kämpfen haben. Sie verfügen zumeist über geringe
fachliche Vorläuferkompetenzen und zeigen große Schwierigkeiten beim Aneignen neuer
Inhalte. Hinzu kommen soziale und systemische Faktoren (z. B. Ausgrenzungserfahrungen,
mangelnde Unterstützungsangebote), die sich zusätzlich belastend auf die Lernsituation
auswirken können. Die KMK (2019) formuliert hierzu: »Die schulische Bildung von Kindern und
Jugendlichen mit Bedarf an sonderpädagogischen Bildungsangeboten sowie Beratung und
Unterstützung im sonderpädagogischen Schwerpunkt LERNEN ist immer im Kontext der Auf‐
gaben, Anforderungen und Möglichkeiten der jeweiligen Bildungsumgebung zu betrachten.«
(S. 5)

¹Im Rahmen des Kapitels wird der Begriff »sonderpädagogischer Unterstützungsbedarf« im Schwerpunkt Lernen
im Sinne einer lernzieldifferenten Beschulung im entsprechenden Bildungsgang verwendet.
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Bundesweit einheitlich formulierte diagnostische Kriterien zur Feststellung eines sonderpäd‐
agogischen Unterstützungsbedarfs Lernen liegen nicht vor (Sälzer, Gebhardt, Müller & Pauly,
2015). Die Bereitstellung von sonderpädagogischen Ressourcen ist aber in einigen Bundeslän‐
dern an die Feststellung des sonderpädagogischen Unterstützungsbedarfs im Schwerpunkt Ler‐
nen geknüpft. Damit bleibt aus diagnostischer Sicht das »Ressourcen‐Etikettierungs‐Dilemma«
auch in inklusiven Systemen existent. Diagnostiker:innen stehen vor der Herausforderung eine
Empfehlung zu geben, ob ein Anspruch auf einen sonderpädagogischen Unterstützungsbedarf
besteht. Diese Entscheidung ist von großer Tragweite für die Bildungsbiographien der betrof‐
fenen Schüler:innen, weil sie eine lernzieldifferente Beschulung im Bildungsgang des Förder‐
schwerpunkts Lernen nach sich ziehen kann. Deshalb müssen im Rahmen einer Feststellungs‐
diagnostik individuelle Voraussetzungen und systemische Aspekte unter Berücksichtigung der
aktuellen schulischen Situation in einemumfassenden Fallkonzept dargestellt werden,mit dem
Ziel, die bestehende Situation im Sinne des Kindes zu verbessern. Diagnostische »Leitplanken«
können bei dieser Entscheidungsfindung unterstützen. Sie sollen im vorliegenden Kapitel erör‐
tert werden.

2 Begriffliche Definition
Der Begriff »Lernschwierigkeiten« wird zumeist als Oberbegriff verwendet, unter dem sich un‐
terschiedliche FormenundAusprägungen von Lernproblemen zusammenfassen lassen (Wittich
& Kuhl, 2021; Gold, 2018; Heimlich, 2016). Gemeint sind in diesem großgefassten Verständnis
alle Schüler:innen, die, unabhängig von kognitiven Faktoren, inhaltsspezifische oder übergrei‐
fende Minderleistungen im schulischen Lernen zeigen (Gold, 2018).

Innerhalb dieses Spektrums unterscheiden Klauer und Lauth (1997) zwischen Lernstörungen,
die eher vorübergehend versus persistierend und inhaltsspezifisch versus allgemein ausgeprägt
sein können. Vorübergehende Leistungsminderungen treten eher kurzzeitig auf und können
zumeist auf individuelle Umbrüche zurückgeführt werden oder stehen im Zusammenhang mit
kritischen Ereignissen wie Schul‐ und Klassenwechsel (Lauth, Brunstein & Grünke, 2014). Als
persistierend werden Lernrückstände beschrieben, die sich über eine längere Zeit manifestiert
oder sogar verstärkt haben. Dies hat in vielen Fällen nicht nur negative Folgen für die schulische
Laufbahn der betroffenen Kinder und Jugendlichen, sondern kann auch Auswirkungen auf das
Selbstwirksamkeitsempfinden haben (Grünke, 2001).

Umfassende Lernschwierigkeiten äußern sich in persistierenden Lernrückständen, die nicht nur
in einem Inhaltsbereich, sondern fachübergreifend auftreten. Bereichsspezifische Lernschwie‐
rigkeiten können dagegen als Teilleistungsschwächen beschrieben werden. Sie treten in einem
isolierten Inhaltsbereich auf, während in anderen Fächern eine durchschnittliche Lernentwick‐
lung festgestellt werden kann. Eine Teilleistungsschwäche (z. B. eine isolierte Rechenschwäche
oder eine Lese‐ und / oder Rechtschreibschwäche) reicht nicht aus, um einen sonderpädagogi‐
schen Unterstützungsbedarf im Schwerpunkt Lernen zu rechtfertigen.

Von einer Beeinträchtigung des Lernens ist zu sprechen, wenn Schüler:innen in mehreren In‐
haltsbereichen (allen voran in den Kulturtechniken) und über einen längeren Zeitraum Min‐
derleistungen erbringen, die deutlich unterhalb der Leistungsanforderungen der besuchten
Klassenstufe liegen. Als alleiniges Kriterium zur Feststellung eines sonderpädagogischen Un‐
terstützungsbedarfs im Schwerpunkt Lernen reichen persistierende und allgemeine Lernrück‐
stände aber nicht aus. Die KMK (2019, S. 11) formuliert hierzu: »Nachdem sich der Förder‐
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schwerpunkt Lernen nicht allein durch gravierend unzureichende Schulleistungen bezogen auf
die Anforderungen der jeweiligen Curricula begründet, ist eine diagnostischer (sic!) Abgren‐
zung des Bedarfs an sonderpädagogischen Bildungs‐, Beratungs‐ und Unterstützungsangebo‐
ten im Schwerpunkt Lernen zu Schülerinnen und Schülern, die aufgrund ihrer Lernvorausset‐
zung grundsätzlich den allgemeinen Leistungsanforderungen und Standards gerecht werden
können, notwendig.« Die KMK rekurriert damit zumindest implizit auf den heute nicht mehr
genutzten Begriff »Lernbehinderung«, unter dem seit den 1960er Jahren Kinder mit umfassen‐
den, tiefgreifenden und langandauernden Lernrückständen, die im Zusammenhang mit kogni‐
tiven Schwächen stehen, beschrieben wurden (Grünke & Grosche, 2014). Aus heutiger Sicht
dürfen individuelle Aspekte allerdings nicht ohne Bezug zum sozialen und schulischen Umfeld
des Kindes betrachtet werden, um die Frage zu klären, mit welchenMitteln, in welcher Lernum‐
gebung das Kind bisher gefördert wurde und welche Möglichkeiten der Entwicklung es hatte
(Gebhardt, 2021). Eine diagnostische Entscheidungsfindung ist nur dann von hoher Qualität,
wenn sie Aufschluss über die individuelle Lernprognose eines Kindes gibt, in der testdiagnosti‐
sche Ergebnissemit Erkenntnissen zu entwicklungsfördernden oder ‐hemmenden Faktoren des
schulischen und außerschulischen Umfelds verbunden werden. Letzteres ist keineswegs trivial,
weil Umfeldinformationen meist aus verschiedenen Quellen (Gespräche, Beobachtungen, För‐
derpläne, Arbeitsproben etc.) zusammengetragen und systematisiert werden müssen.

Nach obiger Definition der KMK sind Kinder mit und ohne sonderpädagogischen Unterstüt‐
zungsbedarf im Schwerpunkt Lernen anhand ihrer Lernvoraussetzungen zu unterscheiden. Ne‐
ben der Verfügbarkeit von Vorwissen gilt auch die kognitive Entwicklung als bedeutsamer Fak‐
tor für erfolgreiches Lernen. Allerdings ist sie im Rahmen einer Feststellungsdiagnostik nie iso‐
liert zu betrachten, sondernmuss im Gesamtkontext von individueller Lernentwicklung und äu‐
ßeren Lernbedingungen gesehen werden. Eindimensionale Erklärungsmuster können zu Fehl‐
einschätzungen führen, die schwerwiegende Folgen für die Bildungskarriere der betroffenen
Schüler:innen haben können.

3 Anlass und mögliche Fragestellungen
Der erste Schritt in jedem diagnostischen Prozess widmet sich der Klärung des Untersu‐
chungsanlasses. Es gilt konkret darzustellen, weshalb ein Kind genau zu diesem Zeitpunkt
für ein sonderpädagogisches Überprüfungsverfahren vorgeschlagen wurde und was sich die
Anlassgeber:innen (z. B. Klassenlehrer:innen, Schulleitung, Schulamt) davon versprechen
(Vossen, Hartung, Hecht & Sinner, in diesem Band). Für den sonderpädagogischen Unterstüt‐
zungsbedarf im Schwerpunkt Lernen sind deutlich erkennbare Lernrückstände in mehreren
Schulfächern Anlass für eine sonderpädagogische Überprüfung. Die Fragestellungen, die
sich aus dem Untersuchungsanlass ergeben, können unterschiedlich gelagert sein. Neben
der Frage, ob ein Unterstützungsbedarf im Schwerpunkt Lernen vorliegt oder nicht, kann
es auch Ziel der Diagnostik sein, andere Unterstützungsbedarfe (z. B. Sprache oder geistige
Entwicklung) diagnostisch abzugrenzen.

4 Erhebung von anamnestischen Informationen
Bevor eine diagnostische Erhebung zielgerichtet geplant und durchgeführt werden kann, müs‐
sen zunächst anamnestische Informationen über den persönlichen und familiären Hintergrund

519



Nils Hartung, Armin Vossen, Teresa Hecht & Daniel Sinner

des Kindes gewonnen werden. Im Sinne der Kind‐Umfeld‐Analyse (KUA) (Heimlich, in diesem
Band) sind an diesem Punkt des diagnostischen Prozesses entwicklungsförderliche Faktoren
(ggf. auch Hürden) zu benennen, die bei der späteren Förderplanung Beachtung finden soll‐
ten.

Bei einem vermuteten Unterstützungsbedarf im Schwerpunkt Lernen sind außerdem Vorer‐
krankungen oder Sinnesschädigungen als Ursache für etwaige Lernrückstände auszuschließen
(Grünke & Grosche, 2014). Im besten Falle sind entsprechende Diagnosen durch fachärztliche
Befunde oder Gutachten in der Schülerakte nachvollziehbar oder während des Gutachtenpro‐
zesses durch eine amtsärztliche Diagnostik einzuholen. Dazu ergänzend sind bedeutsame Mei‐
lensteine der individuellen Entwicklung (z. B. Sprache,Motorik, sozial‐emotionale Entwicklung)
im diagnostischen Gespräch mit Sorgeberechtigten und anderen Bezugspersonen (z. B. Leh‐
rer:innen, Erzieher:innen) zu erfragen. Bei mehrsprachigen Kindern und Jugendlichen ist es
unbedingt notwendig Informationen zur Sprachentwicklung zu erfragen, um in der Gesamtbe‐
trachtung des Falls ausschließen zu können, dass diagnostizierte Lernrückstände auf Defiziten
im Verständnis und im Umgang mit der deutschen Sprache beruhen.

Sofern den Gutachter:innen diagnostische Ergebnisse aus vorherigen Untersuchungen vorlie‐
gen (z. B. Schulleistungs‐ oder Intelligenztest), sollten diese in aller Kürze ebenfalls Erwähnung
finden.

Darüber hinaus ist zu beachten, dass Diagnostiker:innen nicht nur Gespräche über, sondern
auch mit dem Kind führen. Hierdurch können wichtige Informationen über individuelle Präfe‐
renzen, Motivation, Selbstkonzept, sowie die soziale Vernetzung innerhalb und außerhalb der
Schule gewonnen werden.

5 Beurteilung der bisherigen Förder‐ und
Unterstützungsangebote

Von Interesse ist in diesem Abschnitt die Darstellung von Förderplänen, Gesprächen mit Be‐
teiligten, Hospitationen, Beratungs‐ und Förderberichte und bereits vorliegende diagnostische
Ergebnisse, die einenÜberblick über die bereits konkretisiertenMaßnahmen und deren Verlauf
zur individuellen Förderung des Kindes geben. Eine aufschlussreiche Quelle können in diesem
Zusammenhang zudem Informationen aus Lernverlaufsdiagnostika darstellen, da sie prozess‐
begleitend eingesetzt werden. Damit kann auch eine Evaluation der umgesetztenMaßnahmen
erfolgen. In Form von formativer Diagnostik (Breucker & Kuhl, in diesem Band) werden Lern‐
stände und ‐entwicklungen abgebildet und als Basis für die Steuerung pädagogischer Unterstüt‐
zungsangebote genutzt, die im Rahmen schulischer Förderung umgesetzt wurden (Blumenthal,
Kuhlmann & Hartke, 2014; Gebhardt, Diehl & Mühling, 2016). Der Abschnitt sollte außerdem
alle wichtigen Informationen aus Berichten von Ärzt:innen, Therapeut:innen und außerschuli‐
schen Einrichtungen beinhalten.

In der Zusammenschau der verfügbaren Informationen muss deutlich werden, dass die allge‐
meine Schule alle notwendigen Maßnahmen zur Verbesserung der Situation des Kindes ergrif‐
fen hat. Im Zweifel ist kein Anspruch auf sonderpädagogische Unterstützung, sondern zunächst
eine Anpassung des schulischen Förderangebots zu empfehlen. DieWirksamkeit bisheriger För‐
derbemühungen kann wichtige Hinweise für ein umfassendes Fallkonzept geben. WelcheMaß‐
nahmen haben Erfolg, mit welchen kann das Kind (aus welchen Gründen) nicht gut umgehen?
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Damit sind zudem Informationen zu gewinnen, die insbesondere für Förderempfehlungen re‐
levant sind. Welches Förderkonzept hat sich bewährt? Welche Intensität oder Frequenz hatte
Erfolg? Welches Setting ist besonders förderlich / hinderlich? Welche medizinischen und psy‐
chologischen Aspekte sind zu ggf. beachten (z. B. Informationen aus schulärztlichem Gutach‐
ten)? Ist eine Abstimmung von Inhalten oder Methoden mit außerschulischer Therapie (z. B.
Logopädie, Lerntherapie) nötig? Werden diese Informationen erhoben und sowohl in der Dia‐
gnostik als auch in der Planung der weiteren Förderung berücksichtigt, dienen sie dazu, mög‐
lichst günstige Bedingungen für gelingende Unterstützung zu schaffen.

6 Beurteilung des Lernstandes und der Lernentwicklung
Zentrale Aufgabe jeder sonderpädagogischen Diagnostik ist diemöglichst präzise Erfassung des
Lernstands und der Lernentwicklung eines Kindes. Die Erfassung des Lernstandes hat statusdia‐
gnostischen Charakter, während die Lernentwicklung verlaufsdiagnostisch abgebildet werden
kann (hierzu: Hartung, Schurig, Vossen & Gebhardt, 2021). Eine Diagnostik des Lernstandes bei
vermuteten Lernschwierigkeiten sollte immer einen fachübergreifenden Blick auf das individu‐
elle Leistungsprofil des Kindes geben. Das bedeutet, dass grundlegende Kernkompetenzen in
den Unterrichtsfächern Deutsch und Mathematik immer gemeinsam zu überprüfen sind. Auf
diesemWeg können Teilleistungsschwächen von fachübergreifenden und möglicherweise per‐
sistierenden Lernrückständen unterschieden werden.

Bei der Erfassung der Leseleistung empfiehlt Gold (2015) Indikatoren der Leseflüssigkeit (d.h.
Lesegeschwindigkeit und ‐genauigkeit) sowie das Leseverständnis zu überprüfen. Für die
Rechtschreibleistung können klassenstufenspezifische Rechtschreibtests empfohlen werden,
die Schreibanalysen im Sinne des Modells der Rechtschreibentwicklung nach Frith (1985)
(und für den deutschen Sprachraum Günther (1986)) zulassen. Im Bereich Mathematik sollten
insbesondere arithmetische Fertigkeiten als wichtiger Kompetenzmarker getestet werden.
Bei Kindern im Vorschulalter und Schüler:innen, die noch am Beginn des Unterrichts der
Kulturtechniken stehen, ist eine Überprüfung von Vorläuferkompetenzen (z. B. phonologische
Bewusstheit) und früher Kompetenzen (z. B. Mengenverständnis) sinnvoll.

Zur Bestimmungdes Leistungsniveauswerden in der Regel standardisierte undnormierte Schul‐
leistungstests eingesetzt, die einen Vergleich anhand einer klassen‐ oder altersbezogenen Nor‐
mierung zulassen. Welcher Grenzwert zur Feststellung einer Leistungsschwäche angelegt wer‐
den sollte, ist nicht immer einheitlich geregelt. In vielen Testmanualen wird darauf verwiesen,
dass ein Ergebnis, welches mindestens eine Standardabweichung unterhalb des Mittelwerts
liegt (T < 40, PR 16), als unterdurchschnittlich gilt.

Grundsätzlich gilt es Testverfahren auf Grund geeigneter Kriterien auszuwählen. Solche sind
u.a. erste Einschätzungen auf der Grundlage von Antragsberichten und eigenen Hospitationen
sowie die Schulbesuchsjahre oder das Kindsalter. Somit kann eine entwicklungs‐kompetenz‐
altersspezifische Testauswahl erfolgen, anhand derer der Entwicklungsstand ermittelt werden
kann. Beispielsweise kann ein bedeutsamer Leistungsrückstand auch durch Leistungen in ei‐
nem Test beschrieben werden, der deutlich niedrigere Anforderungen stellt als anhand der
Schulbesuchsjahre zu erwarten wäre. Konkret bedeutet dies, dass nach Auswertung der o.g.
Kriterien z. B. die Wahl eines Testverfahren für die zweite Klasse sinnvoll sein kann, obwohl
sich das Kind bereits im vierten Schulbesuchsjahr befindet. Anders formuliert, wählt man ein
Testverfahren mit zu hohen Kompetenzerwartungen, wird es ggf. zu Bodeneffekten kommen,
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die eine valide Interpretation des Ergebnisses unnötig erschweren. Die quantitative Diagnostik
kann dann folglich nur eine (sehr) große negative Differenz zum Durchschnitt ermitteln und
es werden vermutlich nur wenige Items bearbeitet, so dass auch eine qualitative Auswertung
kaum möglich ist.

Gerade für eine Förderdiagnostik empfiehlt sich neben der quantitativen Ergebnisdarstellung
normierter Verfahren (Einordnung von Standardwerten und Prozenträngen) aber zusätzlich ei‐
ne qualitative Darstellung des Entwicklungsstandes (z. B. Formen der Strategienutzung, Fehler‐
analyse). Zu dieser qualitativen Einschätzung können auch weitere nicht normierte Verfahren
durchgeführt werden.

7 Beurteilung der kognitiven Entwicklung
Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass die Ergebnisse eines Intelligenztests keinesfalls als
alleiniges Kriterium für die Feststellung eines Unterstützungsbedarfs im Schwerpunkt Lernen
herangezogen werden dürfen. Intelligenz ist zweifellos eine wichtige Ressource für schulisches
Lernen. Kinder mit einer hohen Intelligenzleistung können sich neue, unbekannte Inhalte
zumeist schneller aneignen. Eine verminderte Intelligenz muss allerdings nicht automatisch
mit Lernschwierigkeiten einhergehen. Die häufig nachgewiesenen moderaten Zusammenhän‐
ge zwischen Schulleistung und Intelligenz unterstreichen, dass Intelligenz zwar ein wichtiger
Prädiktor für die Vorhersage von Schulleistungen ist, aber nicht als alleiniger Einflussfaktor
gesehen werden darf. Wichtig für den diagnostischen Entscheidungsprozess ist deshalb, dass
kognitive Kompetenzen und schulische Leistungen immer gemeinsam betrachtet werden
müssen. Das heißt konkret: Die alleinige Feststellung von unterdurchschnittlichen schulischen
Leistungen begründet die Feststellung des Förderschwerpunkts Lernen ebenso wenig, wie
eine alleinig festgestellte unterdurchschnittliche Intelligenz.

Einige Bundesländer verweisen explizit auf den Einsatz mehrdimensionaler Intelligenztests im
Rahmen einer Feststellungsdiagnostik (HKM, 2021; BM, 2015). Diese Verfahren überprüfen
mehrere Facetten der Intelligenz und setzen auch vielfältige Aufgabenformate ein.

Eindimensionale Verfahren, wie beispielsweise die CFT‐Reihe (Weiß, 2019; Weiß & Osterland,
2013), bilden dagegen in der Regel nur die fluide Intelligenz ab und beruhen auf einem einge‐
schränkten, meist aus Paper‐Pencil‐Aufgaben bestehenden Aufgabenspektrum, was letztend‐
lich zu weniger generalisierbaren Ergebnissen führt. Neben dem vielfältigeren Aufgabenfor‐
mat können in mehrdimensionalen Intelligenztests über fluide Fähigkeiten hinaus auch andere
Intelligenzfaktoren, wie beispielsweise die sprachgebundene kristalline Intelligenz (erworbe‐
nes Wissen), das Arbeitsgedächtnis, die Verarbeitungsgeschwindigkeit oder das Lernpotential,
überprüftwerden. Damit bieten sie zusätzlich den Vorteil, dass sich aus ihnen für die Förderung
relevante, brauchbare Ressourcen bzw. Defizite ableiten lassen (Joel, 2017). Dies gilt insbeson‐
dere dann, wenn sich ein heterogenes Intelligenzprofil zeigt (z. B. Initiierung einer ressourcen‐
orientierten Lernförderung bei schwachem Arbeitsgedächtnis, aber durchschnittlichen fluiden
Fähigkeiten).

Die am häufigsten eingesetzten großen Intelligenztests in psychologisch‐pädagogischen Kon‐
texten sind der WISC‐V (Wechsler, 2017) und die KABC‐II (Kaufmann & Kaufmann, 2015). Sie
sind hinreichend aktuell normiert, haben den gleichen theoretischen Bezug (CHC‐Modell der
Intelligenz) und weisen neben einem Gesamt‐IQ auch Werte für verschiedene Aspekte der In‐
telligenz aus. Bei homogenen Profilen ist dieser Gesamt‐IQ (bei der KABC‐II heißt der IQ je
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nach gewähltem Modell IVI oder FKI) eine sehr gute Schätzung für die kognitiven Grundkom‐
petenzen. Im Falle diskrepanter Intelligenzprofile sollte bei der Feststellung eines Unterstüt‐
zungsbedarfs im Schwerpunkt Lernen aber vor allem die um kristalline Anteile bereinigte In‐
telligenz als zentrales Kriterium herangezogen werden. Dazu eignen sich im WISC‐V die Skalen
Fluides Schlussfolgern und Visuell‐räumliche Verarbeitung. In der KABC‐II empfiehlt sich im son‐
derpädagogischen Kontext generell die Auswahl des Luria‐Modells, nach dem hier der IQ als
Intellektueller‐Verarbeitungs‐Index (IVI) unter Ausblendung des Faktenwissens berechnet wird
(Joel, 2017).

Auch Kinder mit (noch) eingeschränkten Sprachkenntnissen können mit den beiden Verfahren
überprüft werden, sofern sie in der Lage sind, Fragen auf Deutsch zu verstehen und zumindest
knapp zu beantworten. Aus Gründen der Testfairness falschwäre es allerdings dann, wennman
in diesem Fall im Rahmen der Interpretation den Gesamtwert (inkl. des Wissens bzw. Sprach‐
verständnisses) für pädagogische Entscheidungen heranziehen würde. Hier wäre es hingegen
sinnvoll, zusätzlich den Sprachfreien Index (KABC‐II) oder den Nonverbalen Index (WISC) zu be‐
rechnen. Auchwenn es sich bei diesen nicht umwirklich sprachfreie Indizes handelt, erhältman
bei positiven Abweichungen von den anderen Skalen einen eher um sprachliche Fertigkeiten
bereinigten Eindruck der Intelligenz.

Eine Ausnahme von der Durchführung eines großen mehrdimensionalen Tests ergibt sich bei
sprachlich stärker eingeschränkten Kindern bzw. nicht‐sprechenden oder nicht‐hörenden Kin‐
dern. Hier empfiehlt sich der Einsatz der SON‐R‐Verfahren (Tellegen, Laros & Petermann, 2012,
2018). Diese sind vollständig sprachfrei durchführbar, testen aber nur die nonverbal‐fluide In‐
telligenz und keine weiteren Facetten der Intelligenz (z. B. Arbeitsgedächtnis oder kristalline
Intelligenz), weshalb keine vergleichbare Profilinterpretation möglich ist. Alternativ zum SON‐
R kann derWNV genutzt werden (Wechsler & Naglieri, 2014). Hier wird der nonverbale IQ über
ein breiteres Spektrum ähnlich wie beimWISC erfasst, aufgrund der geringen Anzahl an Aufga‐
ben pro Facette ist aber auch hier keine echte Profilinterpretation möglich.

8 Zusammenfassung
Ein sonderpädagogischer Unterstützungsbedarf im Schwerpunkt Lernen kann dann festgestellt
werden, wenn sich aus der Zusammenschau von Informationen zur Kind‐Umfeld‐Analyse und
den bisherigen schulischen Förderbemühungen, sowie diagnostischen Informationen zur schu‐
lischen und kognitiven Entwicklung, keine positive Prognose für das Erreichen der curricularen
Zielsetzungen ableiten lässt. Die Feststellungsdiagnostik liefert hierfür eine umfassende und
entwicklungstheoretisch gut begründete Profilanalyse. Kern der Profilanalyse ist die Verknüp‐
fung von diagnostischen Informationen zur schulischen Leistung in den Kernfächern Mathema‐
tik und Deutsch (Lese‐ und Rechtschreibleistung), Informationen zur Vorgeschichte / aktuellen
Situation des Kindes und Ergebnissen eines mehrdimensionalen Intelligenztests (z. B. WISC‐V
oder KABC‐II). Abschließend sind konkrete Maßnahmen zur weiteren Förderung und pädagogi‐
schen Unterstützung zu nennen, die auch die Ressourcen des Umfelds berücksichtigenmüssen.
Dies können sowohl Maßnahmen zur Förderung von schulischen Kompetenzen als auch zur
Kompensation kognitiver Schwächen (z. B. Arbeitsgedächtnis, Verarbeitungsgeschwindigkeit)
sein (Kuhl, Hecht & Vossen, 2021). Auch ist ein Zeitpunkt zu nennen, zu dem die Wirksamkeit
der Maßnahmen erneut zu prüfen ist.
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