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lll. Gestaltung der Arbeit

Die vorliegende Arbeit stutzt sich in ihrer formalen Gestaltung auf den ,Leitfaden zur Abfas-
sung von Prufungsarbeiten im Fachgebiet Rehabilitationspsychologie / Psychologische Di-
agnostik” von Heinrich Troster (2018). Tabellarische Darstellungen und Abbildungen wurden
ebenfalls in Anlehnung an diesen Leitfaden gestaltet.

Unter Berucksichtigung einer gendergerechten Schreibweise werden zum einen genderneut-
rale Formulierungen herangezogen und zum anderen wird das ,Binnen-I* als kombinierte
Formulierung innerhalb eines Wortes verwendet.

Der beigefugte Datentrager (CD-ROM) umfasst sowohl die vorliegende Arbeit in Form eines
PDF-Dokumentes als auch die SPSS-Datenmaske und Syntax. Des Weiteren findet sich auf
dem Datentrager ein PDF-Dokument, welches alle relevanten Anlagen zusammenfihrt.

Die der Arbeit zugrundliegende Pilotierungsstudie wurde als Gemeinschaftsprojekt in Zusam-
menarbeit mit Anna Sauerland durchgefuhrt. Im Anschluss an die Durchfuhrung der Studie

wurden zwei eigenstandige Arbeiten erstellt.

IV. Abstract

In der vorliegenden Studie wurde der Einsatz einer Direct Behavior Ratingskala im inklusiven
schulischen Setting der Grund- und Gesamtschulen erprobt. Bei der Ratingskala handelt es
sich um ein verlaufsdiagnostisches Instrument, welches zur Erfassung schulrelevanter Ver-
haltensbereiche eingesetzt werden kann. Verlaufsdiagnostische Instrumente kénnen einen
wichtigen Beitrag zur Umsetzung schulischer Inklusion bzw. inklusiver Konzepte in der allge-
meinbildenden Schule leisten. An neun Grund- und Gesamtschulen setzten 39 Lehrkrafte die
Ratingskala ein und beurteilten zu flinf Messzeitpunkten das Verhalten von insgesamt 205
Schilerinnen der Jahrgangsstufen 1 bis 10. In der vorliegenden Arbeit wird zum einen Uber-
prift, inwieweit das Instrument den psychometrischen Eigenschaften der Statusdiagnostik
entspricht und zum anderen erhoben, ob es sich zur Erfassung von Schilerverhalten im Ver-
lauf eignet. Zur Uberpriifung der Reliabilitdt und Skalierung wird in der vorliegenden Arbeit
die interne Konsistenz der Skalen und die Itemtrennscharfe nach Cronbach’s Alpha berech-
net. Um die Anderungssensibilitat der Ratingskala (iber die fiinf Messzeitpunkte zu untersu-
chen, wird die Produkt-Moment-Korrelation nach Pearson bestimmt. Des Weiteren werden
mittels Experteninterviews die Nebengiitekriterien der Okonomie und Nitzlichkeit fir einen
Einsatz im inklusiven Handlungsfeld tberprift. Die Auswertung der Ergebnisse zeigt, dass
es sich bei der vorliegenden Ratingskala um eine reliable und anderrungssensible Ra-
tingskala handelt, die im inklusiven Setting der Grund- und Gesamtschulen 6konomisch ein-

gesetzt werden kann und eine hohe Nutzlichkeit aufweist. Die Bildung einer gultigen Verrech-
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nungsvorschrift ist fur drei der vier psychometrischen Skalen mdglich. Eine deskriptive Aus-
wertung der Kennwerte zeigt, dass die Grund- und Gesamtschdlerlnnen im Verlauf zuneh-
mend angemessenere Verhaltensweisen in allen Verhaltensbereichen zeigten. Hinsichtlich
der internalisierenden Verhaltensschwierigkeiten und dem prosozialen Verhalten unterschie-
den sich die Verhaltensveranderungen der beiden Schilergruppen signifikant voneinander.
Die Skala bot den Lehrkraften eine angemessene Skalenbreite zur Beurteilung der Verhal-
tensveranderungen. Die Ratingskala erscheint unter den gegebenen Messbedingungen ge-

eignet, Verhaltensveranderungen im Verlauf zu erfassen.
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1. Einleitung

Die Weiterentwicklung des deutschen Schulsystems hin zu einem inklusiven Schulsystem, wie
sie derzeitig basierend auf der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention in Deutsch-
land umgesetzt wird, fihrt zum einen zu neuen Bildungschancen fir Schilerlnnen mit Férder-
bedarfen jeglicher Art und zum anderen zu neuen Herausforderungen fur die Lehrkrafte. Eine
Herausforderung stellt die zunehmende Heterogenitat der Schilerinnen einer Klasse dar. Ins-
besondere die Anzahl der Schilerlnnen mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf in der
emotionalen und sozialen Entwicklung nimmt zu und damit auch die Anzahl der Schilerlnnen
mit herausfordernden Verhaltensweisen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018).
Die Grund- und Sekundarschullehrkrafte stehen unter diesen Bedingungen vor der Herausfor-
derung inklusive Konzepte in der allgemeinbildenden Schule zu etablieren, die traditionell leis-
tungsorientierte Konzepte und Selektions- sowie Homogenitatspraktiken fokussiert (Amrhein,
2015). Es gilt exkludierende Strukturen und Prozesse zu reduzieren und einen gemeinsamen
Unterricht zu initiieren (Hennemann, Ricking & Huber, 2018). Ein Blick auf Lander, die inklusive
Konzepte fortschrittlich umsetzen, zeigt das Potential gestufter Fordersysteme (wie z.B, dem
Response-to-Intervention Ansatz (RTl)), die auf eine Pravention von Lern- und Entwicklungs-
schwierigkeiten und eine individualisierte Forderung abzielen (Huber & Rietz, 2015). Der As-
pekt der Pravention ist dabei von zentraler Bedeutung. Praventive MalRnahmen sollten einge-
setzt werden, um der Entstehung von Verhaltensstérungen und negativen Entwicklungsten-
denzen entgegenwirken zu kénnen, denn bestehende oder manifestierte Verhaltensstérungen
sind deutlich schwieriger zu behandeln. Da die allgemeinbildende Schule fiir alle Schiilerinnen
zuganglich ist, stellt sie das wichtigste Praventionssetting dar (Beelmann, 2008). Schiilerinnen
mit bestehenden Verhaltensstérungen oder potentiell gefahrdete Schilerlnnen kénnen identi-
fiziert werden und es kénnen praventive FérdermalRnahmen eingeleitet werden. Diesbeztiglich
sind Instrumente notwendig, die es den Lehrkraften ermdglichen im Sinne einer evidenzba-
sierten padagogischen Praxis das Verhalten der Schilerlnnen im Verlauf zu erfassen. Traditi-
onelle statusdiagnostische Instrumente sind diesbeziiglich nur bedingt geeignet, da sie Ver-
haltensauspragungen lediglich punktuell erheben kénnen. Das Auftreten bestimmter Verhal-
tensweisen hangt aber im besonderen Mal3e von spezifischen Faktoren, wie z.B. den Situati-
onsbedingungen oder den Interaktionen der Schilerlnnen mit Lehrkraften und Mitschilerinnen
ab. Entsprechende Ereignisse kdnnen zu rapiden Verhaltensveranderungen fihren (Dever,
Dowdy, Raines & Carnazzo, 2015). Dementsprechend sind Instrumente notwendig, die Ver-
haltensveranderungen im Verlauf erheben kénnen. Bislang stand vornehmlich die Lernver-
laufsdiagnostik, also die verlaufsdiagnostische Erhebung akademischer Leistungen, im Vor-
dergrund der Forschung und der padagogischen Praxis (Vof3 & Gebhardt, 2017b). Zahlreiche

Forschungsarbeiten konnten diesbezlglich aufzeigen, dass sich kontinuierliche Riickmeldun-
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gen zu Lern- und Entwicklungsstanden der Schilerinnen positiv auf die Auswahl und Anpas-
sung eingesetzter Férdermaflnahmen sowie das unterrichtliche Handeln der Lehrkrafte aus-
wirkt, was wiederum einen positiven Einfluss auf die Entwicklung der Schulerinnen hat (vgl.
z.B. Hattie, Beywl & Zierer, 2013; Kingston & Nash, 2011). Neben der Lernverlaufsdiagnostik
findet zunehmend die Verhaltensverlaufsdiagnostik Bertcksichtigung in der Forschung (Vol3
& Gebhardt, 2017a). Verhaltensstorungen stellen im schulischen Setting insbesondere in
Form von externalisierenden, nach auf3en gerichteten Verhaltensstérungen eine Belastung fir
Lehrkrafte und Mitschiler dar und kénnen einen negativen Einfluss auf die schulische Ent-
wicklung der Schilerlnnen haben. Sie bedlrfen aufwandiger Praventions- und Férdermal3-
nahmen, die auf Grundlage verlaufsdiagnostischer Instrumente frihzeitig evaluiert werden und
bei mangelnder Passung zwischen den Mal3inahmen und den individuellen Bedurfnissen zeit-
nah modifiziert werden kénnen (Huber & Rietz, 2015). Verlaufsdiagnostische Instrumente bie-
ten dementsprechend ein groRes Potential fir die Arbeit mit Schilerinnen mit Verhaltensauf-
falligkeiten und unter dem Aspekt der Pravention ein gro3es Potential flr die Arbeit mit Schi-
lerlnnen, die potentiell von Verhaltensauffalligkeiten gefahrdet sind. Im englischen Sprach-
raum wurde diesbeziglich ein neuer vielversprechender Ansatz entwickelt, das Direct Beha-
vior (DBR) (Christ, Riley-Tillman & Chafouleas, 2009). Es zielt darauf ab, Verhalten direkt, also
unmittelbar nach dem Auftreten zu erfassen und mithilfe von Ratingskalen zu beurteilen, so-
dass ein 6konomischer Einsatz im schulischen Setting moglich ist. Die Eignung von DBR-
Instrumenten fir verlaufsdiagnostische Zwecke konnte sowohl international als auch national
nachgewiesen werden (vgl. z.B. Casale, Grosche, Volpe & Hennemann, 2017; Christ et al.,
2009).

Im deutschsprachigen Raum liegen vergleichsweise wenige evaluierte Instrumente vor (Vol3
& Gebhardt, 2017a). Im Rahmen des Forschungsprojektes ,LEVUMI, einer Onlineplattform
zur Lernverlaufsdiagnostik der Technischen Universitat Dortmund (Prof. Dr. Markus Geb-
hardt), der Europa-Universitat Flensburg (Prof. Dr. Kirsten Diehl) und der Universitat Kiel (Prof.
Dr. Andreas Muhling) wurde deswegen eine Direct Behavior Ratingskala entwickelt, welche
zur Erfassung schulbezogenen Verhaltens, externalisierender Verhaltensweisen (Verhaltens-
probleme und Hyperaktivitat), internalisierende Verhaltensweisen (Emotionale Probleme und
Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen) und prosoziales Verhaltens eingesetzt werden soll. Im
Zuge ihrer Masterarbeit entwickelte Sauerland (i.D.) die Ratingskala qualitativ weiter, worauf-
hin im Rahmen der vorliegenden Pilotierungsstudie eine Erprobung der Uberarbeiteten Ra-
tingskala im inklusiven Setting der Grund- und Gesamtschulen durchgefiihrt wurde.

In der vorliegenden Arbeit soll Uberprift werden, ob es sich bei der entwickelten Ratingskala
um eine reliable und anderungssensible Ratingskala handelt, die Verhaltensveranderungen
der Schilerlnnen im Verlauf erfassen kann. Desweitern soll untersucht werden, inwieweit ein

Einsatz der Ratingskala im inklusiven Setting der Grund- und Gesamtschule maoglich ist. Eine
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Evaluation der Ratingskala hinsichtlich der Nebengiitekriterien Okonomie und Nutzlichkeit
kann dabei wichtige Anhaltspunkte liefern.

Zur EinfUhrung in die Thematik werden im Kapitel 2 zunachst schulrelevante Verhaltensweisen
unter Berlcksichtigung der schulischen Inklusion dargelegt. Im Anschluss daran wird die The-
matik der Verlaufsdiagnostik (Kapitel 3) unter Berlcksichtigung der zwei Ansatze Lernverlaufs-
diagnostik (Kapitel 3.1) und Verhaltensverlaufsdiagnostik (Kapitel 3.2) vorgestellt, bevor ab-
schliefend zwei Methoden der Verhaltensdiagnostik erlautert werden, die systematische di-
rekte Verhaltensbeobachtung (Kapitel 3.2.1) und die Verhaltensbeurteilung mit Ratingskalen
(Kapitel 3.2.2). Im Anschluss daran wird im Kapitel 4 das Screeninginstrument Strengths and
Difficulties Questionnaire (SDQ) vorgestellt. Als eine Kombination der systematischen direkten
Verhaltensbeobachtung und der Verhaltensbeurteilung mit Ratingskalen wird im darauffolgen-
den Kapitel 5 die neue vielversprechende verlaufsdiagnostische Methode des Direct Behavior
Ratings prasentiert. Kapitel 6 umfasst den empirischen Teil dieser Arbeit. Zu Beginn werden
wird die Fragestellungen dieser Arbeit aufgeflhrt (Kapitel 6.1) und zur Einordnung der Studie
das Ubergeordnete Forschungsprojekt LEVUMI dargelegt (Kapitel 6.2). Kapitel 6.3 umfasst
das methodische Vorgehen. Es wird das Studiendesign (Kapitel 6.3.1), die Operationalisierung
(Kapitel 6.3.2) sowie der Aufbau der Erhebungsmethoden (Kapitel 6.3.3), die Durchfihrung
der Studie im schulischen Setting (Kapitel 6.3.4) und die Stichprobe (Kapitel 6.3.5) erlautert.
Im Anschluss daran findet sich im Kapitel 6.4 die Darstellung der Ergebnisse der finf For-
schungsfragen. Im Kapitel 6.5 werden die Ergebnisse diskutiert und in den aktuellen For-
schungsstand eingeordnet. Abschlieffiend werden im Kapitel 7 die Forschungsergebnisse die-
ser Studie zusammengefasst und es wird ein Ausblick auf zuktlinftige Forschungsarbeiten ge-

geben.

2. Verhalten in der inklusiven Schule

Im Jahr 2009 hat Deutschland die UN-Behindertenrechtskonvention ratifiziert. GemaR des Ar-
tikels 24 muss der deutsche Staat sicherstellen, dass kein Schiler und keine Schilerin vom
allgemeinen Bildungssystem ausgeschlossen wird (Beauftragte der Bundesregierung fur die
Belange von Menschen mit Behinderungen, 2017). Der Grundgedanke dieses Ubereinkom-
mens ist die ,Inklusion” (ebd.). Der Begriff der Inklusion beschreibt im schulischen Setting zum
einen die Platzierung eines Kindes mit sonderpadagogischem Forderbedarf in der Regel-
schule und zum anderen ein padagogisches Konzept (Gebhardt, Salzer & Tretter, 2014). Die-
ses Konzept bertcksichtigt nicht nur das Kind mit sonderpadagogischen Forderbedarf, son-
dern alle Kinder einer Klasse mit besonderen padagogischen Bedurfnissen (Sander, 2006).
Es stellt eine Erweiterung und Optimierung des Konzeptes der Integration dar, wobei Integra-
tion die Aufnahme von Schulerlnnen mit Behinderungen in allgemeine Schulen meint (ebd.).
Die Entwicklungen des deutschen Schulsystems hin zu einem inklusiven Schulsystem bringen
umfassende Veranderungen mit sich (Gebhardt, Diehl & Muhling, 2015). Gebhardt et al.
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(2014) konnten aufzeigen, dass in allen Bundeslandern mit geringen Unterschiedenen inklu-
sive Konzepte implementiert und umgesetzt werden. Ziel dieser Entwicklungen ist das Ange-
bot eines inklusiven Unterrichts fur alle Schulerlnnen (Gebhardt, 2015). Im Sinne der schuli-
schen Inklusion sind exkludierende Bedingungen und Prozesse abzubauen und es ist ein ge-
meinsamer Unterricht von Schilerlnnen mit und ohne Férderbedarf im Klassenverband um-
zusetzen (Hennemann et al., 2018; Koch & Textor, 2015). Des Weiteren sind gestufte Forder-
systeme aufzubauen (Huber & Rietz, 2015). Gestufte Férdersysteme konnten sich bereits in
vielen Landern, die Inklusion fortschrittlich umsetzen, bewahren (ebd.). Sie unterstitzten auf
Basis verlaufsdiagnostischer Instrumente die Individualisierung der Férderung der Schilerin-
nen (ebd.). Ein Beispiel eines solchen gestuften Fordersystems stellt der RTI-Ansatz dar, wel-
cher darauf abzielt eine Passung zwischen den BedUrfnissen der Schilerinnen und den indi-
viduellen FoérdermalRnahmen herzustellen (Casale, Hennemann, Huber & Grosche, 2015a;
Huber & Rietz, 2015). Mithilfe verlaufsdiagnostischer Instrumente kann die individuelle Ent-
wicklung der Schilerinnen erfasst werden und so die Effektivitat (response) der individuellen
FoérdermalRnahmen (intervention) bestimmt werden (Casale et al., 2015a). Im Fokus inklusiver
Konzepte steht nicht ein selektionspadagogischer, sondern ein inklusionspadagogischer An-
satz (Huber & Rietz, 2015). Ziel dieser Konzepte ist nicht die , Ettikettierung“ von Schilerlinnen,
sondern die Pravention von Lern- und Entwicklungsschwierigkeiten und eine individualisierte
Forderung (ebd.). In diesem Zuge verandern sich die Anforderungen an den gemeinsamen
Unterricht (Balt, Ehlert & Fritz, 2017). Individuelle Lern- und Entwicklungsverlaufe sind starker
bei der Gestaltung des Unterrichts und der Planung einer Férderung zu berticksichtigen (ebd.).
Die Gestaltung der schulischen Settings erfolgt dabei dimensional mit flieRenden Ubergéangen
und in Abhangigkeit zu verschiedenen Faktoren wie den Bedurfnissen der Schilerinnen oder
den Anforderungen der Schulfacher (Gebhardt et al., 2014). Es ist in erster Linie ein gemein-
samer Unterricht aller Schilerlnnen zu gewabhrleisten. Jedoch kénnen auch Settings der au-
Reren Differenzierung gewahlt werden, wie z.B. ein Einzelunterricht, sofern diese Settings al-
len Schilerlnnen zur Verfligung stehen unabhangig des Leistungsstandes und sofern sie nicht
mit einer Herabsetzung verbunden werden (Koch & Textor, 2015).

Die inklusive Beschulung von zunehmend heterogenen Schulklassen stellt fur die Lehrkrafte
der allgemeinbildenden Schulen eine grofe Herausforderung dar (Gebhardt et al., 2015a).
Dabei ist zu bericksichtigen, dass mangelnde Kompetenzen und Erfahrungen der Lehrkrafte
im Hinblick auf eine inklusive Beschulung von Schilerlnnen zum Scheitern eines gemeinsa-
men Unterrichts fihren kdnnen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018). Mangelnde
Kompetenzen kénnen z.B. aufgrund einer marginalen Behandlung von Inklusionsthemen in
der Lehrerlnnenausbildung vorliegen (Amrhein, 2015). Inklusion wird in nicht-sonderpadago-

gischen Lehrerinnenausbildungen i.d.R. nur additiv in einzelnen Seminaren thematisiert
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(ebd.). Fir die TU Dortmund konnten Ruitter und Lihn (2017) flr den Studiengang Gymna-
sium/Gesamtschule lediglich eine Anzahl von 16 inklusiv-didaktischen Veranstaltungen an 368
Veranstaltungen des Studiengangs (4,4%) feststellen. Die Anzahl inklusiv-didaktischer Veran-
staltungen im Studiengang Grundschullehramt liegt mit 17 Veranstaltungen an insgesamt 198
Veranstaltungen (8,6%) deutlich héher (ebd.). Die héchste Anzahl von inklusiv-didaktischen
Veranstaltungen konnten die Autorinnen fur den Studiengang der Sonderpadagogik feststel-
len: 21 inklusiv-didaktische Veranstaltungen an 270 gesamten Veranstaltungen (7,8%) (ebd.).
Diese Befunde bestatigen, dass angehende Sekundarschullehrkrafte im geringeren Male Zu-
gang zu inklusiv-didaktischen Lehrinhalten haben. Die Lehrkrafte der allgemeinbildenden
Schulen missen im Hinblick auf die Inklusion bessere Ausbildungs- und Weiterbildungsmég-
lichkeiten erhalten, um die notwendigen sonderpadagogischen Kompetenzen erwerben zu
konnen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018). Dies ist insbesondere fur Lehrkrafte
von Schulformen mit geringen Inklusionsanteilen, wie z.B. der Gesamtschule, von Bedeutung
(ebd.). Lehrkrafte der Sekundarschule sind primar mit Problemen auf der Umsetzungsebene
konfrontiert, denn im Zuge einer inklusiven Weiterentwicklung des Sekundarschulsystems ent-
steht zwischen Grundgedanken der Inklusion und der Leistungsorientierung, der Selektions-
funktion sowie den Homogenitatspraktiken dieser Schulformen ein enormes Spannungsfeld
(Amrhein, 2015). Eine inklusive Beschulung ist jedoch fur alle Schulerlnnen mit sonderpada-
gogischen Forderbedarf von groRer Bedeutung, da sie im gemeinsamen Unterricht bessere
schulische Leistungen zeigen als an Forderschulen oder in separierten Klassen (Gebhardt,
2015). Auch die schulischen Leistungen der Schilerinnen ohne sonderpadagogischen For-
derbedarf werden nicht negativ beeinflusst (ebd.). Insgesamt weisen 7,1% der Schulerlnnen
einen diagnostischen Férderbedarf auf (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018). Von
diesen Schulerlnnen wurde im Schuljahr 2016/17 ein Anteil von 39% inklusiv beschult (ebd.).
Dabei ist der Anteil der Férderschilerinnen in der Grundschule héher als in der Sekundarstufe
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018; Bertelsmann-Stiftung, 2015). Wahrend der
Inklusionsanteil in Grundschulen 46,9% betragt, liegt dieser in der Gesamtschule lediglich bei
33,4% (Schuljahr 2013/14) (Bertelsmann-Stiftung, 2015). Entsprechende Ergebnisse wurden
auch in dem Bildungsbericht zum Schuljahr 2016/17 berichtet: In 44% aller Klassen der vierten
Jahrgangsstufe und in 17% aller Klassen der neunten Jahrgangsstufe werden Schdlerinnen
mit  sonderpadagogischem  Forderbedarf = gemeinsam  beschult  (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2018). Foérderschilerinnen finden sich in der Sekundarstufe am
haufigsten in Haupt- und Gesamtschulen (Bertelsmann-Stiftung, 2015).

Insgesamt nimmt die Heterogenitat der Schulerlnnen in allgemeinbildenden Schulklassen wei-
ter zu. Im Vergleich zu den Vorjahren ist die Foérderquote angestiegen (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2018; Bertelsmann-Stiftung, 2015; Gebhardt et al., 2015a). Im For-
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derschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung hat sich die Forderquote mehr als ver-
doppelt (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018). Tendenziell zeichnet sich fur diese
Schilergruppe eine positive Prognose der inklusiven Beschulung ab (Ellinger & Stein, 2012).
Es ist jedoch zu berlcksichtigen, dass nur wenige Forschungsbefunde vorliegen und die Schu-
lerschaft eine grol’e Heterogenitat aufweist (ebd.). Schilerlnnen mit einem Forderbedarf im
Bereich der emotionalen und sozialen Entwicklung weisen haufig einen erheblichen Leistungs-
ruckstand und psychische Verhaltensauffalligkeiten auf, die mit starken Auspragungen im Ver-
halten einhergehen (Gebhardt, 2015; Link 2018). Psychische Auffalligkeiten, wie z.B. externa-
lisierende Verhaltensstérungen, stellen grof’e Herausforderungen und Belastungen fur die
Lehrkrafte, die Mitschilerlnnen und die Familien der betreffenden Schilerlnnen dar (Hélling,
Schlack, Petermann, Ravens-Sieberer & Mauz, 2014; Kern et al., 2015; Makarova, Herzog &
Schénbachler, 2014; Volpe & Fabiano, 2013). Verhaltensstérungen belasten zudem die Be-
troffenen selbst (Holling et al., 2014). Sie kénnen die individuellen Lernerfolge und Entwick-
lungen der Schilerlnnen und der Mitschilerlnnen gefahrden sowie die Unterrichtsprozesse
und —ablaufe negativ beeintrachtigen (Casale, 2017; Forness, Kim & Walker, 2012).

Dem Begriff der Verhaltensstorung liegt keine eindeutige Bestimmung zugrunde (Hillenbrand,
2008a). Zahlreiche Begriffe wie ,psychische Stérungen®, ,emotionale Stérungen® und ,Verhal-
tensauffalligkeiten® werden synonym verwendet (Hillenbrand, 2008a; Seitz & Stein, 2010). Von
zentraler Bedeutung ist es die beiden Begriffe ,Verhaltensstérung® und ,psychische Stérung*
zu unterscheiden. Ublicherweise bezeichnet der erste Begriff der Verhaltensstérung allge-
meine Auffalligkeiten im psychischen Bereich, die ohne Krankheitswert einhergehen. Der
zweite Begriff wirrd bei Erkrankungen verwendet, die mithilfe internationaler Klassifikations-
systeme diagnostiziert werden (Barkmann & Schulte-Markwort, 2007). Im schulischen Kontext
ist der Begriff ,Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung® zu finden (Hillenbrand,
2008a; Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesre-
publik Deutschland [KMK], 2000). Er wird in den Empfehlungen zum Férderschwerpunkt emo-
tionale und soziale Entwicklung der Kultusministerkonferenz (KMK, 2000) wie folgt umschrie-
ben:

~Sonderpadagogischer Forderbedarf ist bei Kindern und Jugendlichen mit Beeintrachti-
gungen der emotionalen und sozialen Entwicklung, des Erlebens und der Selbststeue-

rung anzunehmen, wenn sie in ihren Bildungs-, Lern- und Entwicklungsmaoglichkeiten so
eingeschrankt sind, dass sie im Unterricht der allgemeinen Schule auch mit Hilfe anderer
Dienste nicht hinreichend geférdert werden kénnen.” (S. 10).

Dieser Begriff sollte aufgrund der hohen Relevanz fur die schulische Praxis bertcksichtigt wer-
den (Hillenbrand, 2008b). Es wird ein sonderpadagogischer Forderbedarf in Orientierung an
Kriterien des allgemeinbildenden Schulsystems zugewiesen (ebd.). Im Rahmen dieser Defini-

tion wird die enge Verknlpfung von emotionalem Erleben und sozialem Handeln deutlich
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(Methner & Popp, 2017).

Verhaltensstérungen unterliegen vielschichtigen Wechselwirkungen zwischen Variablen des
Kindes oder Jugendlichen und seiner Umwelt (Linderkamp & Griinke, 2007). Kontextuelle Fak-
toren stellen dabei sogenannte ,setting events® dar, die die Auftretenswahrscheinlichkeit von
spezifischen, problematischen Interaktionen zwischen Schilern, Lehrern und Gleichaltrigen
potentiell erhdhen oder verringern kénnen (Fox & Conroy, 1995, S. 130). Entsprechende Er-
eignisse kénnen zu rapiden Veranderungen im Verhalten der Schilerlnnen fuhren (Dever et
al., 2015). Verhaltensstérungen entsprechen folglich Reaktionen auf bestimmte Situationen,
Reize und Interaktionsformen und sind abhangig von den Normen und den gesellschaftlichen
und personlichen Erwartungen der Bezugspersonen (Linderkamp & Griinke, 2007). Des Wei-
teren ist es von Relevanz, inwieweit die betreffenden Schulerlnnen selbst das Verhalten als
angemessen oder unangemessen einschatzen (Linderkamp, 2007). Verhaltensweisen werden
subjektiv und im Hinblick auf bestimmte schulische Settings als angemessen oder stérend
empfunden (Vo3 & Gebhardt, 2017a). Dementsprechend missen Beurteilungen von Verhal-
tensweisen immer entwicklungsbezogen und unter Beriicksichtigung des spezifischer schuli-
scher Kontexte erfolgen (Linderkamp, 2007; VoRR & Gebhardt, 2017a). Angestrebte Verhal-
tensziele werden im schulischen Setting nicht auf Basis schulorganisatorischer Regelungen,
sondern mit Bezug zum jeweiligen situativen Kontext festgelegt (Vo3 & Gebhardt, 2017a). Die
Verhaltensstérungen treten in vielfaltiger Weise und in unterschiedlichen Erscheinungsformen
auf (Casale et al., 2017). Schilerlnnen mit Verhaltensstérungen stellen folglich eine hetero-
gene Gruppe dar (Casale et al., 2017; Conroy, Stichter, Daunic & Haydon, 2008). Sie zeigen
Verhaltensweisen entlang eines Kontinuums von extremen externalisierenden bis zu extremen
internalisierenden Verhaltensstorungen (Lewis, 2016). Die Unterscheidung zwischen externa-
lisierenden und internalisierenden Verhaltensstérungen basiert auf zahlreichen gesicherten
empirischen Untersuchungen (Myschker & Stein, 2014). Unter externalisierendem Verhalten
wird ein ,aggressiv-ausagierendes” Verhalten verstanden (ebd., S. 58). Es ist nach aul3en,
gegen die Umwelt gerichtet (ebd.). Internalisierendes Verhalten entspricht hingegen einem
»=angstlich-gehemmten® Verhalten, welches selbstbeeintrachtigend wirkt (ebd., S. 58). Schiile-
rinnen mit externalisierenden Verhaltensweisen zeigen u.a. aggressive, impulsive, und regel-
verletzende Verhaltensweisen sowie Hyperaktivitat, Konzentrations- und Aufmerksamkeits-
schwierigkeiten (ebd.). Schilerlnnen mit internalisierenden Verhaltensweisen zeigen demge-
geniiber Angstlichkeit, Gehemmtheit sowie psychosomatische Stérungen. Sie sind traurig,
freudlos und ziehen sich zurtick (ebd.). Internalisierende Verhaltensstérungen fallen im Ver-
gleich zu externalisierenden Verhaltensstorungen weniger auf und werden seltener als stérend
empfunden (Blumenthal, Hartke & Vrban, 2017). Internalisierende Stérungen sollten dennoch
nicht in ihrer Bedeutung fur die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen unterschatzt wer-
den (lhle & Esser, 2002; Myschker & Stein, 2014). Beide Verhaltensstérungen kénnen mit
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psychologischen Entwicklungsproblemen, wie Substanzkonsum, Delinquenz oder Gewaltbe-
reitschaft einhergehen, die schulischen Leistungen der Kinder und Jugendlichen beeintrachti-
gen und sich negativ auf schulische Lernerfolge auswirken (DeVries, Gebhardt & Vo3, 2017;
Haller et al., 2016).

Zwei weitere Gruppen von Kindern und Jugendlichen mit Verhaltensstérungen, sind Kinder
und Jugendliche mit sozial-unreifem und sozialisiert-delinquentem Verhalten (Myschker &
Stein, 2014). Erstere verhalten sich nicht altersentsprechend, sind leicht ermidbar und weisen
Sprach- und Sprechstérungen auf (ebd.). Kinder und Jugendliche mit sozialisiert-delinquentem
Verhalten handeln verantwortungslos und risikobereit, missachten Normen und weisen nied-
rige Hemmschwellen sowie Beziehungsstérungen auf (ebd.).

Grundsatzlich ist der Bereich des Verhaltens fur allgemeine Lernerfolge von besonderer Be-
deutung (Chafouleas, Riley-Tillman & Christ, 2009a; Linderkamp & Griinke, 2007). Im schuli-
schen Setting sind insbesondere Verhaltensweisen von Relevanz, die den Lernerfolg der
Schilerlnnen unmittelbar beeinflussen (Chafouleas, Sanetti, Kilgus & Maggin, 2012a; Vol &
Gebhardt, 2017a). Nachfolgend werden mit Bezug zu den klassifizierten Schilergruppen Ver-
haltensbereiche erlautert, die fir das schulische Setting und diese Arbeit von hoher Relevanz
sind: Schulbezogenes Verhalten, Verhaltensprobleme, Hyperaktivitadt, Emotionale Probleme,
Prosoziales Verhalten und Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen. Dabei ist zu beachten, dass
die verwendeten Verhaltensbereiche in der Forschungsliteratur nicht eindeutig definiert sind
und folglich immer unter Berilicksichtigung des Forschungs- und Anwendungsbereiches be-
trachtet werden missen (Casale et al., 2015a; Jurkowski & Hanze 2014).

Unter schulbezogenem Verhalten werden in dieser Studie Arbeits- und Sozialverhaltenswei-
sen verstanden, die flr den schulischen Kontext von Relevanz sind und ein erfolgreiches schu-
lisches Lernen ermoglichen (DiPerna & Elliott, 2002; Henning, Schramm & Linderkamp, 2017;
Lohbeck, Petermann & Petermann, 2015a). DiPerna und Elliott (2002) pragten diesbezliglich
den Begriff ,academic enablers® (DiPerna & Elliott, 2002, S. 293). ,Academic enablers” sind
Verhaltensweisen und Einstellungen, die Lernprozesse im Unterricht ermdglichen und unter-
stitzen (z.B. Engagement, Motivation, Lernfertigkeiten) (ebd.). Beispiele fiir das Arbeits- und
Sozialverhalten im schulischen Kontext sind die aktive Beteiligung am Unterricht, die kon-
zentrierte Arbeit an Aufgaben und die Einhaltung von Regeln (Casale, Hennemann, Volpe,
Briesch & Grosche, 2015¢; Henning et al., 2017).

Der Bereich der Verhaltensprobleme wird in Anlehnung an Goodman et al. (2010) den exter-
nalisierenden Verhaltensstérungen zugeordnet. Dieser Bereich umfasst oppositionelle und
aufsassige Verhaltensstérungen und greift nach auflen gerichtete Verhaltensstérungen auf,
die sich gegen die Lehrkraft und Mitschilerlnnen richten (Goodman, Lamping & Ploubidis,
2010) (Myschker & Stein, 2014).
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Der Verhaltensbereich Hyperaktivitat ist ebenfalls den externalisierenden Verhaltensstorun-
gen zuzuordnen (Goodman et al., 2010). Dieser Bereich greift die ,Aufmerksamkeitsdefizit-
/Hyperaktivitatsstorung (ADHS)“ (Goodman et al., 2010; Steinhausen, 2016) auf. Die drei Leit-
symptome dieser Stérung sind Unaufmerksamkeit, Hyperaktivitdt und Impulsivitat
(Steinhausen, 2016).

Emotionale Probleme kénnen als internalisierende Verhaltensstérungen klassifiziert werden
(Goodman et al., 2010). Diese Verhaltensstorungen umfassen Angststérungen und depres-
sive Stérungen (ebd.). Symptome einer Angststérung kdnnen in zahlreichen Auspragungen
auftreten. Als Beispiele kdnnen Anspannung, Zittern, Erregtheit, Erstarren, Selbstzweifel, Be-
sorgtheit, Stottern, Weinen oder Schreien genannt werden (Nevermann, 2008). Merkmale von
depressiven Stérungen sind u.a. reduzierte kérperliche oder psychische Aktivitaten, Energie-
losigkeit, verlangsamte Sprache oder Denkprozesse sowie Konzentrationsprobleme (Reicher
& Rossmann, 2008). Hier zeigt sich, dass sich Emotionen aus Ebenen zusammensetzen: Zum
einen der subjektiven Ebene, den erlebten Gefuhlen und zum anderen der objektiven be-
obachtbaren Ebene, dem Ausdruck bzw. der kérperlichen Komponente (z.B. dem Gesichts-
ausdruck) (Hennemann, Hovel, Casale, Hagen & Fitting-Dahimann, 2017).

Ein weiterer fur diese Studie relevanter Verhaltensbereich ist das Prosoziale Verhalten. Kon-
krete prosoziale Verhaltensweisen operationalisieren hierbei das Konstrukt der sozialen Kom-
petenz (Beelmann & Raabe, 2007). Im Fokus stehen Fertigkeiten zur Bildung positiver Sozial-
beziehungen, wie z.B. das Anbieten von Hilfeleistungen (ebd.). Prosoziale Verhaltensweisen
basieren auf dem Aspekt der Freiwilligkeit und erfolgen unabhangig von jeglicher Aufgaben-
stellung (Bierhoff, 2010). DeVries, Rathmann & Gebhardt (2018) konnten fiir ausgepragte pro-
soziale Verhaltensweisen einen leicht positiven Einfluss auf die Benotung feststellen (DeVries,
Rathmann & Gebhardt, 2018).

Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen werden in dieser Arbeit ebenfalls in Anlehnung an
Goodman et al. (2010) der Dimension der internalisierenden Verhaltensstérungen zugeordnet.
Sie aullern sich in Stérungen des Sozialkontaktes, wie der Ablehnung durch Gleichaltrige, in
unreifem und erwachsenenabhangigen Sozialverhalten (Doépfner & Petermann, 2012;
Lohbeck, Nitkowski, Petermann & Petermann, 2014a). Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen
sind im schulischen Kontext von Relevanz, da sie einen starken negativen Einfluss auf akade-
mische Leistungen haben (DeVries et al., 2018).

Aus entwicklungspsychologischer Sicht sind Verhaltensweisen im schulischen Setting vor dem
Hintergrund der unterschiedlichen Bezugsrahmen der jeweiligen Schulstufen zu betrachten
(VoB & Gebhardt, 2017a). Grundschulerlnnen mussen angemessene schulbezogene Verhal-
tensweisen erst erlernen und eintben, hingegen werden diese Verhaltensweisen im Setting

der Sekundarstufe bereits vorausgesetzt (ebd.). Schulerlnnen der Sekundarstufe sind somit
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seit mehreren Jahren mit den Anforderungen und Erwartungen des schulischen Settings kon-
frontiert (Chafouleas et al., 2010).

Rund 10-20% der Kinder und Jugendlichen sind in Deutschland von psychischen Auffalligkei-
ten betroffen (Robert Koch-Institut, 2018a; Klasen, Meyrose, Otto, Reiss & Ravens-Sieberer,
2017; Petermann, 2005; Barkmann & Schulte-Markwort, 2007; Holling et al., 2014). Die unter-
schiedlichen Angaben zur Pravalenz sind auf die Vielfalt der verwendeten Erhebungsinstru-
mente, Klassifikationsverfahren sowie auf die verschiedenen Altersbereiche der jeweiligen
Stichproben zurtckzuftihren (Holling et al., 2014; Petermann, 2005) (Petermann, 2005). Die
Pravalenz psychischer Stérungen variiert zwischen den unterschiedlichen Altersstufen
(Costello, Mustillo, Erkanli, Keeler & Angold, 2003; Hélling et al, 2014; Ravens-Sieberer et al.,
2008). In der dritten BELLA-Welle der KiGGS-Studie konnte fur die 7- bis 10-Jahrigen ein
Pravalenzanteil psychischer Auffalligkeiten von 19,8% festgestellt werden. Etwas hdher fallt
der Anteil (22%) bei den 11- bis 13-Jahrigen aus (Klasen et al., 2017). Wiederum niedriger ist
der Anteil mit 17,3% bei den 14- bis 17-Jahrigen (ebd.). Erlangen Schuilerlnnen mit Verhal-
tensschwierigkeiten das Alter der Pubertat, sind sie doppelt belastet (Wettstein, Bryjova, Fal-
nacht & Jakob, 2011). Neben bereits vorliegenden Verhaltensstérungen missen sie zuneh-
mend komplexere Entwicklungsaufgaben bewaltigen (Robert Koch-Institut, 2018b; Wettstein
et al., 2011). Ferner konnte die KiGGS-Studie Unterschiede zwischen den Geschlechtern er-
heben. In der Altersgruppe der 7- bis 13-Jahrigen weisen Jungen einen hdéheren Anteil psy-
chischer Auffalligkeiten auf als Madchen (Klasen et al., 2017). In der Altersgruppe der 14- bis
17-Jahrigen ist hingegen fir die Madchen ein héherer Anteil feststellbar (ebd.). Psychische
Auffalligkeiten entstehen bei Jungen vermehrt in der Entwicklungsphase vom Vorschulalter bis
zu Ende der Grundschulzeit (Robert Koch-Institut, 2018a). Der Anteil psychisch auffalliger Jun-
gen reduziert sich dann mit zunehmenden Alter (ebd.). Hingegen nimmt der Anteil der Mad-
chen mit persistierenden psychischen Auffalligkeiten mit zunehmender Zeit zu (ebd.). Psychi-
sche Auffalligkeiten entstehen bei Madchen vermehrt ab dem Ende der Grundschule bis zum
Ende des Jungendalters (ebd.). Insgesamt kann fur Jungen eine héhere Pravalenzrate ver-
zeichnet werden als fir Madchen und zudem weisen sie haufiger externalisierende Verhal-
tensauffalligkeiten auf (Costello et al., 2003; Ihle & Esser, 2002, 2008; Robert Koch-Institut,
2018a). Madchen zeigen hingegen haufiger internalisierende Verhaltensweisen (Robert Koch-
Institut, 2018a).

Eine einzelne Betrachtung der Verhaltensbereiche zeigt auf, dass emotionalen Probleme und
Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen Gber drei Altersbereiche (7- bis 17-Jahrigen) am ge-
ringsten ausgepragt sind (Holling et al., 2014). Erstere treten im Vergleich zur Adoleszenz
labiler und kurzer auf (Robert Koch-Institut, 2018a; Steinhausen 2016). Verhaltensprobleme
traten ebenfalls in schwacher Auspragung auf, wohingegen Hyperaktivitatsprobleme mit deut-

lich h6heren Werten einhergingen (Holling et al., 2014). Letztere waren bei 14- bis 17-Jahrigen
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seltener zu beobachten als bei 7- bis 13-Jahrigen (ebd.). Eine ahnliche Verteilung Uber die
Altersspannen zeigt sich beim prosozialen Verhalten (ebd.). Die 7- bis 13-Jahrigen zeigten ein
ausgepragteres prosoziales Verhalten als die 14- bis 17-Jahrige (ebd.).

Die hohen Anteile von Schilerlnnen mit psychischen Stérungen gehen mit hohen Persistenz-
raten einher (Ilhle & Esser, 2002; 2008). Es besteht somit das Risiko der Manifestation von
Verhaltensstérungen und der Ausbildung zuséatzlicher Beeintrachtigungen (Brezinka, 2003).
Anfangliche Verhaltensstdérungen sollten méglichst frihzeitig erfasst werden, damit ungunsti-
gen Entwicklungsverlaufen und Manifestationen durch angemessene MalRnahmen entgegen-
gewirkt werden kann (Petermann & Lehmkuhl, 2010). Dabei gilt, dass es leichter ist negativen
Entwicklungen entgegenzuwirken als manifestierte Stérungen zu behandeln (Petermann &
Lehmkuhl, 2010). Darlber hinaus sinken die Behandlungsaussichten fir Kinder und Jugend-
liche mit zunehmenden Alter (Landscheidt, 2001). Diese Aspekte verdeutlichen die Bedeut-
samkeit praventiven Handelns (Brezinka, 2003) . Ein konsequenter Einsatz von Praventions-
malinahmen kann Risikofaktoren reduzieren (Hennemann et al., 2018). Neben Kontextfakto-
ren, wie den zuvor erlduterten ,setting events” stellen Erziehungsfaktoren (wie ineffektive Er-
ziehungspraktiken), Faktoren des Kindes (wie ein schwieriges Temperament oder negative
Emotionalitat) und Peerfaktoren (wie die Ablehnung durch Gleichaltrige) Risikofaktoren dar
(Scheithauer, Mehren & Petermann, 2003; Wiedebusch & Petermann, 2011). Solche Risiko-
faktoren fuhren nicht unausweichlich zur Entstehung psychischer Stérungen (Fingerle, 2008).
Spezifische genetische, neurobiologische, psychologische und soziale Risikofaktoren kénnen
jedoch die Auftretenswahrscheinlichkeit von emotionalen-sozialen Entwicklungsstérungen er-
héhen (Fingerle, 2008; Wiedebusch & Petermann, 2011). Stehen den Risikofaktoren ausrei-
chend personale und soziale Schutzfaktoren gegentber, werden psychische Belastungen ge-
mindert und der Entwicklungsverlauf der Kinder und Jugendlichen wird positiv beeinflusst
(Fingerle, 2008). Als Schutzfaktoren sind beispielsweise sozial-emotionale Kompetenzen, wie
das prosoziale Verhalten zu nennen (Beelmann & Raabe, 2007; Lohbeck, Petermann &
Petermann, 2014b). Diese sollten moglichst friihzeitig geférdert werden (Vo3 & Gebhardt,
2017a; Wiedebusch & Petermann, 2011). Praventive Mallnahmen zielen darauf ab Lern- und
Entwicklungsbarrieren zu reduzieren, die schulischen Leistungen der Schulerlnnen positiv zu
beeinflussen, die Ausbildung von erwlinschten Handlungsmustern zu unterstitzten und den
Schulerlnnen die bestmdgliche schulische, berufliche und soziale Teilhabe zu ermdglichen
(Hennemann et al., 2018; KMK, 2000). Die Schulerlnnen sollen u.a. erlernen, ihr Verhalten
angemessen zu steuern und diese (Steuerungs-)Fahigkeit langfristig zu stabilisieren (KMK,
2000). Verhaltensstérungen sollten nicht ausschlief3lich als Schwierigkeiten aufgefasst werden
(Stein & Stein, 2014). Es sollte ebenfalls der zugrundeliegende Sinngehalt berlcksichtigt wer-

den, um sie in angemessener Weise in Férdermalinahmen und Unterrichtsprozessen berlick-
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sichtigen zu kénnen (ebd.). Der Schule kommt als Praventionssetting eine besondere Bedeu-
tung zu, da sie fur alle Kinder zuganglich ist und somit alle Kinder potentiell erreicht werden
kénnen (Brezinka, 2003). Beelmann (2008) bezeichnet die Schule sogar als das wichtigste
Praventionssetting. Auch im Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung soll eine
,Forderung im Rahmen der Vorbeugung®“ in den allgemeinbildenden Schulen in kooperativer
Zusammenarbeit mit Forderschulen, Forderzentren und Beratungs- und Unterstutzungsdiens-
ten stattfinden (KMK, 2000, S. 3). Erfolgreich sind praventive MalRnahmen dann, wenn Uber
verschiedene Kontexte eine regelmalige Kommunikation erfolgt (Hartke, 2017; Petermann &
Lehmkuhl, 2010). Als Grundlage daflr sollten Schulerdaten mithilfe verlaufsdiagnostischer
Verfahren erhoben werden (Hartke, 2017; Vo3 & Gebhardt, 2017a). Diese ermdglichen die
Abbildung von Entwicklungsverlaufen und unter Berlcksichtigung der individuellen Bezugs-
norm Aussagen Uber den Erfolg eingesetzter praventiver Malnahmen (Vo3 & Gebhardt,
2017a). Es zeigt sich insgesamt ein groRer Bedarf an statusdiagnostischen und auch verlaufs-
diagnostischen Instrumenten (ebd.). In den nachfolgenden Kapiteln werden verlaufsdiagnos-

tische Ansatze in Abgrenzung zur Statusdiagnostik vorgestellt.

3. Verlaufsdiagnostik

Mit der Weiterentwicklung des deutschen Schulsystems unter Berticksichtigung der Inklusion
liegt der Schwerpunkt sonderpadagogischer Diagnostik nicht mehr wie zuvor auf der statusdi-
agnostischen Feststellung von Forderbedarfen oder der Zuordnung von Ressourcen, sondern
vielmehr auf einer verlaufsdiagnostischen, lernbegleitenden Diagnostik, die Ableitungen und
Evaluationen gezielter FérdermalRnahmen erlaubt (Vo3 & Gebhardt, 2017b). In der sonderpa-
dagogischen Forschung und Praxis gewinnt damit die Thematik der Verlaufsdiagnostik zuneh-
mend an Bedeutung (ebd.). Dies gilt insbesondere fiir den Bereich akademischer Leistungen,
aber auch fir den Bereich sprachlicher und emotional-sozialer Kompetenzen (ebd.). Dement-
sprechend sollte der Begriff der Verlaufsdiagnostik von dem Begriff der Lernverlaufsdiagnos-
tik, wie er von Klauer (2011) gepragt wurde, unterschieden werden (ebd.). Die Verlaufsdiag-
nostik bzw. Prozessdiagnostik unterscheidet sich von der Statusdiagnostik hinsichtlich zentra-
ler Aspekte (Casale et al., 2015a). Erstere zielt darauf ab basierend auf haufigen, kurzen Mes-
sungen enge Konstrukte bzw. Merkmale dnderungssensitiv zu erfassen (Casale et al., 2015a;
Grosche 2014). Sie liefert damit eine Grundlage fir Analysen individueller Merkmalsanderun-
gen und ermdglicht Aussagen uber die Entwicklungsverlaufe der Schilerlnnen (Casale et al.,
2015a). Die Statusdiagnostik hingegen wird einmalig bzw. selten im Sinne einer intensiven
umfassenden Diagnostik zur Messung eines breit gefassten Konstrukts eingesetzt und dient
der Beurteilung des ,Ist-Zustandes” (ebd., S. 38). Vergleiche erfolgen bei der Verlaufsdiagnos-
tik unter Berucksichtigung der individuellen Bezugsnorm, bei der Statusdiagnostik unter Be-
rucksichtigung der sozialen Bezugsnorm (Grosche, 2014). Im Zuge der Verlaufsdiagnostik er-

folgt ein Monitoring betroffener Merkmale bzw. Problemfelder tber langere Zeitraume (Vo3 &
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Gebhardt, 2017a). Monitoring beschreibt dabei eine kontinuierliche Entwicklungsbeobachtung
und -dokumentation, die Entscheidungen uber die Angemessenheit von FérdermalRnahmen
ermdglicht (ebd.). Auf Basis der Schulerdaten und Entwicklungsverlaufe kénnen dann Ruck-
meldungen fur Lehrkrafte und Schilerinnen abgeleitet werden (ebd.). Methoden des Monito-
rings ermdglichen durch wiederholte Erhebungen von Schulerdaten die Abbildung von Ent-
wicklungsverlaufen (ebd.). Verlaufsdiagnostische Instrumente sollten somit &nderungssensitiv
sein, statusdiagnostische Instrumente hingegen anderungsresistent (Casale et al., 2015a;
Grosche 2014). Instrumente der Verlaufsdiagnostik erscheinen geeignet, basierend auf der
Abbildung der Entwicklungsverlaufe einzelner Schulerlnnen Férdermalinahmen im Einzelfall
zu Uberprufen (Casale, 2017). Casale, Hennemann & Grosche (2015b) sehen hier die Még-
lichkeit zur Erweiterung der evidenzbasierten Praxis um das Konstrukt der ,Evidenzbasierung
im Einzelfall“ (S. 327). Im Sinne der Evidenzbasierung im Einzelfall sollen Schulerdaten eng-
maschig erhoben werden, um pdadagogisch relevante Entscheidungen treffen zu kdénnen
(Casale, 2017). Die Verlaufsdiagnostik ist im Allgemeinen flir das Konzept der evidenzbasier-
ten padagogischen Praxis von zentraler Bedeutung (Casale et al., 2015b). Eine evidenzba-
sierte Padagogik Uberprift wissenschaftlich auf Basis empirischer Forschungsmethoden den
Erfolg eingesetzter Malnahmen (Hennemann et al., 2017). Verlaufsdiagnostische Verfahren
ermdglichen dabei zeitnahe Aussagen hinsichtlich der Wirksamkeit dieser Férdermallinahmen
(Casale et al., 2015b). Folglich sind verlaufsdiagnostische Instrumente flr gestufte Férdersys-
teme wie dem RTI-Ansatz von grofRer Bedeutung (ebd.). Der RTI-Ansatz zielt darauf ab eine
Passung zwischen den individuellen Bedirfnissen und den individuellen Férdermalinahmen
der Schilerlnnen herzustellen (Casale et al., 2015a). Mittels verlaufsdiagnostischer Methoden
kann dann Uberprift werden, ob die Férdermalinahmen fir die jeweiligen Schilerinnen geeig-
net sind und eine ,Passung im Einzelfall“ vorliegt (Casale et al., 2015a, S. 37). Der Begriff
.intervention® entspricht hierbei den FordermalRnahmen, der Begriff ,response* der Effektivitat
der FérdermalRnahmen, bzw. der individuellen Entwicklung der Schilerlnnen (Casale et al.,
2015a).

Volpe und Fabiano (2013) konnten am Beispiel der Daily Behavior Report Cards (DBRC) die
Effektivitat formativer Evaluation nachweisen. Bei den DBRC handelt es sich um eine syste-
matischen Methode, die dazu dient den Schiilerinnen ein haufiges Feedback bezuglich ihres
Verhaltens zu geben (Volpe & Fabiano, 2013). Ein Vorteil von Methoden, die in regelmafigen
Zeitabstanden (z.B. taglich) eingesetzt werden, ist, dass die Aufmerksamkeit der Lehrkrafte
fur angestrebte Verhaltensweisen aufrechterhalten wird (ebd.). Dies fuhrt dazu, dass entspre-
chende Interventionsmaflnahmen routiniert und durchgangig eingesetzt werden (ebd.). Des
Weiteren werden die Entwicklungen der Schulerlnnen in zeitlicher Nahe zum Auftreten des
Verhaltens dokumentiert, sodass zeitnahe Interventionen bei negativen Entwicklungstenden-

zen mdglich sind (ebd.). Dartber hinaus kdnnen Methoden wie die DBRC die Kommunikation
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zwischen am Forderprozess beteiligten Personen (z.B. Lehrer und Eltern) als nutzliches und
hilfreiches Werkzeug unterstitzen (Volpe & Fabiano, 2013).

Fuchs (2004) empfiehlt fir Forschungstatigkeiten zur Erhebung der Testgute von verlaufsdi-
agnostischen Instrumenten Untersuchungen auf drei Forschungsstufen. Als erstes sollte die
statusdiagnostische Testgte der Verfahren tberpriuft werden (Stufe 1) (Fuchs, 2004). Es soll-
ten die gangigen statusdiagnostischen Gutekriterien der Objektivitat, Reliabilitat und Validitat
nachgewiesen werden (Vo3 & Gebhardt, 2017b; Vol, Sikora & Hartke, 2017). Diese Haupt-
gutekriterien gewahrleisten, dass Wahrnehmungs- und Beurteilungsfehler verringert werden
(Vo3 et al., 2017). Des Weiteren ist die verlaufsdiagnostische Testglte des Instrumentes zu
uUberprifen (Stufe 2) (Fuchs, 2004). Denn nur wenn Kriterien wie die Messinvarianz und An-
derungssensibilitdt gegeben sind, kdnnen Entwicklungsverlaufe abgebildet werden (Vo3 &
Gebhardt, 2017b). Zuletzt sollte untersucht werden, ob das verlaufsdiagnostische Verfahren
im entsprechenden padagogischen Setting von Nutzen ist (Stufe 3) (Fuchs, 2004). Die Neben-
gltekriterien Nitzlichkeit und Okonomie sollten gewahrleistet sein, da das verlaufsdiagnosti-
sche Verfahren nur dann regelmafig im schulischen Alltag eingesetzt werden kann (Vo3 &
Gebhardt, 2017a).

Wie die Verlaufsdiagnostik umgesetzt wird, ist abhangig vom entsprechenden Forderschwer-
punkt (Casale et al., 2015b). Fur den Bereich der Lernverlaufsdiagnostik liegen bereits einige
evaluierte Verfahren vor. Im Bereich der Verhaltensverlaufsdiagnostik mangelt es hingegen
noch an Verfahren, die Verhalten verlaufsdiagnostisch erfassen kénnen (Casale, 2017; Vo3 &

Gebhardt, 2017a). In den nachfolgenden Kapiteln werden beide Ansatze dargelegt.

3.1. Lernverlaufsdiagnostik
Der Begriff der Lernverlaufsdiagnostik beschreibt Testverfahren, welche entsprechend des
formativen Assessments bzw. der formativen Diagnostik Lernverlaufe erheben (Foérster, Kuhn
& Souvignier, 2017). Die Lernverlaufsdiagnostik stellt dabei eine spezifische Form der forma-
tiven Diagnostik dar (Gebhardt, Diehl & Muhling, 2016; Muhling, Gebhardt & Diehl, 2017). Die
formative Diagnostik zielt darauf ab, die Leistungen der Schulerlnnen zu erfassen, um unter
Berucksichtigung dieser Informationen eine Modifikation der eingesetzten Férdermalinahmen
vorzunehmen (VoR et al., 2017; Jungjohann, Gebhardt, Diehl & Mihling, 2017). Bedeutsam
ist dabei nicht das alleinige Erheben der Schilerdaten, sondern bedeutsam sind die Konse-
quenzen bzw. Schllsse, die aus diesen Schilerdaten gezogen werden und zur Adaption von
Unterricht und Férderung herangezogen werden (Jungjohann & Gebhardt, 2018). Im Sinne
der formativen Diagnostik werden somit in regelmafigen Abstanden wiederholend Lernpro-
zesse im Verlauf evaluiert (Klauer, 2014). Der formativen Diagnostik steht der Ansatz der sum-
mativen Diagnostik gegenuber (ebd.). Gemal dieses Ansatzes wird am Ende eines Lernpro-
zesses das erreichte Ergebnis bzw. der Leistungsstand gemessen (ebd.). Im englischsprachi-

gen Raum wurde von Deno der Begriff ,curriculum-based measurement” (CBM) gepragt
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(Deno, 2003). Ziel dieses Ansatzes war es festzustellen, inwieweit die Schilerlnnen Inhalte,
die aktuell im Unterricht behandelt wurden, beherrschten (Klauer, 2011). Klauer (2011) fuhrt
an, dass sich eine langfristig durchgefiihrte Lernverlaufsdiagnostik (z.B. im Zeitraum von ei-
nem Schuljahr) von diesem Ansatz |6sen muss. Im Gegensatz zu dem, was aktuell im Unter-
richt behandelt wird, sollte vielmehr das erhoben werden, was die Schilerinnen am Ende des
Schuljahres erreichen sollen. Im deutschen Sprachraum pragte Klauer zunachst den Begriff
der Lernfortschrittsmessung und unter Berlicksichtigung moéglicher Lernstillstdnde und Lern-
verluste schliellich den Begriff der Lernverlaufsdiagnostik (Klauer, 2011). Weitere synonym
verwendete Begriffe sind u.a. Progress Monitoring oder formative Unterrichtsevaluation (Vol3
et al., 2017). Lange Zeit fand diese Methode im deutschen Sprachraum keine Beachtung
(Klauer, 2011). Angesichts der Weiterentwicklung des deutschen Schulsystems hin zu einem
inklusiven Schulsystem ist sie zunehmend von Bedeutung, da sie eine besonders enge Ver-
zahnung der Bereiche Diagnostik und Férderung ermdglicht und einen Beitrag zur Individuali-
sierung des Unterrichts leisten kann (Mihling et al, 2017; Wilbert, 2014). Dabei ist es von
zentraler Bedeutung, dass Schiulerleistungen und -entwicklungen valide eingeschatzt, Leis-
tungsrick- und -stillstdnde zeitnah erkannt und angemessene Férdermal3nahmen zur Unter-
stitzung der Lernentwicklungen ergriffen werden (Gebhardt et al., 2015a). Dies kann durch
die Lernverlaufsdiagnostik gewahrleistet werden (ebd.). Im Fokus der Lernverlaufsdiagnostik
steht die Veranderung (Wilbert & Linnemann, 2011). Ahnlich zur CBM kdénnen mithilfe der
Lernverlaufsdiagnostik Lernverlaufe abgebildet werden (Klauer, 2011). Dazu werden Uber ei-
nen langeren Zeitraum in regelmafigen kurzen Abstanden dkonomische Testinstrumente ein-
gesetzt, die wiederholend dieselbe Kompetenz erheben (Gebhardt, Heine, Zeuch & Forster,
2015b; Klauer 2011). Diese wiederholenden Messungen und die anschlielenden Darstellun-
gen der Lernverlaufe ermoéglichen im Ganzen eine Abbildung des Lernverlaufs (Gebhardt, et
al., 2015b; Klauer, 2011). Auf Basis der Darstellungen der Lernverlaufe kbnnen Lehrkrafte die
Wirksamkeit des Unterrichts evaluieren und Instruktionen fur einzelne oder alle Schilerinnen
einer Klasse modifizieren (Gebhardt, et al., 2015b). Dazu missen die erhobenen Leistungen
der Schiulerlnnen in Bezug zu einem anzustrebenden Verlauf, einem ,Soll-Verlauf bzw. einer
,goal-line” gesetzt werden (Vof3 & Hartke, 2014, S. 96). Lernverlaufsdiagnostik ermdglicht eine
systematische Evaluation eingesetzter Fordermal3nahmen und somit eine bessere Passung
zwischen Lernbedurfnissen und Forderung (Grosche, 2014). Insbesondere in Klassen, in de-
nen die Schilerlnnen eine grofe Heterogenitat aufweisen kann die Lernverlaufsdiagnostik
eine bedeutende Informationsbasis liefern, auf der relevante padagogische Entscheidungen
getroffen werden kénnen (Gebhardt, et al., 2015b). Auf Basis entsprechender Erhebungen
kann fur alle Schulerlnnen unabhangig des Leistungsniveaus erhoben werden, ob eingesetzte

UnterrichtsmalRnahmen zu einem Lernfortschritt flhren (ebd.). Lernschwierigkeiten, die poten-
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tiell den weiteren Lernerfolg gefahrden, kdnnen mittels Lernverlaufsdiagnostik friihzeitig er-
fasst werden (Mihling et al., 2017). Zielsetzungen der Lernverlaufsmessungen orientieren sich
am schulischen Curriculum, welches Lernziele fir alle Schilerinnen formuliert (Vo3 & Geb-
hardt, 2017a). Auf Basis der wiederholten Messungen sind zudem Interpretationen unter Be-
rucksichtigung der individuellen Bezugsnorm mdglich (Forster et al., 2017). Generell sind im
Zuge der Lernverlaufsdiagnostik klare Definitionen der Kompetenzen notwendig, die wieder-
holt erfasst werden sollen (Klauer, 2014). Eine Herausforderung in der Testkonstruktion stellt
der Aspekt dar, dass fir jede Messung neue Tests vorliegen missen, da bei wiederholtem
Einsatz des gleichen Instruments ein Lerneffekt die Ergebnisse verzerren kann (Klauer, 2011;
Vol 2014). Die Instrumente mussen dabei jeweils dieselbe Kompetenz erfassen, also eine
hohe Validitat aufweisen und durchweg homogen schwierig sein (Klauer, 2011; Strathmann &
Klauer, 2010). Entsprechende Testinstrumente konnen als Paralleltests bezeichnet werden
(Vol, 2014). Sie erleichtern die Kommunikation Uber eingesetzte Férdermalinahmen
(Grosche, 2014). Des Weiteren missen lernverlaufsdiagnostische Testverfahren Lernzu-
wachse, also Veranderungen der betreffenden Kompetenzen, sensibel erfassen kénnen und
das Gutekriterium der Okonomie erfiillen, also schnell durchfiihrbar, auswertbar und im schu-
lischen Kontext praktikabel sein (Gebhardt, et al., 2015b; Klauer, 2011; Strathmann & Klauer,
2010). Eine 6konomische Auswertung und Ergebnisdokumentation kdnnen beispielsweise
computerbasierte Testverfahren ermdéglichen (Gebhardt, et al., 2015b). Computerbasierte
Testverfahren werden beispielsweise kostenfrei von der Onlineplattform ,LEVUMI® bereitge-
stellt. Diese Plattform bietet umfangreich evaluierte Testverfahren flir die Lernbereiche
Deutsch und Mathematik (vgl. www.levumi.de; Mihling et al., 2017). Im Allgemeinen sind stan-
dardisierte, empirisch evaluierte Testinstrumente notwendig (ebd.). Diesbezliglich kommen
klassisch konstruierte Testinstrumente nur bedingt infrage, da sie i.d.R. nur einmalig einge-
setzt werden und aufgrund einer klassenstufenspezifischen Normierung Informationen zum
Lernstand der Schilerinnen unter Berlcksichtigung der sozialen Bezugsnorm liefern
(Gebhardt, et al., 2015b; Klauer, 2011). Darlber hinaus sind sie zumeist sehr umfangreich und
es liegen oftmals zu wenige Paralleltest vor (Gebhardt, et al., 2015b). Beispiele statusdiagnos-
tischer Instrumente sind u.a. Klassenarbeiten und Schulleistungstests (Grosche, 2014). Sollen
im Speziellen individuelle Lernentwicklungen von Schilerlnnen einer leistungsheterogenen
Klasse erfasst werden, sind aussagekraftige Testinstrumente notwendig, die entsprechend der
Lernausgangslagen der Schilerlnnen adaptiert werden kénnen (Balt et al., 2017). Wahrend
es im englischen Sprachraum flr zahlreiche schulische Foérderbereiche eine gro3e Anzahl
evaluierter Testinstrumente gibt, liegen fir den deutschen Sprachraum deutlich weniger Test-
instrumente vor (Huber & Rietz, 2015). Testinstrumente zum Bereich Lesen lieferten beispiels-
weise Diehl und Hartke (2011) sowie Walter (2008). Diehl und Hartke (2011) konnten fir das

Inventar zur Erfassung der Lesekompetenz von Erstklasslern (IEL-1) eine gute Objektivitat
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und eine ausreichende Reliabilitdt und Validitat nachweisen. Walter (2008) konnte fir ein Set
von Leseabschnitten auf der Basis der Technik des 1-Minute-Lauten-Lesens (CBM-LL) eine
hohe Anderungssensibilitat nachweisen. Ein Testinstrument zum Lernbereich Mathematik
wurde beispielsweise von Gebhardt et al. (2015b) evaluiert. Gebhardt et al. (2015b) konnten
fur die Testreihe zur Lernverlaufsdiagnostik im Mathematikunterricht der zweiten Klasse so-
wohl auf der Dimension der Vorlauferkompetenzen als auch auf der Dimension der curricula-
ren Kompetenz zufriedenstellende Reliabilititswerte feststellen. In einer Uberblicksarbeit
konnten Stecker, Fuchs und Fuchs (2005) aufzeigen, dass der Einsatz von CBM zu einem
signifikanten Anstieg der Schulerleistungen fuhrte. Die Autoren konnten auf3erdem positive
Effekte der Lernverlaufsdiagnostik fur Schilerlnnen mit sonderpadagogischen Férderbedarf
feststellen. In einer deutschen Studie konnten Forster und Souvignier (2015) aufzeigen, dass
Schilerlnnen héhere Leseleistungen zeigten, wenn Lehrkrafte Rickmeldungen zum Verlauf
der Leseleistungen erhielten und darin geschult wurden diese Informationen fir Entscheidun-
gen Uber weitere Instruktionen heranzuziehen. Aufgrund positiver Forschungsbefunde ist die
formative Evaluation Gegenstand des padagogischen Diskurses, insbhesondere dann, wenn
es um die Pravention schulischer Schwierigkeiten geht (Vol et al., 2017). Es zeigt sich, dass
eine regelmafig durchgefuhrte Verlaufsdiagnostik einen positiven Einfluss auf die Lernent-
wicklung von Schulerlnnen hat (Balt et al., 2017). Dies konnte in einer Vielzahl von Studien
nachgewiesen werden (Black & Wiliam, 1998; Hattie et al., 2013; Kingston & Nash, 2011;
Stecker et al., 2005). Vol3, Sikora und Hartke (2017) weisen in ihrem Beitrag zur Lernverlaufs-
diagnostik auf die Hattie-Studie hin. Diese Studie sollte nicht unreflektiert herangezogen wer-
den, jedoch kann sie Hinweise auf die Effektivitat bestimmter Unterrichtsmerkmale und —kon-
zepte liefern (VoB et al., 2017). Hattie flhrt in dieser Studie die ,Formative Evaluation des
Unterrichts* als einen Einflussfaktor auf das Lernen der Schilerlnnen auf (Hattie et al., 2013,
S. 215f.). Die Effektivitat des Einflussfaktors

formative Evaluation liegt unabhangig von dem Alter der Lernenden und der Art des sonder-
padagogischen Forderbedarfs der Schiilerinnen vor (ebd.). In einer qualitativen Uberblicksar-
beit konnten Black und William (1998) ebenfalls aufzeigen, dass Schilerlnnen mit Lernschwie-
rigkeiten vom Einsatz verlaufsdiagnostischer Verfahren, in diesem Fall im Sinne eines forma-
tiven Feedbacks, profitieren konnten. Der alleinige Einsatz verlaufsdiagnostischer Verfahren
stellt dabei jedoch noch keine hinreichende Bedingung fiir Lernerfolge dar (Balt et al., 2017).
Lernerfolge kénnen dann auf den Einsatz verlaufsdiagnostischer Verfahren zurtickgefihrt wer-
den, wenn unterrichtliches Handeln mit Bezug zu erfassten Lernentwicklungen angepasst wird
(Stecker et al., 2005) oder die Schulerlnnen ein Feedback erhalten (Hattie & Timperley, 2007;
Shute, 2008). Bei letzterem Aspekt ist jedoch zu beachten, dass nicht jedes Feedback in glei-
cher Weise effektiv ist (Hattie & Timperley, 2007; Shute, 2008). Welche Art von Feedback

eingesetzt und wie dieses kommuniziert wird, ist genauso von Relevanz, (Hattie & Timperley,
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2007) wie das Motiv des Feedbacks, ein Einsatz zum richtigen Zeitpunkt und der Aspekt, dass
das Feedback von Schulerlnnen als Hilfsmittel aufgefasst wird (Shute, 2008). VoR et al. (2017)
beschreiben, dass im Uberblick ein positiver Trend der formativen Evaluation von Leistungen
festzustellen ist. Dieser positive Trend bietet groRes Potenzial fir die schulische Praxis. Ver-

laufsdiagnostische Ansatze finden auch in der Verhaltensdiagnostik zunehmend Anklang.

3.2. Verhaltensverlaufsdiagnostik

Sozial-emotionale Entwicklungsriickstande und negative Verhaltenstendenzen sollten frihzei-
tig erfasst werden, um individuelle praventive FérdermalRnahmen ableiten und negativen Ent-
wicklungsverldufen entgegenwirken zu kénnen (Casale et al., 2015b; Vo3 & Gebhardt, 2017a;
Wiedebusch & Petermann, 2011). Dazu ist es notwendig, status- und verlaufsdiagnostische
Instrumente regelmalig einzusetzen (Wiedebusch & Petermann, 2011). Grundsatzlich ist je-
doch zu beachten, dass breit gefasste statusdiagnostische Instrumente keine prazisen Mes-
sungen der Verhaltensveranderungen von Schilerlnnen ermdglichen (Conroy et al., 2008).
Entscheidungen ausschlieRlich auf statusdiagnostisch erhobene Ergebnisse zu stutzten,
wlrde demnach aulRer Acht lassen, dass spezifische Ereignisse die emotionale Konstitution
und das Verhalten von Schilerinnen rapide verandern kénnen (Dever et al., 2015). Dement-
sprechend sind verlaufsdiagnostische Instrumente fiir den Férderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung von besonderer Bedeutung (Casale et al., 2015a). Casale et al. (2015a)
bezeichnen die Diagnostik von Verlaufen im Foérderschwerpunkt emotionale und soziale Ent-
wicklung entsprechend als Verhaltensverlaufsdiagnostik.

Die Verlaufsdiagnostik ermdglicht die Identifikation problematischen Verhaltens und eine Eva-
luation eingesetzter padagogischer Malnahmen auf deren Grundlage Entscheidungen im Hin-
blick auf notwendige Adaptionen dieser Malinahmen getroffen werden kénnen (Vo3 & Geb-
hardt, 2017a). Die Verhaltensverlaufsdiagnostik ist somit von zentraler Bedeutung fur mehr-
stufige Fordersysteme (wie den RTI-Ansatz), die auf den Bereich des Verhaltens abzielen und
tragt zu einer evidenzbasierten und praventiven sonderpadagogischen Praxis bei (Casale,
2017). Instrumente der Verhaltensverlaufsdiagnostik konnen bei Bedarf bis zu mehrmals tag-
lich eingesetzt werden und ermdglichen so zahlreiche Messungen (Casale et al., 2017). Ver-
laufsdiagnostische Instrumente werden in der Regel nicht fir alle Schilerlnnen einer Klasse
durchgefuhrt, sondern lediglich fir eine bestimmte Anzahl von Schulerinnen (ebd.). Entspre-
chende Schulerlnnen kénnen beispielsweise mittels universeller Screeningverfahren identifi-
ziert werden (ebd.). lhr Verhalten wird im Vergleich zum Verhalten der Mitschilerlnnen und
somit unter Berticksichtigung der sozialen Bezugsnorm als problematisch eingeschatzt (ebd.).
Zusatzliche FérdermalRnahmen erscheinen notwendig (ebd.). Die Inhalte der Verhaltensver-
laufsdiagnostik werden mit Bezug zum situativen Kontexten ausgewahlt und sind im Gegen-
satz zur Lernverlaufsdiagnostik nicht schulorganisatorisch festgelegt (Vo3 & Gebhardt,

2017a). Dabei ist zu beachten, das Schilerverhalten im Gegensatz zu objektiven Testwerten
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der Lernverlaufsdiagnostik nicht im Hinblick auf Richtigkeit, sondern nur im Hinblick auf Ange-
messenheit beurteilt werden kann (Casale et al., 2015a). Die Entscheidung dartber, ob Ver-
haltensweisen angemessen sind, ist subjektiv gepragt und sollte immer vor dem Hintergrund
spezifischer schulischer Settings sowie unter Berticksichtigung von Variablen der Klassensi-
tuation und der Lehrperson zu betrachten (Vo3 & Gebhardt, 2017a). Die Auswahl spezifischer
Verhaltensweisen ist somit von groRer Bedeutung flur die Verhaltensverlaufsdiagnostik im
schulischen Setting (Casale et al., 2015a). Die Forschung zur Verhaltensverlaufsdiagnostik
und die Entwicklung und Evaluation von verlaufsdiagnostischen Instrumenten steht noch am
Anfang (Huber & Rietz, 2015). Es mangelt an deutschsprachigen verlaufsdiagnostischen In-
strumenten fir die gro3e Gruppe inklusiv zu beschulender Schilerlnnen mit dem Férder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung (Casale et al., 2015a). Eine Entwicklung va-
lider und reliabler Instrumente zur Verhaltensverlaufsdiagnostik ist von Bedeutung, da sie eine
angemessene Forderung von Schilerinnen mit Verhaltensproblemen und einen effizienten
Einsatz von Ressourcen im schulischen Setting ermdglicht (Huber & Rietz, 2015). Zudem
konnten Forschungsarbeiten aufzeigen, dass ein Feedback zu Lern- und Entwicklungsstanden
einen positiven Einfluss auf die Effizienz padagogischer Interventionen hat (vgl. z.B. (Black &
Wiliam, 1998; Hattie et al., 2013; Kingston & Nash, 2011; Stecker et al., 2005). Interventionen
fur diese Schulergruppen sind aufwandig und sollten daher hinsichtlich gewunschter Erfolge
uberpruft werden (Huber & Rietz, 2015). Es sind weitere Forschungstatigkeiten zur engma-
schigen und 6konomischen Evaluationen von Interventionen bei Verhaltensproblemen not-
wendig. Dabei gilt es zu berlcksichtigen, dass Ergebnisse und Testgite der Verhaltensver-
laufsdiagnostik von den Variablen Rater und Zeitpunkt beeinflusst werden (Casale, 2017).

Die geringe Anzahl verlaufsdiagnostischer Instrumente kann auf zwei Problematiken zurlick-
geflhrt werden. Erstens missen verlaufsdiagnostische Instrumente zahlreiche Gutekriterien
erfillen (Casale et al., 2015a). Zweitens stellt sich im Zuge der Verlaufsdiagnostik die Frage,
wie Verhalten als Indikator des emotionalen und sozialen Entwicklungsstandes der Schiilerin-
nen unter Berlcksichtigung der relevanten Gltekriterien erfasst werden kann (ebd.). Casale
et al. (2015a) fuhren elf relevante Gutekriterien der Verhaltensverlaufsdiagnostik auf: Objekti-
vitdt, Reliabilitat, Validitat, Skalierung, Okonomie, Anwendung eines giiltigen Messmodells,
Eindimensionalitat, Veranderungssensitivitat, Inferenz, Direktheit und Orientierung an einer in-
dividuellen Bezugsnorm. Aufgrund des Umfangs dieser Arbeit werden die Gutekriterien nach-
folgend nur kurz erldutert. Die im Rahmen der vorliegenden Pilotierungsstudie untersuchten
und fokussierten Gutekriterien werden im Kapitel 6.3.1 (Studiendesign) tiefergehend erlautert.
Das Gutekriterium der Objektivitat erfasst, ob Testergebnisse unabhangig vom Testleiter und
von den Zeitpunkten der Messungen vorliegen (Casale et al., 2015a). Reliabilitdt beschreibt,

mit welcher Messgenauigkeit ein spezifisches Merkmal erfasst wird. Dazu kann beispielsweise
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die interne Konsistenz der Items ermittelt werden (ebd.). Validitat erhebt, ,ob ein Test tatsach-
lich das misst, was er zu messen beansprucht® (ebd., S. 39). Im schulischen Kontext ist vor
allem die soziale Validitat von Bedeutung, mit der untersucht wird, ob ausgewahlte Verhal-
tensweisen unmittelbar von Relevanz sind fir das schulische Setting (Casale et al., 2015a).
Das Kriterium der Skalierung untersucht die zur Bildung eines Testwertes verwendete Ver-
rechnungsvorschrift (ebd.). Ein Testverfahren kann dann als 6konomisch bezeichnet werden,
wenn es schnell und leicht durchgefiihrt und ausgewertet werden kann (ebd.). Im Zuge der
Untersuchung des Messmodells wird Gberpruft, ob ein glltiges Messmodell angewendet wird
(ebd.). Es wird untersucht welche Wirkrichtung zwischen latenten, also nicht-beobachtbaren
Variablen und manifesten bzw. beobachtbaren Variablen vorliegt (ebd.). Das Kriterium der
Eindimensionalitat liegt dann vor, wenn Korrelationen zwischen beantworteten ltems einzig
auf eine bestimmte latente Variable zuruckgefuhrt werden und andere Einflussgrof3en nicht
von Relevanz sind (Blhner, 2011). Das Glitekriterium der Anderungssensitivitat untersucht,
ob Uber kurze Zeitspannen kleine Veranderungen latenter Merkmale mittels der konstruierten
Items erfasst werden kdnnen (Casale et al., 2015a). Mit dem Kriterium der Inferenz wird ,der
Aufwand bzw. die Komplexitat der schlussfolgernden Kognitionen® erhoben, die zum Ausflllen
oder zur Beantwortung eines Tests bzw. Items notwendig sind (ebd., S. 41). Das Kriterium der
Direktheit beschreibt den zeitlichen Abstand des Einsatzes eines Verfahren zur Situation, in
dem das Verhalten aufgetreten ist (ebd.). Verlaufsdiagnostische Verfahren sollten zudem Ver-
gleiche mit der individuellen Bezugsnorm ermdglichen. Dabei sind individuelle Verhaltensver-
anderungen Uber die Zeit von Relevanz (ebd.). Casale et al. (2015a) konnten in ihrer theoreti-
schen Uberblicksarbeit herausstellen, dass keine der géngigen verhaltensdiagnostischen Me-
thoden alle verlaufsdiagnostisch relevanten Glutekriterien erflillt. Zwei dieser Methoden, die
Verhaltensbeobachtung und die Verhaltensbeurteilung mit Ratingskalen, entsprechen jedoch
zahlreichen Gutekriterien (ebd.). Diese beiden Methoden werden nachfolgend erldutert und ihr

Potential flr die Verlaufsdiagnostik wird dargestellt.

3.2.1. direkte systematische Verhaltensbeobachtung

Verhaltensbeobachtungen ermoglichen die Erfassung von diagnostisch relevanten Informati-
onen zur Haufigkeit, Dauer oder Intensitat konkreter Verhaltensweisen (Casale et al., 2015a;
Schmidt-Atzert, Amelang, Fydrich, Moosbrugger & Zielinski, 2012). Fremdbeobachtungen
stellen dabei den Regelfall dar, aber auch Selbstbeobachtungen sind mdglich (Casale et al.,
2015a). Sie kdnnen unterschiedlichster Form sein: frei oder systematisch, direkt oder indirekt,
verdeckt oder offen, teilnehmend oder nichtteilnehmend (ebd.).

Direkte Verhaltensbeobachtungen sind eine der am haufigsten verwendeten Methode zur Ver-
haltensdiagnostik (Steege, Davin & Hathaway, 2001). Steege, Davin und Hathaway (2001)
bezeichnen direkte Verhaltensbeobachtungen als das Herzstick der Verhaltensdiagnostik.

Bei direkten Verhaltensbeobachtungen ist es den Beobachtern mdglich die Aufmerksamkeit
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auf interessante Geschehnisse zu lenken (Schmidt-Atzert et al., 2012). Ein Nachteil von direk-
ten Verhaltensbeobachtungen ist, dass Beobachter nicht gleichzeitig beobachten und regist-
rieren kdnnen (ebd.).

Bei systematischen Verhaltensbeobachtungen wird i.d.R. ein spezifischer Verhaltensbereich
fokussiert, wie z.B. Aggression (ebd.). Dieser wird Gber einen bestimmten Zeitraum (z.B. zwei
Wochen) in kurzen zeitlichen Intervallen (z.B. minutids) in relevanten Unterrichtssettings er-
fasst und dokumentiert (Casale et al., 2015b). Eine exakte Operationalisierung der zu be-
obachtenden Verhaltensweisen und eine Schulung der beobachtenden Personen ist notwen-
dig (Huber & Rietz, 2015). Der Beobachter erhalt Vorgaben dazu, welche Verhaltensweisen
beobachtet und wie diese protokolliert werden sollen, z.B. mittels Strichlisten in Protokollbégen
oder Time-Sampling Methoden (Schmidt-Atzert et al., 2012). Den Verfahren liegen entweder
Zeichen- oder Kategoriensysteme zugrunde. Zeichensystemen gehen mit der Erfassung von
einzelnen Verhaltensbereichen bzw. bestimmten Teilen eines Verhaltens einher. Kategorien-
systeme hingegen zielen auf die vollstdndige Erfassung eines Verhaltensaspektes ab
(Schmidt-Atzert et al., 2012). Dabei werden Segmentierungsprozesse durchgefihrt: Relevante
Verhaltensweisen werden von weniger relevanten Verhaltensweisen unterschieden und ihnen
wird eine vermutete Bedeutung zugeschrieben (ebd.). Aussagen Uber Haufigkeit, Dauer und
Intensitat machen die beobachteten Verhaltensweisen quantifizierbar (ebd.).

Die methodische Kombination dieser beiden Formen, die direkte systematische Verhaltensbe-
obachtung (engl. Systematic Direct Observation (SDO)) ermdglicht exakteste und differenzier-
teste Verhaltensbeobachtungen (Huber & Rietz, 2015). Die direkte systematische Verhaltens-
beobachtung erflillt wichtige psychometrische Giitekriterien wie Objektivitat, Reliabilitat, Vali-
ditat, Skalierung und Nebenglitekriterien wie Eindimensionalitat, Anderungssensitivitat und Di-
rektheit (Casale et al., 2015a). Die Inferenz der Verfahren kann niedrig gehalten werden, wenn
spezifische Verhaltensweisen beobachtet werden und auch Vergleiche mit Bezug zur indivi-
duellen Bezugsnorm sind méglich (ebd.). Sie basieren zudem auf spezifizierten Messmodellen
(ebd.). Folglich kénnen systematische Verhaltensbeobachtungen Verhaltensveranderungen
objektiv, reliabel und sensitiv abbilden (Casale et al., 2015b). Chafouleas et al. (2009a) flihren
die Flexibilitat als einen Vorteil der Methode an. Das Instrument und die Vorgehensweise kon-
nen kontextabhangig ausgewahlt werden. Die Testglte von Verfahren der systematischen
Verhaltensbeobachtung steht in Abhangigkeit zu diversen Einflussfaktoren, wie der Beobach-
tungsdauer, dem Beobachter, dem Setting und den Zielverhaltensweisen (Casale et al.,
2015a). Forschungsergebnisse zeigen, dass fir ausreichende Beurteileribereinstimmungen
zwischen 7 und 20 Messzeitpunkte notwendig sind (Huber & Rietz, 2015). Da die Methode
jedoch sehr aufwandig ist, ist ein engmaschiger effizienter Einsatz im schulischen Kontext nur
unter Einsatz zusatzlicher personeller Ressourcen realisierbar (Casale et al., 2015b; Cha-

fouleas et al., 2009a). Die engmaschige Anwendung im schulischen Kontext ist jedoch ein
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zentrales Merkmal der Verlaufsdiagnostik (Casale et al., 2015b). Folglich erfillt die Methode
nicht das Kriterium der Okonomie (Casale et al., 2015a).
3.2.2. Verhaltensbeurteilung mit Ratingskalen

Ein weiteres Verfahren, welches sich in Ansatzen fir verlaufsdiagnostische Zwecke eignet, ist
die Verhaltensbeurteilung mit Ratingskalen. Ratingverfahren im Allgemeinen erfahren grofRen
Zuspruch und werden haufig zur Verhaltensbeurteilung eingesetzt (Vo3 & Gebhardt, 2017a).
Methodisch erfolgt eine retrospektive Einschatzung von beobachteten Verhaltensweisen zu-
meist mittels standardisierter mehrstufiger Ratingskalen (Casale et al., 2015a; Huber & Rietz,
2015). Ein Beispiel eines solchen Verfahrens ist der Strengths and Difficulties Questionnaire
(SDQ), welcher im Kapitel 4 tiefergehend beschrieben wird. Es steht nicht das Auszahlen kon-
kreter Verhaltensweisen im Vordergrund, wie bei systematischen Verhaltensbeobachtungen,
sondern die Wahrnehmung der beurteilenden Person in Bezug auf die Verhaltensweisen
(Huber & Rietz, 2015). Vorgegebene Verhaltensweisen werden durch Ankreuzen von ltems
auf einer Ratingskala beurteilt (Schmidt-Atzert et al., 2012). Die Items sollen ein spezifisches
Konstrukt abbilden und sind somit reflektiver Art (Casale et al., 2015a). Auf diese Weise kon-
nen Daten zur Haufigkeit und Dauer beobachteter Verhaltensweisen erhoben werden (ebd.).
Verhaltensbeurteilungen mit Ratingskalen entsprechen einer abstrahierenden Methode
(Huber & Rietz, 2015). Der Beobachtungszeitraum ist zumeist festgelegt und umfasst z.B.
mehrere Unterrichtsstunden oder Wochen (ebd.). Verhaltensbeurteilungen kénnen sich auf
Beobachtungssequenzen beziehen, die bereits mehrere Tage oder Wochen zuriickliegen
(ebd.). Es kénnen zudem verschiedene Schulfacher bertcksichtigt werden (ebd.). Eine Ra-
tingskala umfasst spezifische Verhaltensweisen (z.B. nimmt eigene Geflihle wahr), die ver-
schiedenen Verhaltensdimensionen zugeordnet (z.B. Selbstwahrnehmung) und mithilfe einer
Likert-Skala (z.B. von 0 bis 3) bewertet werden kdnnen (Casale et al., 2015b). Daten, die mit
Ratingskalen erhobenen werden, kénnen Anhaltspunkte flr spezifische Verhaltensprobleme
liefern (ebd.).

Verhaltensbeurteilungen mit Ratingskalen konnen im Gegensatz zur systematischen Verhal-
tensbeobachtung i.d.R. 6konomisch durchgeflhrt werden, da mittels Ratingskalen detaillierte
Informationen tber Schilerlnnen schnell und unter Verwendung weniger Ressourcen erhoben
werden koénnen (Casale et al., 2015b; Schmidt-Atzert et al., 2012; Chafouleas et al., 2009a;
Vol} & Gebhardt, 2017a). Verhaltensbeurteilungen mit Ratingskalen kénnen aufl3erdem als va-
lide und reliabel bezeichnet werden (Casale et al., 2015a). Es liegt ein spezifisches meistens
reflexives Messmodell zugrunde (ebd.). Sie streben auf eindimensionale Darstellungen spezi-
fischer Merkmalsauspragungen ab (ebd.). Da in der Regel spezifisch formulierte Items vorzu-
finden sind und Ratingskalen mit einer geringen Komplexitat schlussfolgernder Kognitionen
einhergehen, liegt eine niedrige Inferenz vor (ebd.). Ein Nachteil dieser Methode ist jedoch,

dass die Beurteilungen der beobachtenden Personen auf Schlussfolgerungen zur moglichen
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Bedeutung des Verhaltens beruhen und somit subjektiv gepragt sind (Schmidt-Atzert et al.,
2012). Daher kénnen Verhaltensbeurteilungen mit Urteilsfehlern einhergehen (Schmidt-Atzert
et al., 2012). Ein mdglicher Urteilsfehler ist der ,Baseline-Error* (Déring & Bortz, 2016, S. 255).
Dieser kann insbesondere dann auftreten, wenn sich Beurteilungen auf groRere Zeitspannen
beziehen, wobei ,die Auftretenswahrscheinlichkeit von Ereignissen [...] falsch eingeschatzt
[wird], weil man sich nicht an der objektiven Haufigkeit, der sog. Baseline, orientiert, sondern
irrttbmlich besonders pragnante, im Gedachtnis gerade verfligbare oder typische Ereignisse
irrtmlich fir sehr wahrscheinlich halt (ebd., S. 255). Ein weiterer Urteilsfehler liegt dann vor,
wenn Beurteilungen mit Ratingskalen mit einer mangelnden Differenzierung einhergehen (D6-
ring & Bortz, 2016). Eine mangelnde Differenzierung meint, dass die beurteilenden Personen
nicht die gesamte Breite der Skala zur Beurteilung heranziehen, sondern die Beurteilungen
auf einen Teilbereich der Skala fokussieren (ebd.). Eine mangelnde Differenzierung kann Hin-
weise auf die Notwendigkeit einer Neukonstruktion der Ratingskala liefern (ebd.). Dabei sollte
der Bereich, in dem die konzentrierten Beurteilungen vorzufinden sind, differenzierter gestaltet
werden (ebd.). Aufgrund moglicher Urteilsfehler ist die Objektivitat dieser Verfahren einge-
schrankt (Casale et al., 2015a). Sie gehen zudem mit einer relativ langen Latenzzeit zwischen
Beobachtungen und Beurteilungen einher (i.d.R. zwei Wochen) und erfolgen dementspre-
chend indirekt (Casale et al., 2015a). Des Weiteren sind sie mitunter nicht &nderungssensitiv:
Sie sind nicht dazu konzipiert haufig wiederholend eingesetzt zu werden und kénnen somit
kleine aber dennoch relevante Verhaltensanderungen nicht sensitiv erfassen (Casale et al.,
2015b; Chafouleas et al., 2009a). Nur Uber langere Zeitspannen kénnen Veranderungen sen-
sitiv fir Einzelfalle erfasst und Vergleiche im Hinblick auf die individuelle Bezugsnorm vorge-
nommen werden (Casale et al., 2015a). Darlber hinaus ist die Flexibilitat der Verfahren be-
grenzt, da die Items festgelegt sind und signifikante Anderungen an den Skalen zu Verletzun-
gen der Testglte flihren wirden Chafouleas et al., 2009a). Dies schrankt die kontextuelle Re-
levanz der einzelnen Verfahren ein. Sie sind somit nicht flir jeden Kontext von Relevanz (ebd.).
Verhaltensbeurteilungen mit Ratingskalen kénnen nur eingeschrankt fir verlaufsdiagnostische
Zwecke herangezogen werden.

Eine Gegenuberstellung beider Methoden zeigt, dass sie zusammen allen relevanten Gutekri-
terien der Verlaufsdiagnostik entsprechen (Casale et al., 2015a). In einer Kombination beider
Methoden liegt somit das Potential fr eine zur Verlaufsdiagnostik geeigneten Methode (ebd.).
Mit dem Direct Behavior Rating (DBR) wurde im nordamerikansichen Raum eine entspre-
chende Methode entwickelt, die potentiell zur Evaluation von Verhaltensverldufen geeignet zu
sein scheint (Casale et al., 2015b; Christ et al., 2009). Sie wird im Kapitel 5 vorgestellt. Im
nachfolgenden Kapitel wird zunachst der SDQ als ein weit verbreitetes Screeninginstrument

der Verhaltensbeurteilung mit Ratingskalen erlautert.



Strengths and Difficulties Questionnaire 24

4. Strengths and Difficulties Questionnaire

Schilerlnnen mit Verhaltensschwierigkeiten kdnnen mithilfe von Screeningverfahren identifi-
ziert werden und so frihzeitig von notwendigen Férder- und PraventionsmalRnahmen profitie-
ren (Dever et al., 2015). Nachfolgend wird ein solches Screeningverfahren, der Strengths and
Difficulties Questionnaire (SDQ) vorgestellt. Entwickelt wurde der SDQ im englischsprachigen
Raum von Goodman (1997) mit dem Ziel das prosoziale und problematische Verhalten von
Kindern und Jugendlichen als Verhaltensscreening erfassen zu kénnen (Goodman, 1997). In-
ternational ist es eines der am weitesten verbreiteten Instrumente zur Erfassung von Verhal-
tensweisen bei Kindern und Jugendlichen (DeVries et al., 2017; Goodman et al., 2010). Auf
Basis des Instrumentes werden Entscheidungen von hoher padagogischer oder schulischer
Relevanz getroffen (Vo3 & Gebhardt, 2017a). Es verfigt Gber ein kompaktes Format und be-
steht aus einem kurzen, einseitigen Fragebogen (Goodman, 1997; 2001). Es ist kostenfrei im
Internet (www.sdqinfo.com)_verfugbar und kann 6konomisch bearbeitet und ausgewertet wer-
den (Klasen, Woerner, Rothenberger & Goodman, 2003). Goodman und Scott (1999) geben
an, dass eine Bearbeitung lediglich 5 Minuten dauert. Es weist zudem eine hohe Flexibilitat
auf und stellt ein ,sehr praxisfreundliches Verfahren“ mit einem umfangreichen Einsatzgebiet
dar (Koglin, Barquero, Mayer, Scheithauer & Petermann, 2007, S. 175) . Die Einsatzgebiete
erstrecken sich Gber Forschung und Praxis (Goodman, 2001; Vo3 & Gebhardt, 2017a). Es
kann im schulischen Setting fiir Screeningzwecke (Goodman, Ford, Simmons, Gatward &
Meltzer, 2000; VoR & Gebhardt, 2017a) und zur Erfassung der psychischen und psychosozi-
alen Entwicklung eingesetzt werden (DeVries et al.., 2017). Die mithilfe des SDQs identifizier-
ten Problemfelder und Ressourcen dienen als Anknupfungspunkte fir weitere differenzierte
Diagnoseprozesse und als Grundlage fir die Auswahl angemessener Unterstitzungs- und
Interventionsmaflinahmen (Vo3 & Gebhardt, 2017a; Woerner er al., 2004). Es kann erhoben
werden, welche Kinder darin Unterstlitzung bendtigen Verhaltensprobleme zu bewaltigen
(Kersten et al., 2016).

Inhaltlich erhebt der SDQ sowohl Starken als auch Verhaltensprobleme von Kindern und Ju-
gendlichen (Goodman, 1997). Er erfasst die haufigsten kindlichen Symptome von Verhaltens-
problemen und stimmt oftmals sinngemaf und in seinen Funktionen mit anderen Verfahren
wie z.B. der Child Behavior Checklist (CBCL) Uberein (DeVries et al., 2017; Klasen et al, 2003;
Koglin et al., 2007). Insgesamt ist der SDQ in drei verschiedenen Versionen verfugbar: fur
Lehrer, Eltern und als Selbstbeurteilungsbogen. Die Versionen sind nahezu identisch und wur-
den nur geringflgig adaptiert (Koglin et al., 2007; Vol3 & Gebhardt, 2017a). Die Lehrkraft- und
Elternversion ist fr Kinder und Jugendliche im Alter von 4 bis 17 Jahren konzipiert worden,
die Selbstbeurteilungsversion fir Kinder und Jugendliche im Alter von 11 bis 17 Jahren
(Strengths and Difficulties Questionnaire, 2015). Der SDQ umfasst 25 ltems, welche mithilfe

einer dreistufigen Likert-Skala (,nicht zutreffend®, ,teilweise zutreffend®, ,eindeutig zutreffend*)
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erhoben werden (Strengths and Difficulties Questionnaire, 2015). Die Beurteilung daruber, in-
wieweit das Kind die entsprechenden Verhaltensweisen gezeigt hat, beziehen sich auf die
vergangenen sechs Monate (Haller et al., 2016). Zudem existiert eine Version fur Kinder im
Vorschulalter (2 - 4 Jahre), die von Eltern und Erzieherinnen und Erziehern ausgefillt werden
kann (Strengths and Difficulties Questionnaire, 2015). Des Weiteren gibt es doppelseitige Ver-
sionen, in denen zusatzlich danach gefragt wird, ob bei dem Kind Schwierigkeiten vorliegen
und wenn ja, worauf diese Schwierigkeiten Auswirkungen haben (Strengths and Difficulties
Questionnaire, 2015).

Unabhangig der verschiedenen Versionen gibt es drei unterschiedliche Ansatze zur Auswer-
tung des Instrumentes: ein 5-Faktor-, ein 3-Faktor- und ein Bi-Faktormodell. Es herrscht Unei-
nigkeit dartiber, welche dimensionale Struktur zur Interpretation vorzuziehen ist (DeVries et
al., 2017; Goodman et al., 2010). Als Hauptmodelle sind das 5-Faktor- und das 3-Faktormodell
aufzufiihren (Goodman et al., 2010). Das 5-Faktormodell wurde basierend auf den Hauptka-
tegorien aktueller Klassifikationssysteme zu psychischen Stérungen von Kindern und Jugend-
lichen wie dem ,Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders (DSM-IV)* entwickelt
(ebd.). Es besteht aus funf Skalen (,Hyperaktivitat®, ,Verhaltensprobleme®, ,Verhaltensprob-
leme mit Gleichaltrigen®, ,Emotionale Probleme® und ,Prosoziales Verhalten“) mit jeweils funf
Items (Casale et al., 2017). Die vier erstgenannten Skalen kdnnen zu einem Problemfaktor
zusammengefasst werden und ergeben in Summe den Gesamtproblemwert (Lohbeck, Schult-
heil}, Petermann & Petermann, 2015b). Vol3 und Gebhardt (2017a) bezeichnen den Gesamt-
problemwert als den ,wichtigsten Wert" des Instrumentes. International existieren Normen, die
eine Einordnung des Gesamtproblemwertes und der finf einzelnen Skalen in die Kategorien
.hormal‘, ,grenzwertig® und ,auffallig® ermoglichen (Koglin et al., 2007; Vo3 & Gebhardt,
2017a). Dem Problemfaktor steht im Bi-Faktormodell die Skala ,Prosoziales Verhalten® ge-
genuber (Kébor, Takacs & Urban, 2013). Wird der Problemfaktor in die zwei Subskalen ,Ex-
ternalisierende Verhaltensprobleme® und ,Internalisierende Verhaltensprobleme* unterteilt, so
ergibt sich unter Berlcksichtigung der Skala ,Prosoziales Verhalten® das 3-Faktormodell
(Goodman et al., 2010). Die Skala ,Externalisierende Verhaltensprobleme® wird aus den Ska-
len ,Hyperaktivitat“ und ,Verhaltensprobleme® und die Skala ,Internalisierende Verhaltens-
probleme“ aus den Skalen ,Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen“ und ,Emotionale Prob-
leme*“ gebildet (ebd.). Die 5-faktorielle Struktur konnte mittels Faktorenanalyse u.a. fir die eng-
lischsprachige Version (Goodman, 1997; 2001; Goodman et al., 2010), die deutschsprachige
Elternversion (Woerner et al., 2002), die deutschsprachige Lehrer- / Erzieherversion (Koglin
et al., 2007; Rothenberger, Erhart, Wille, Ravens-Sieberer & die BELLA Arbeitsgruppe, 2008;
Saile, 2007) und die deutsche Selbstbeurteilungsversion (Lohbeck, et al., 2015b) bestatigt
werden. Es konnte au3erdem aufgezeigt werden, dass die Skalen in ein 3-faktorielles Modell
gegliedert werden kénnen (DeVries et al., 2017; Di Riso et al., 2010; Goodman et al., 2010).
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Beide Modelle konnten gute Passungen aufweisen (DeVries et al., 2017; Essau et al., 2012;
Niclasen, Skovgaard, Andersen, Niclasen, Skovgaard, Andersen, Sgmhovd & Obel, 2013).
Goodman et al. (2010) kommen zu dem Schluss, dass die 3-faktorielle Struktur zwar nicht die
5-faktorielle Struktur im Sinne eines Modells erster Ordnung ersetzen sollten. Die 3-faktorielle
Struktur kdnne jedoch als Modell zweiter Ordnung verwendet werden und im Zuge dessen als
ubergeordnete Faktorstruktur die Subskalen subsumieren (Goodman et al., 2010). DeVries et
al. (2017) empfehlen die Verwendung des 5-Faktormodells zur Erfassung spezifischer Verhal-
tensweisen und -schwierigkeiten, welche Ubergeordnet externalisierenden oder internalisie-
renden Verhaltensweisen zugeordnet werden kénnen. Goodman et al. (2010) geben an, dass
die Verwendung des 5-Faktorenmodells nur fir Kinder mit hohen Risikofaktoren, die psychi-
sche Stérungen und/oder hohe Ergebnisse in den Subskalen aufweisen, gerechtfertigt sei.
Demgegenuber empfehlen sie die Verwendung des breiteren 3-Faktorenmodells fur Untersu-
chungen von Stichproben mit Kindern und Jugendlichen, die wenige Risikofaktoren aufweisen.
Dies sei der konservativere Ansatz mit dem zum einen eine zutreffende Beschreibung der
erhobenen Informationen sichergestellt werden konnte und zum anderen kdénnten auf diese
Weise vergleichbare Erkenntnisse generiert werden (ebd.). Sie merken an, dass die optimale
Wahl des Faktorenmodells von der jeweiligen Stichprobe und den Forschungszielen abhangt
(ebd.). Neben dem 3-faktoriellen und dem 5-faktoriellen Modell konnte in einer Studie auch die
dimensionale Struktur des Bi-Faktormodells bestatigt werden (Kébor et al., 2013).

Die psychometrischen Eigenschaften des SDQ sind in einer Vielzahl nationaler und internati-
onaler Studien untersucht worden. Die Forschungsergebnisse diesbeziiglich sind sehr hete-
rogen (Lohbeck, et al., 2015b). Saile (2007) und Koglin et al. (2007) konnten flr die Lehrerver-
sion hohe Reliabilitatswerte feststellen. Im Vergleich konnten Lohbeck et al. (2015) fir die
Selbstbeurteilungsversion zufriedenstellende Werte erheben (Lohbeck, et al., 2015b). Die Re-
liabilitat der Elternverison wurde von Woerner et al. (2002) ermittelt lag fir die Einzelskalen
bei Werten zwischen a=.58 und a=.76, wohingegen der Wert der Gesamtproblemskala einen
héheren Wert von .82 aufweist. Deutschsprachige Normierungen sind von Woerner et al.
(2002) fur die Elternversion, von Koglin et al. (2007) fur die Lehrer-/Erzieherversion und von
Altendorfer-Kling; Ardelt-Gattinger & Thun-Hohenstein (2007) fur die Selbstbeurteilungsver-
sion durchgefihrt worden.

Vof3 und Gebhardt (2017a) geben an, dass die statusdiagnostische Eignung hinreichend er-
forscht worden ist. Da aktuell Verfahren fehlen, die zur Verlaufsdiagnostik eingesetzt werden
kdnnen, ist es von Bedeutung zu erheben, inwieweit der SDQ fur verlaufsdiagnostische bzw.
Monitoring-Zwecke eingesetzt werden kann (Vo3 & Gebhardt, 2017a). Diesbezuglich gilt es
zu erfassen, ob das Instrument die psychometrische Eigenschaft der Messinvarianz besitzt
(DeVries et al., 2017; Vol & Gebhardt, 2017a). DeVries et al. (2017) konnten aufzeigen, dass

sowohl das 3- als auch fiir das 5-Faktorenmodell eine starke Messinvarianz aufweisen. Auch
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Vol und Gebhardt (2017a) konnten in ihrer Studie eine grundlegende Messinvarianz Gber vier
Messzeitpunkte feststellen

Auf Basis der Forschungslage, der Reliabilitats- und Validitatswerte, kann der SDQ als ein
nutzliches Instrument flr Screeningzwecke und zur Erfassung problematischen und prosozia-
len Verhaltensweisen angesehen werden (Dépfner & Petermann, 2012; Goodman, 2001; Loh-
beck et al., 2015b). Vol und Gebhardt (2017a) geben an, dass der SDQ grundsatzlich, unter
Berticksichtigung einiger Uberarbeitungshinweise, in Zeitspannen wie viertel- oder halbjéhrlich
zur Verlaufsdiagnostik eingesetzt werden kann. Sie raten jedoch von einem taglichen oder
wochentlichen Einsatz ab, da der Bezugsrahmen zu breit und die Anzahl der Iltems zu gering
sei. Fur einen taglichen oder wochentlichen Einsatz verweisen die Autoren auf den Ansatz des
Direct Behavior Ratings (ebd.). Vo3 und Gebhardt (2017) empfehlen in schulischen Settings
breite Verfahren wie das SDQ, mit Direct Behavior Ratings zu kombinieren, da diese spezifi-
sche Messungen erlauben. Sie sehen dabei eine Entwicklung des DBRs aus dem SDQ als
vielversprechend an. Im Zuge dessen sollten ltems hinzugefligt werden, die grenzwertige Aus-
pragungen von Verhaltensauffalligkeiten erfassen kénnen und lber eine geringe Inferenz ver-
fugen (ebd.). Die Items sollten somit eine eindeutige Operationalisierung aufweisen und ihnen
sollten eingangige Sachverhalte zugrunde liegen (ebd.). Vo3 und Gebhardt (2017) bezeichnen
diese Items als ,leichtere” Items und schlagen als Beispiele Items aus dem Bereich des Ar-
beitsverhaltens vor, wie ,Redet oft dazwischen® oder ,Meldet sich haufig im Unterricht* (ebd.,
S. 31). Denn diese weisen insbesondere im schulischen Setting eine hohe Relevanz auf
(ebd.). Des Weiteren sollten Items hinzugefligt werden, auf deren Basis solche Kinder diffe-
renziert beurteilt werden konnen, die charakteristische Verhaltensweisen fir Verhaltensauffal-
ligkeiten zeigen (ebd.). Es geht somit um ltems, die im ,oberen Messbereich® liegen, wie ,Be-
leidigt Mitschiilerinnen und Mitschuler oder ,Stért den Unterricht” (ebd., S. 31). Der Ansatz

des Direct Behavior Ratings wird im nachfolgenden Kapitel 5 vorgestellt wird.

5. Direct Behavior Rating

Eine evidenzbasierte padagogische Praxis erfordert Verfahren, die Fordererfolge in Einzelfal-
len Uberprifen kénnen, wie beispielsweise Verfahren zur Verlaufsdiagnostik (Casale, 2017).
Zur engmaschigen Erfassung von Schulerverhalten fehlen aktuell evaluierte verlaufsdiagnos-
tische Verfahren (ebd.). Die bisher genutzten diagnostischen Instrumente im Forderschwer-
punkt emotionale und soziale Entwicklung entsprechen den Gutekriterien der Verhaltensver-
laufsdiagnostik nicht vollstdndig und kénnen deswegen nur eingeschrankt zur Analyse von
Verhaltensverlaufen herangezogen werden (Casale et al., 2015a). Als alternativer und vielver-
sprechender Ansatz zur Verhaltensverlaufsdiagnostik wird das aus dem nordamerikanischen
Raum bekannte Direct Behavior Rating (DBR) in der Forschungsliteratur diskutiert (Christ et
al., 2009; Huber & Rietz, 2015). Dieses Verfahren hat sich bereits in internationalen als auch

in ersten deutschen Studien zur Verhaltensverlaufsdiagnostik bewahren kénnen (Christ et al.,
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2009; Huber & Rietz, 2015). Im deutschen Sprachraum findet sich neben dem Begriff des
Direct Behavior Ratings (DBR) auch die deutsche Ubersetzung der Direkten Verhaltensbeur-
teilung (DVB) (vgl. z.B. Huber & Rietz, 2015). DBR ahnliche Verfahren existieren bereits seit
langerer Zeit (Chafouleas, Hagermoser Sanetti, Jaffery & Fallon, 2012b). Mit der systemati-
schen Konzeptualisierung und Evaluation des Einsatzes der sog. ,daily behavior report cards®
(DBRC) wurde zunehmend der Begriff des Direct Behavior Ratings gepragt (Chafouleas,
Riley-Tillman & McDougal, 2002; Christ et al., 2009). DBRC sind mittlerweile als ein spezifi-
sches Verfahren der tbergeordneten Methode DBR anzusehen (Christ et al., 2009). Den Be-
grifiswechsel begriinden Christ et al. (2009) durch die Direktheit der Methode (Direct), die Be-
tonung des Aspektes Verhalten (Behavior) und durch die Erhebung der Informationen auf Ba-
sis von Ratingverfahren (Rating). Die Autoren bezeichnen diese drei Aspekte als die wesent-
lichen Eigenschaften des DBRs (Christ et al., 2009). Die Eigenschaft der Direktheit umfasst,
dass Beurteilungen unmittelbar im Anschluss an die Beobachtung, also in direkter Nahe zum
Auftreten des Verhaltens, durchgeflihrt werden (Casale et al., 2015a; Christ et al., 2009)
(Christ et al., 2009). Dabei liegt ein gewisser Interpretationsspielraum vor, der sich durch die
Beobachtungszeitrdume begriindet. Die Beobachtungszeitraume kdénnen wenige Sekunden
bis hin zu einem ganzen Tag lang sein und wahrend oder nach den Beobachtungen durchge-
fuhrt werden kénnen (Christ et al., 2009). Je nachdem wie dkonomisch das Verfahren einge-
setzt werden soll und wie hoch die Wahrscheinlichkeit des Auftretens des Verhaltens ist, kdn-
nen in Orientierung an den Kontext und den Zweck der Beurteilung entsprechende Vorge-
hensweisen ausgewahlt werden (ebd.). Wenn Beurteilungen nicht unmittelbar nach der Be-
obachtung des Verhaltens durchgefiihrt werden kénnen, so sollten sie dennoch vor der Be-
obachtung neuer relevanter Situationen durchgefiihrt werden, um den potentiellen Einfluss der
dazwischenliegenden Beobachtungen zu begrenzen (Christ et al., 2009). Im Sinne der zweiten
Eigenschaft, der Verhaltenskomponente, sollten alle am Férderprozess beteiligten Personen
die interessierenden Verhaltensweisen verstehen und nachvollziehen kénnen (Casale et al.,
2015a; Christ et al., 2009). Dazu ist eine sorgfaltige Operationalisierung notwendig. Anstelle
von abstrakten hypothetischen Konstrukten sollten konkret beobachtbare Verhaltensweisen
vorliegen (ebd.). Im Zuge der dritten Eigenschaft, der Ratingkomponente steht die Einschat-
zung des Verhaltens mithilfe von Ratingskalen im Vordergrund (ebd.). Da Verhaltenseinschat-
zungen von der Wahrnehmung und dem Eindruck der Rater beeinflusst werden, wird eine
Quantifizierung der Wahrnehmung des Raters auf Basis einer Ratingskala notwendig (Christ
et al., 2009).

Konzeptionell setzt sich der DBR-Ansatz aus den Methoden der Verhaltensbeurteilung mit
Ratingskalen und der systematischen direkten Verhaltensbeobachtung zusammen (Casale et

al., 2015b). Er kombiniert die Vorteile beider Methoden, indem ein konkret operationalisiertes



Direct Behavior Rating 29

Verhalten in einer fur dieses Verhalten relevanten Situation beobachtet und unmittelbar da-
nach mittels Ratingskala beurteilt wird (Chafouleas, 2011). Huber und Rietz (2015) bezeichnen
es als Ziel der direkten Verhaltensbeurteilung die Zeit zwischen der Beobachtung und der Be-
urteilung des Verhaltens zu verringern, sodass neben einer 6konomischen Verhaltensein-
schatzung eine hohe ,situative Validitat® (S. 79) gewahrleistet werden kann. Diese Kombina-
tion von Okonomie und Direktheit macht DBR-Verfahren zu einer einzigartigen Methode der
Verhaltensverlaufsdiagnostik (Chafouleas et al., 2009a).

Das Kriterium der Okonomie greifen Christ et al. (2009) als eines von vier leitenden Prinzipien
fur DBR-Verfahren auf: ,DBR should be defensible, flexible, repeatable, and efficient” (S. 207).
Das erste Prinzip (,defensible®) fordert eine angemessene Testglite (ebd.). Uberprifungen der
Testgute sollten fortlaufend erfolgen, um die DBR-Verfahren und Instrumente weiterentwickeln
zu kénnen (ebd.). Es sollte Uberpruft werden, ob mithilfe des Verfahrens Verhaltensverldufe
von Schilerinnen reliabel, valide und mdglichst genau erfasst werden kénnen (Casale et al.,
2017). Diesbezuglich ist eine systematische Forschung notwendig, da DBR-Verfahren auf
Fremdeinschatzungen der Rater beruhen, welche mitunter von ,teilweise abhangigen syste-
matischen Fehlerquellen beeinflusst” werden (Casale et al., 2015c¢, S. 259).

Weiterhin sollten DBR-Verfahren im Sinne des zweiten Prinzips flexibel (,flexible®) sein und far
eine Vielzahl von Verhaltensweisen, Zwecken und in zahlreichen Kontexten einsetzbar sein
(Christ et al., 2009). Die Methode wird nicht definiert durch ein spezifisches Instrument oder
eine spezifische Gruppe von Verhaltensweisen, sondern kann flexibel angepasst werden
(ebd.). Dieses hohe MaR an Flexibilitat bringt bei der Uberpriifung der psychometrischen Test-
gute grofRe Herausforderungen mit sich, denn DBR-Verfahren kénnen unter verschiedenen
Messbedingungen von unterschiedlichen Ratern angewendet werden (Casale et al., 2017).
Des Weiteren sollten DBR-Verfahren ékonomisch (,efficient®) einsetzbar sein. Ein 6konomi-
scher Einsatz ist dann gegeben, wenn Personen aus dem jeweiligen Setting mittels Ra-
tingskalen Beurteilungen auf Basis von kurzen Beobachtungssituationen durchfihren und
diese Situationen zugleich mit wenigen Unterbrechungen und Stérungen einhergehen (Casale
et al., 2015c; Christ et al., 2009). Ein weiterer wichtiger Aspekt ist diesbezliglich die prazise
Operationalisierung der Zielverhaltensweisen (Casale et al., 2017). Zudem sollten DBR-Ver-
fahren wiederholbar (,repeatable®) sein, also in kurzen Abstdnden hochfrequente und regel-
mafige Messungen ermdglichen (Casale et al., 2015a). Das Merkmal der Wiederholbarkeit ist
entscheidend, da es eine fortlaufende Erfassung von Schilerdaten innerhalb und zwischen
Kontexten ermdglicht, auf deren Basis wiederum das temporare Verhalten und Verhaltensver-
laufe evaluiert und abgebildet werden kénnen (Christ et al., 2009).

Chafouleas et al. (2009a) beschreiben zusatzlich das Prinzip ,feasible* auf, welches als durch-
fuhrbar oder praktikabel Ubersetzt werden kann. DBR-Verfahren sollten folglich praktikabel

und nutzlich sein.
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Werden diese Prinzipien eingehalten, kann die Verwendung von Direct Behavior Ratings in
einer Vielzahl von Situationen und fiur eine Vielzahl von Zwecken sichergestellt werden (Christ
et al., 2009). Unterschiedlichen Personen, wie Lehrern oder Eltern, ist es dann méglich das
DBR-Verfahren im Sinne einer evidenzbasierten Methode einzusetzen (ebd.). Durchgefihrt
wird die Methode wie folgt: Ein Rater beobachtet eine bestimmte Anzahl zuvor festgelegter
und konkret operationalisierter Verhaltensweisen (wie z.B. konzentriertes Arbeiten) in einem
spezifischen festgelegten Zeitraum und in einer Situation, in der diese Verhaltensweisen be-
deutsam sind (hier z.B. Stillarbeitsphasen) und beurteilt diese Verhaltensweisen auf Basis ei-
ner kurzen Ratingskala unmittelbar nach dem Auftreten der Verhaltensweisen (Casale et al.,
2017; Chafouleas et al, 2012a; Chafouleas et al., 2012b). DBR-Verfahren kénnen in Kontexten
und Settings, in denen datenbasierte Entscheidungen in multiprofessionellen Teams getroffen
werden muassen, wie z.B. der Schule, zum Einsatz kommen (Christ et al., 2009). Damit die
Ergebnisse zur datenbasierten Entscheidungsfindung herangezogen werden kénnen, sollten
sie eine hohe kontextuelle Relevanz aufweisen (Chafouleas et al., 2009a). Im schulischen
Setting werden sie zur Erfassung von Verhaltensverlaufen im Unterricht und zur Evaluation
padagogischer MaRnahmen hinsichtlich der Wirksamkeit eingesetzt (Casale et al., 2017; Cha-
fouleas, 2011). Sie eignen sich somit fir den Einsatz in praventiv gestuften Férderprogrammen
wie beispielsweise dem RTI-Ansatz (Huber & Rietz, 2015). Werden die Evaluationen der Ver-
haltensverlaufe als ,Response” in Abhangigkeit zu den eingesetzten FordermalRnahmen (,In-
tervention®) evaluiert, dann kann friihzeitig Gber die Wirksamkeit eingesetzter Férdermafinah-
men entschieden und es kdnnen neue Ansatze flir die weitere padagogische Arbeit abgeleitet
werden (Casale et al., 2015b; Huber & Rietz, 2015). Die engmaschige und ressourcenorien-
tierte Begleitung von Lern- und Férderprozessen mithilfe der DBR-Verfahren tragt auf diese
Weise ,zur Evidenzbasierung von konkreten FérdermaRnahmen im Einzelfall“ bei (Casale,
2017, S. 4). DBR-Verfahren kénnen folglich einen sinnvollen Beitrag zur Diagnostik im son-
derpadagogischen Bereich leisten (Casale et al., 2015c).

In erster Linie sind DBR-Verfahren als forderdiagnostische Instrumente anzusehen, welche
eine Uberpriifung der Wirkungen eingesetzter FérdermalRnahmen zum Ziel haben und nicht
die Etikettierung von Schilerlnnen (Huber & Rietz, 2015). Der primare Einsatzbereich liegt
dementsprechend in der Prozess- und Verlaufsdiagnostik (ebd.). Huber und Rietz (2015) be-
zeichnen dies als das besondere Merkmal des DBR. Dabei ist es weniger von Bedeutung, wie
das Verhalten im Verhaltnis zum Durchschnitt beurteilt wird, sondern vielmehr, ob eine Ent-
wicklung uber die Zeit zu verzeichnen ist (ebd.). Wie die Ergebnisse interpretiert werden, hangt
davon ab, welche Bezugsnorm zur Orientierung dient. Die Bezugsnorm sollte in Abhangigkeit
zum Ziel ausgewahlt werden (Casale et al., 2015a). Eine soziale Bezugsnorm sollte dann ge-
wahlt werden, wenn problematische Verhaltensweisen identifiziert oder die Auspragungen die-

ser Verhaltensweisen eingeschatzt werden (ebd.). Sollen hingegen Verhaltensveranderungen
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untersucht und abgebildet werden, eignet sich die individuelle Bezugsnorm (ebd.). DBR-Ver-
fahren, die fur verschiedene Zwecke eingesetzt werden, z.B. Screening oder Verlaufsdiagnos-
tik, kbnnen unterschiedliche zeitliche und personelle Ressourcen erfordern (Chafouleas et al.,
2010).

Im nordamerikanischen Raum wird der DBR-Ansatz bereits seit einigen Jahren erforscht
(Huber & Rietz, 2015). Dort konnte sich die Methode anfanglich bewahren (Christ et al., 2009).
Forschungsergebnisse aus dem englischsprachigen Raum kénnen nur bedingt auf den
deutschsprachigen Raum tbertragen werden. Es mussen neue DBR-Verfahren entwickelt und
hinsichtlich der Testgute Uberprift werden (Casale et al., 2015a). Insgesamt liegen wenige
Forschungsergebnisse vor. Zum einen werden diese erst seit einem relativ kurzen Zeitraum
erforscht. Zum anderen kann die Methode unter verschiedensten Bedingungen eingesetzt
werden, welche es zu bericksichtigen gilt (Casale, 2017; Huber & Rietz, 2015). Die vorliegen-
den Forschungsergebnisse sind tendenziell positiv und zeigen auf, dass es sich bei dem DBR
um ein reliables und valides Instrument handelt (Casale, 2017) (Casale, 2017; Huber & Rietz,
2015). Die meisten Forschungsbefunde liegen zur psychometrischen Giite von Single-ltem-
Skalen vor und liefern Gberwiegend Hinweise zur statusdiagnostischen Testglte der Verfahren
(Casale et al., 2015a). Nachfolgend werden entsprechende Forschungsergebnisse erlautert.
Wahrend Chafouleas et al. (2007) und Volpe & Briesch (2012) in ihren Studien einen bedeu-
tenden Anteil der Varianzaufklarung auf die Facette der Rater zurlckfihren konnten, konn-
tenChafouleas et al. (2010) sowie Casale et al. (2015c) lediglich einen geringen Varianzanteil
feststellen. Casale et al. (2015c) setzen ihre Ergebnisse zur Interraterreliabilitat in Bezug zu
anderen Beurteilungsverfahren und stellen eine ,mehr als akzeptable® Interraterreliabilitat fest
(S. 265). Auch Christ, Riley-Tillman, Chafouleas & Jaffery (2011) konnten in ihrer Studie eine
moderate bis hohe Interrater-Reliabilitat erheben und geben an, dass sogar unerfahrene Rater
fur viele Verhaltensweisen grundlegend konsistente Ratings liefern. Huber und Rietz (2015)
fuhren auf, dass insgesamt eine angemessene Interrater-Reliabilitat vorliegt. Diesbezlglich ist
es von Bedeutung, welche Personengruppe die Verhaltensbeurteilungen durchgefiihrt hat
(Casale et al., 2017). Es wird davon ausgegangen, dass individuelle Eigenschaften der Lehr-
krafte die Ergebnisse der DBR-Verfahren beeinflussen, wie z.B. Vertrautheit mit den betref-
fenden Schilerinnen, konkurrierende Anforderungen wahrend der Beobachtungsphase und
Vorerfahrungen in der Arbeit mit verlaufsdiagnostischen Verfahren (Chafouleas et al.., 2010)
In ihrer Studie konnten Chafouleas et al., 2010 aufzeigen, dass sich Reliabilitatsschatzungen
in Abhangigkeit zu den verschiedenen Ratern (Lehrer, geschulte Beobachter) unterschieden.
Fur die Klassenlehrer konnten nach zehn Beobachtungen akzeptable Reliabilitadtswerte fur den
Zweck relativer und absoluter Entscheidungsfindungen ermittelt werden, wohingegen die

Werte der geschulten Beobachter unterhalb des Grenzwertes lagen. Als Rater kommen somit
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primar Personen infrage, die regelmafig im unmittelbaren Kontakt zu den betreffenden Schiui-
lerinnen stehen und im naturlichen Setting der Beobachtungssituation agieren, also Personen,
die hochfrequente Beurteilungen gewahrleisten kdnnen (Chafouleas et al., 2010; Christ et al.,
2009). Das konnen beispielsweise Lehrer, padagogische Fachkrafte oder Eltern sein (Casale
et al., 2015b). Grundsatzlich kann davon ausgegangen werden, dass Lehrkrafte dazu in der
Lage sind relativ valide Auskinfte zum Schulerverhalten zu tatigen (Landscheidt, 2001). Aber
auch die Schulerlnnen selbst kommen als Rater infrage, sie kénnen Selbstbeurteilungen ihres
Verhaltens durchfihren (Christ et al., 2009). Im Vergleich zu SDO-Verfahren ist es bei DBR-
Verfahren von immenser Bedeutung, welcher Rater das Verhalten beurteilt (Huber & Rietz,
2015). Untersuchungen der konkurrenten Validitat, die DBR-Verfahren den direkten systema-
tischen Verhaltensbeobachtungen gegeniberstellen, zeigen, dass die Facette der Rater ten-
denziell einen groReren Einfluss auf die Beurteilungen mittels DBR-Verfahren hat als auf die
Beobachtungen mittels direkter systematischer Verhaltensbeobachtung (Huber & Rietz,
2015). So konnten beispielsweise Briesch, Chafouleas und Riley-Tillman (2010) in ihrer Studie
aufzeigen, dass der Groldteil der Varianz in den Beobachtungen der direkten systematischen
Verhaltensbeobachtung durch die Facette der Schiler aufgeklart wurde, wohingegen der
Grofteil der DBR-Varianzaufklarung auf die Facette Rater zurlckzufuhren ist (Briesch, Cha-
fouleas & Riley-Tillman, 2010). Folglich sind statusdiagnostische Entscheidungen, die auf Ba-
sis von DBR-Daten getroffen werden etwas unsicherer als Entscheidungen, die auf Daten be-
ruhen, die mittels direkter systematischer Verhaltensbeobachtung erhoben wurden (Huber &
Rietz, 2015). Zugleich konnte heraus gestellt werden, dass beide Methoden intraindividuelle
Veranderungen im gleichen Malde sensitiv abbilden (Briesch et al., 2010). Diese Ergebnisse
werden von Chafouleas et al. (2012a) gestitzt. In weiteren Studien wurden die DBR-Daten
den Daten von standardisierten Verfahren zu Verhaltensbeurteilung gegentber gestellt (Cha-
fouleas, Kilgus & Hernandez, 2009b; Kilgus, Chafouleas, Riley-Tillman & Welsh, 2012). Es
konnten in beiden Studien moderate bis hohe Ubereinstimmungen zwischen den beiden Ver-
fahren und somit eine angemessene Kriteriums-Validitat festgestellt werden (Chafouleas et
al., 2009b; Kilgus et al., 2012).

Bei grolReren Klassenteams bietet sich die Gelegenheit, dass mehrere Personen das Verhal-
ten parallel beurteilen (Casale, 2017). Die Anzahl der Rater, die parallel raten, hat einen Ein-
fluss auf die Ergebnisse ( Chafouleas et al., 2007; Christ, Riley-Tillman, Chafouleas & Boice,
2010). Casale et al. (2015c) konnten belegen, dass mit der Erh6hung der Anzahl der Rater die
Generalisierbarkeit und Zuverlassigkeit der erhobenen Schilerdaten zwar ansteigt, akzep-
table Werte jedoch bereits fir eine Anzahl von zwei Ratern festzustellen sind. Von grundle-
gender Bedeutung ist dabei, dass eine Beurteilung konsistent von derselben Person durchge-

fuhrt wird, da numerisch invariante Beurteilungen zu erwarten sind (Casale, 2017).
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Casale et al. (2017) konnten weiterhin herausstellen, dass die Facette Rater nur bei global
formulierten Single-ltem-Skalen (SIS) einen substanziellen Varianzanteil aufklart. Hingegen
beeinflusst die Facette Rater die Zuverlassigkeit nicht substantiell, wenn konkret formulierte
Multi-ltem-Skalen (MIS) verwendet werden (ebd.).

Die Stabilitat der Raterurteile Gber die Zeit sollte im Hinblick auf die prozessdiagnostische Eig-
nung von DBR-Ratingskalen untersucht werden (Huber & Rietz, 2015). Huber und Rietz (2015)
bezeichnen diesen Aspekt als eine bedeutende Voraussetzung fir einen Einsatz des DBRs
im Sinne der Prozessdiagnostik. Insgesamt kénnen fir die Test-Retest-Reliabilitat des DBRs
relativ hohe Werte angegeben werden, sofern die Verhaltensbeurteilungen auf mehreren Mes-
sungen basieren (Riley-Tillman, Christ, Chafouleas, Boice-Mallach & Briesch, 2011). Dabei
fallt die Test-Retest-Reliabilitat unterschiedlich in Abhangigkeit zur Situation, in der beobachtet
wurde und zur Lange der Beobachtungssequenz aus. Im Allgemeinen kann der Beobach-
tungszeitraum wenige Sekunden bis einen ganzen Schultag umfassen und sollte in Orientie-
rung an den Kontext und Zweck der Beurteilung ausgewahlt werden (Christ et al., 2009). Flr
kirzere Sequenzen (10-min(tig) wurden dabei etwas niedrigere Werte erhoben als flr langere
(20-minutige) Beobachtungssequenzen (Riley-Tillman et al., 2011). Riley-Tillman et al. (2011)
konnten zudem fur einen Beobachtungszeitraum (20 min), der in vier Sequenzen (je 5 min)
unterteilt wurde, hohere Test-Retest-Reliabilitatswerte Gber einen Zeitraum von einer Woche
feststellen als fur einzelne Messungen. Generell fuhrt die Bildung eines Mittelwertes Uber meh-
rere Messungen zu héheren Reliabilitatswerten (Riley-Tillman et al., 2011; Volpe & Briesch,
2015). Huber und Rietz (2015) schlussfolgern, dass diese relativ hohe Ubereinstimmung dafir
spricht, dass auch unerfahrene Rater Verhalten auf Basis von DBR-Verfahren zeitlich tber-
dauernd beurteilen kdnnen. Sie geben an, dass die intrapersonelle Einschatzung von Schi-
lerverhalten als relativ stabil eingeschatzt werden kann, wenn sich diese ersten positiven Er-
gebnisse in weiteren Studien nachweisen lassen (Huber & Rietz, 2015).

Ein weiterer bedeutender Varianzanteil unter Verwendung der DBR-Methode konnte auf die
Interaktion zwischen Ratern und Schiulern zurtickgefihrt werden (Briesch et al., 2010; Casale
et al., 2015c; Chafouleas et al., 2010), wohingegen die Interaktion zwischen Ratern und Schi-
lern bei direkten systematischen Verhaltensbeobachtungen nur mit einem geringen Vari-
anzanteil auftrat (Briesch et al., 2010). Dieser Varianzanteil ist auch dann hoch, wenn die Rater
zuvor umfangreich geschult wurden (Casale et al., 2015c). Als systematische Fehlerquelle
muss die Subjektivitat von Verhaltenseinschatzungen Beachtung finden (ebd.). Diese syste-
matische Fehlerquelle kann auch trotz intensiver Schulungen nicht ausgeschlossen werden
(ebd.). Eine mdgliche Erklarung kann der Halo-Bias liefern (ebd.).

Vorliegende Forschungsarbeiten deuten darauf hin, dass sich bereits eine kurze Schulung
positiv auf die Gutekriterien der Validitat und Reliabilitdt auswirken kann (Huber & Rietz, 2015).

Wahrend Schlientz et al. (2009) in ihrer Studie aufzeigen konnten, dass genauere Ratings
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madglich waren, wenn die Rater zuvor an einer Schulung teilgenommen haben, konnte in einer
weiteren Studien festgestellt werden, dass bereits kurze Schulungen ausreichen, um genaue
Ratings zu erhalten (LeBel, Kilgus, Briesch & Chafouleas, 2010). Intensive Schulungen sind
dann notwendig, wenn wenig eindeutige Verhaltensweisen in qualitativ mittlerer Auspragung
beurteilt werden sollen (Huber & Rietz, 2015). Grundsatzlich kénnen jedoch bereits Laienbe-
obachter nach kurzer Schulung zufriedenstellende Beurteilungen vornehmen (ebd.). Somit ist
es von Relevanz, dass Schulungen im Alltag durchgeflihrt werden und dass die Beobach-
tungsgute der Rater wiederholt Gberpruft wird (ebd.).

Auf die Facette der Person konnte eine moderate bis hohe Varianzaufklarung zurtckgefihrt
werden (Briesch et al., 2010; Casale et al., 2015c¢; Chafouleas et al., 2010). Fokussierte und
genaue Verhaltensbeurteilungen sind bis zu einer Schulerzahl von sieben Schilern méglich
(Chafouleas et al., 2010). Im Allgemeinen ist eine Varianz im Schilerverhalten zu erwarten
(ebd.). Unter Berticksichtigung der Generalisierbarkeitstheorie sollte diese Varianz in erster
Linie in Interaktionen zwischen den Facetten der Person und unterschiedlicher Beurteilungs-
settings erwartet werden, wie zum Beispiel dem Tag und der Zeit (ebd.). In der Studie von
Briesch et al. (2010) fiel der Varianzanteil, der auf die Interaktion zwischen Schuler und Tag
bzw. Beobachtungssetting zurtickgefuhrt werden konnte, bei den DBR-Ratings kleiner aus als
bei der direkten systematischen Verhaltensbeobachtung. Die Autoren geben als mogliche Be-
grindung an, dass ein ,general impression halo effect” vorliegen kénnte (S. 418). Dabei wird
die Einschatzung des Raters durch vorherige Ratings oder durch einen allgemeinen Eindruck
von den Schilerinnen beeinflusst (ebd.). Ein Halo-Effekt kann vermieden werden, indem Ra-
tings unmittelbar nach der Beobachtung des Verhaltens durchgefiihrt und die Anzahl der Ra-
tings verringert werden, sodass die Rater nicht Gberfordert werden oder eine Erschépfung er-
leben (ebd.). In der Studie von Chafouleas, Christ et al. (2007) zeigt sich diesbezlglich keine
bedeutsame Varianzaufklarung durch die Interaktion der beiden Facetten Person und Tag fir
Vorschulkinder. Demgegenuber konnten Chafouleas et al. (2010) eine signifikante Varianz in
der Interaktion zwischen Person und Tag (11 bis 13%) bei Mittelstufenschilerlnnen feststellen.
Die Autoren fihren dies darauf zurlick, dass Mittelstufenschilerlnnen bereits seit mehreren
Schuljahren mit schulischen Anforderungen und Erwartungen im Hinblick auf ihr Verhalten
vertraut sind, wahrend Vorschuilerlnnen angemessene Verhaltensweisen im schulischen Set-
ting erst erlenen. Die Ergebnisse werden der Studie von Casale et al. (2017) gestitzt, die eine
substantielle Varianzaufklarung der Interaktion zwischen Person und Tag sowohl fir SI-Skalen
(19,8%) als auch fur MI-Skalen (22,1%) feststellten. Diese Ergebnisse liefern Hinweise auf die
Anderungssensitivitat von DBR-Verfahren bei der Beurteilung von Schilerverhalten Uber die
Zeit (Chafouleas et al., 2010). Es kann geschlussfolgert werden, dass die Zuverlassigkeit der
DBR-Daten von den Beobachtungssituationen abhangt und dass die Rater die gleichen Schu-

lerinnen zu unterschiedlichen Beobachtungszeitpunkten unterschiedlich beurteilten (Casale et
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al., 2017). Casale et al. (2017) regen an, dass Verhaltensbeurteilungen zu standardisierten
Messzeitpunkten durchgefihrt werden sollten. Wirde die Varianzaufklarung in diesem Zuge
gering ausfallen, so wirden die Daten eine hdhere Stabilitat aufweisen und mit einer besseren
Interpretierbarkeit einhergehen (ebd.). Chafouleas et al., 2010 konnten in ihrer Studie heraus-
stellen, dass Rater dann besonders konsistent Verhalten beurteilen konnten, wenn sie das
Verhalten von Schiilern mit ,extremen“ Werten beurteilten. GroRere Varianzen wurden fir die
Beurteilungen von Schilerlnnen festgestellt, deren Verhalten variabler auftrat (ebd.).

Die Anzahl der Messzeitpunkte, die fur zuverlassige Entscheidungen notwendig sind, unter-
scheiden sich in Abhangigkeit zum angestrebtem Zweck und zum interessierenden Verhalten
(ebd.). So sollten Empfehlungen zu Grenzwerten fir Screeningzwecke, konservativer ausfal-
len, als wenn DBR-Daten als Grundlage fur absolute oder kriteriumsorientierte Entscheidun-
gen herangezogen werden (ebd.). Casale et al. (2017) unterscheiden in ihrer Studie zwischen
normorientierten und intraindividuellen Entscheidungen. Fir erstere sind mittels SIS zuverlas-
sige Ergebnisse nach vier Messungen zu erwarten, fur MIS nach funf Messungen (ebd.). Fur
intraindividuelle Entscheidungen konnten die Autoren lediglich fiir MI-Skalen eine Uberschrei-
tung des kritischen Werts (nach 13 Messungen) unter Bericksichtigung eines 6konomischen
Zeitraums ermitteln (ebd.). Casale et al. (2017) schlussfolgern, dass mittels DBR-Verfahren
Verhaltensveranderungen in einem im Vergleich zu traditionellen diagnostischen Verfahren
relativ kurzen Zeitraum abgebildet werden kdnnen. MI-Skalen sollten dabei SI-Skalen vorge-
zogen werden (ebd.). Weitere Ergebnisse zur verlaufsdiagnostischen Eignung von MI-Skalen
liefern Daniels, Volpe, Briesch & Gadow (2017). Sie konnten herausstellen, dass zuverlassige
Entscheidungen unter Berlicksichtigung der individuellen Bezugsnorm dann getroffen werden
kénnen, wenn eine 3-ltem-Skala an acht Messzeitpunkten eingesetzt wird, eine 4-ltem-Skala
oder 5-ltem-Skala an vier Messzeitpunkten und eine 6-ltem-Skala an drei Messzeitpunkten
(ebd.). In zwei weiteren Studien waren 7 bis 10 Messungen (Chafouleas et al., 2007) bzw. 10
bis 20 Messungen (Chafouleas et al., 2010) notwendig, um reliable Einschatzungen des Ziel-
verhaltens zu erhalten. Christ et al. (2010) konnten in ihrer Studie erheben, dass ca. finf Mes-
sungen von einem Rater Uber mehrere Beobachtungen oder von mehreren Ratern im Zuge
eines Beobachtungssettings notwendig sind, um Entscheidungen von geringer Tragweite tref-
fen zu kénnen. Wohingegen Entscheidungen von groRer Tragweite dann getatigt werden kon-
nen, wenn 15 bis 20 Messungen zusammengefasst werden (ebd.). Huber und Rietz (2015)
kommen auf Basis ihrer Uberblicksarbeit zu dem Schluss, dass mindestens fiinf Messungen
durchgefiihrt werden sollten, um starke Messwertstreuungen zwischen den beurteilenden Per-
sonen zu vermeiden, da ansonsten im Verhaltnis ein grof3erer Varianzanteil durch die Rater
aufgeklart wird als durch Unterschiede im Verhalten der beobachteten Personen. Bis zu 20

Datenpunkte sollten zusammengefasst werden, wenn Entscheidungen von hoher Relevanz
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mithilfe von DBR-Daten beantwortet werden sollten (ebd.). Christ et al. (2009) empfehlen zu-
sammenfassend fur grundlegende Aussagen zum Schulerverhalten eine Anzahl von 10 Ra-
tings, wenn die Ratings von demselben Rater durchgefuhrt werden. Insgesamt ist dabei die
Anzahl der Ratings wichtiger ist als die Anzahl der Beobachtungstage (Chafouleas et al.,
2007). Diese Forschungsergebnisse zeigen, dass DBR-Verfahren fur verlaufsdiagnostische
Zwecke geeignet sind (Casale et al., 2015c). Trotz der hohen Anzahl notweniger Messungen
stellt das DBR-Verfahren ein weniger aufwendiges Verfahren dar als die direkte systematische
Verhaltensbeobachtung (Casale et al., 2017). Ein kombinierter Einsatz verschiedener Metho-
den der Verhaltensverlaufsdiagnostik, die jeweils unterschiedliche Zwecke abdecken (z.B.
Screening, Verlaufsdiagnostik) und auf unterschiedliche Ressourcen zurlickgreifen (z.B. per-
sonell, zeitlich), kann als effektiv bezeichnet werden (Daniels et al., 2017).

Bei den Ratingskalen von DBR-Verfahren handelt es sich ahnlich zur Verhaltensbeurteilung
um mehrstufige Likert-Skalen, die z.B. numerisch (0 — 10) kodiert werden (Huber & Rietz,
2015). Die eingesetzten Ratingskalen kénnen nominalskalierte, ordinalskalierte oder intervall-
skalierte Merkmale aufweisen (ebd.). Die Anzahl der Skalengradienten hat nur einen geringen
Einfluss auf die Ergebnisse von DBR-Verfahren (Briesch et al., 2010). Die Genauigkeit der
Beurteilungen wird dabei nicht durch die Skalenbreite oder die Beschriftung der Skala (z.B.
prozentual) beeinflusst (Christ et al., 2010; Riley-Tillman et al., 2011; Chafouleas, Christ &
Riley-Tillman, 2009b). DBR-Ergebnisse kdnnen folglich dber Skalengradienten hinweg verall-
gemeinert werden. Dies ist fir den Aspekt der Kommunikation relevant. Die Anzahl der Skal-
engradienten kann fir jingere Schilerinnen zur besseren Verstandlichkeit angepasst werden
ohne die psychometrische Qualitat des Verfahrens negativ zu beeinflussen (Briesch, Kilgus,
Chafouleas, Riley-Tillman & Christ, 2013). Es werden Skalen mit mindestens sechs Stufen
empfohlen (Chafouleas, 2011; Christ et al., 2009). Insbesondere siebenstufige Skalen weisen
gute Reliabilitats- und Validitatswerte auf und werden in der Forschungsliteratur empfohlen
(Bdhner, 2011; Déring & Bortz, 2016; Preston & Colman, 2000). So konnten Preston & Colman
(2000) in ihrer Studie feststellen, dass die Werte der internen Konsistenz fir Skalen mit sieben
Stufen oder mehr am hdchsten ausfielen. Gleichzeitig sinkt die Test-Retest-Reliabilitat bei
Skalen, die mehr als 10 Stufen umfassen (ebd.).

Es werden Single-ltem-Skalen (SIS) und Multi-ltem-Skalen (MIS) unterschieden. Verfahren
mit lediglich einem einzigen Item werden als SIS bezeichnet, wohingegen Verfahren mit meh-
reren ltems als MIS bezeichnet werden (Casale et al., 2015b). SIS sind dann 6konomisch,
wenn sie globale Verhaltensbereiche erfassen (Casale et al., 2017). Huber und Rietz (2015)
empfehlen bei einem Einsatz von SIS nach Méglichkeit positiv und global formulierte Items,
die die Anwesenheit eines Verhaltensbereichs erheben. Konkrete Verhaltensweisen kdnnen
mit SIS nur begrenzt erfasst werden (Casale et al., 2017). Konkrete Verhaltensweisen sind

dann von Bedeutung, wenn individuelle Entwicklungsverlaufe erfasst werden sollen (ebd.). Fur
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die Abbildung individueller Entwicklungsverlaufe eignen sich besonders MIS, da mehrere
Items (i.d.R. drei bis funf) als Indikator fur eine Ubergeordnete Verhaltensdimension herange-
zogen werden (ebd.). Die einzelnen Items kdnnen abhangig vom Ziel des Einsatzes der Ra-
tingskala einzeln oder aufsummiert ausgewertet werden (ebd.).

Casale et al. (2017) kommen auf Basis ihrer Studie zu dem Schluss, dass fur intraindividuelle
Vergleiche, wie Entwicklungsverlaufe, eine hohere Zuverlassigkeit der Beurteilungen mittels
(konkreten und spezifischen) MIS erreicht werden kann. Wohingegen fur relative Vergleiche
zwischen verschiedenen Schulerlnnen eine hohe Zuverlassigkeit der Beurteilungen sowohl
bei SIS als auch MIS nachgewiesen werden konnte (ebd.). Ahnliche Werte konnten auch in
der Studie von Volpe und Briesch (2012) ermittelt werden. Die Autoren stellten fir DBR-MIS
hohere Reliabilitatswerte fest als fir DBR-SIS, sowohl fir den Verhaltensbereich der Beteili-
gung am Unterricht als fUr stdrende Verhaltensweisen. Gleichzeitig sind MIS stabiler und stim-
men im héheren Malle mit systematischen Verhaltensbeobachtungen und dem ,wahren Ver-
halten” Uberein (Huber & Rietz, 2015). SIS kbénnen leichter eingesetzt werden als MIS, denn
mit einer hdheren Anzahl der Items steigt zugleich die ,Komplexitat bzw. Schwierigkeit der
Bewertungsaufgabe“ (ebd., S. 92). Die MIS weisen jedoch eine (scheinbar) hdhere testdiag-
nostische Genauigkeit auf. Sie kbnnen spezifische und globale Messungen miteinander ver-
binden, denn die Rater missen spezifische Indikatoren eines allgemeineren Verhaltenskon-
strukts erfassen (Volpe & Briesch, 2012). Die vorliegenden Forschungsergebnisse weisen da-
rauf hin, dass MI-Skalen besser als SI-Skalen dazu geeignet sind, intraindividuelle Verhaltens-
veranderungen Uber die Zeit sensitiv abzubilden (ebd.).

Des Weiteren zeigt sich, dass die Anzahl der Items die Testglite nur gering beeinflusst (Casale
et al., 2015c). Casale et al. (2015c) konnten herausstellen, dass die Generalisierbarkeit und
Zuverlassigkeit einer Ratingskala mit geringerer ltemzahl lediglich minimal sinkt. Beurteilun-
gen, die auf einem Item beruhen, weisen lediglich etwas geringere Werte auf als Beurteilun-
gen, die auf funf ltems beruhen (ebd.). Grundsatzlich werden fir zeitnahe Entscheidungen
DBR-MIS empfohlen, da die Verwendung einer MIS die Anzahl der Ratings verringert, die
bendtigt werden, um ein angemessenes Mal} an Zuverlassigkeit zu erreichen (Volpe &
Briesch, 2012). MI-Skalen liefern dabei viele einzelne Messungen (Huber & Rietz, 2015). Im
Allgemeinen fuhren viele Messungen und die Bildung eines Mittelwertes zu stabileren Werten
(ebd.). Soll Schilerverhalten verlaufsdiagnostisch und unter Berlcksichtigung der individuel-
len Bezugsnorm erhoben werden, ist eine Anzahl von bis zu flinf tems empfehlenswert (Volpe
& Briesch, 2012).Soll Schulerverhalten hingegen statusdiagnostisch erhoben werden erschei-
nen mitunter bis zu 50 Items sinnvoll (Volpe & Fabiano, 2013).

Zielverhaltensweisen werden mithilfe von Items erfasst, die als Indikatoren Ubergeordnete

Konstrukte abbilden (Casale et al., 2015a). Dementsprechend wird ein reflexives Messmodell
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verwendet (ebd.). Die Items kdnnen hinsichtlich zwei unterschiedlicher Formen der Formulie-
rung unterschieden werden. Zum einen kénnen sie global und zum anderen spezifisch formu-
liert sein (ebd.). Beispiele fir global formulierte ltems sind: ,stérendes Verhalten* oder ,Lern-
und Arbeitsverhalten” (ebd., S. 47). Spezifisch formulierte Items sind beispielsweise: ,Argert
andere, ,Arbeitet konzentriert oder ,Meldet sich bei Fragen® (ebd., S. 48). Sowoh| mittels
globaler als auch mittels spezifischer Items werden konkrete und beobachtbare Verhaltens-
weisen und keine abstrakten Konstrukte beurteilt (ebd.). Globale und spezifische Formulierun-
gen stellen Pole entlang eines Kontinuums dar (Christ et al., 2011). Dabei liegt das Dilemma
vor, dass im Zuge der Erfassung globaler Verhaltensbereiche wichtige Veranderungen in spe-
zifischen Verhaltensweisen nicht erhoben werden kénnen. Werden demgegentiber allerdings
nur wenige spezifische Zielverhaltensweisen erfasst, dann kdnnen potenziell umfassendere
Effekte der Interventionsmaflnahmen unentdeckt bleiben (Volpe & Briesch, 2012).

Im Rahmen von DBR-Verfahren werden ausschliel3lich Zielverhaltensweisen beobachtet, die
zuvor definiert wurden. Andere Verhaltensweisen werden im Zuge der Beurteilungen nicht be-
rucksichtigt (Huber & Rietz, 2015). Die Konzeption von DBR-Verfahren ermdglicht die Ein-
schatzung unterschiedlichster Verhaltensweisen (Casale et al., 2015a). Das ausgewahlte Ver-
halten kann ein Verhalten sein, welches als problematisch empfunden wird, welches gefdrdert
werden soll oder welches generelle Aussagen ermdglichen soll (Casale, 2017; Casale et al.,
2015b; Chafouleas et al, 2012a). Neben Verhaltensweisen, die im Unterricht gezeigt werden,
z.B. Verhalten in Gruppenarbeiten, kann auch Verhalten relevant sein, welches in Pausen-
oder Ubergangszeiten (z.B. auf dem Weg zu anderen Raumlichkeiten) gezeigt wird (Casale,
2017).

Insgesamt kann aufgezeigt werden, dass die Ergebnisse zur psychometrischen Glte in Ab-
hangigkeit zu spezifischen Verhaltensweisen variieren (Chafouleas et al., 2007; Christ et al.,
2011; Huber & Rietz, 2015). Chafouleas (2011) hebt im besonderen drei Verhaltensbereiche
hervor, die sogenannten ,Big 3“ des DBRs: Beteiligung am Unterricht, stérendes Verhalten
und respektvolles Verhalten. Die Verhaltensbereiche wurden auf Basis von Literaturrecher-
chen herausgearbeitet und danach ausgewahlt, ob sie flir viele Schilerinnen von Relevanz
sind und ob sie einen Einfluss auf die Lernerfolge der Schilerlnnen haben (ebd.). Huber und
Rietz (2015) stellen in ihrer Uberblicksarbeit heraus, dass eine besonders gute Beobachtungs-
gute fur den Bereich der Beteiligung am Unterricht und stérendes Verhalten nachgewiesen
werden konnte. Die Beobachtungsgenauigkeit fir respektvolles Verhalten lag in einem niedri-
geren aber immer noch akzeptablen Bereich (ebd.). Ferner fihren die Autoren auf, dass For-
schungsergebnisse zum Verhaltensbereich der internalisierenden Verhaltensweisen fehlen
(ebd.). Die Forschungsarbeiten zeigen, dass die Formulierungen bzw. die Valenz der ltems
die Genauigkeit der Beurteilungen beeinflussen (Casale et al., 2017; Chafouleas, Jaffery,
Riley-Tillman, Christ & Sen, 2013; Christ et al.,, 2011; Riley-Tillman, Chafouleas, Christ,
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Briesch & LeBel, 2009). Die in diesen Studien erhobenen Ergebnisse sind nicht einheitlich. Sie
deuten darauf hin, dass die Items fur den Verhaltensbereich der Beteiligung am Unterricht
positiv formuliert und die Items fiir die Bereiche des stérenden und respektvollen Verhaltens
negativ formuliert sein sollten (Chafouleas et al., 2013; Christ et al., 2011; Riley-Tillman et
al.,2009). Unabhangig von diesen spezifischen Forschungsergebnissen ist es wichtig, dass
das Verhalten beobachtbar, also sorgfaltig operationalisiert und situativ relevant ist (Casale,
2017). Eine entsprechende Operationalisierung kann zu einem Anstieg der Beobachtungsgtte
fuhren (Huber & Rietz, 2015). Sehr auffallige Verhaltensweisen kénnen leichter erfasst werden
als weniger auffallige Verhaltensweisen (Huber & Rietz, 2015; Landscheidt, 2001). Die Ver-
haltensweisen sollten unabhangig voneinander betrachtet werden, da die Art, die Formulie-
rungen, die Valenz und die Spezifitat der Zielverhaltensweisen zu unterschiedlichen Ergebnis-
sen in der Verhaltensbeurteilung fihren kénnen (Chafouleas, 2011; Chafouleas et al., 2010;
Riley-Tillman et al., 2009). Vergleiche Uber verschiedene Verhaltensbereichen erscheinen so-
mit nicht angemessen (Chafouleas et al.., 2010).

Zudem gilt es zu beachten, dass die Inferenz der Items eine Auswirkung auf die Zuverlassig-
keit der DBR-Messungen hat (Casale et al., 2017). ltems mit einer hohen Interferenz, wie sie
beispielsweise eher bei globalen ltems gegeben ist, ermdglichen im Allgemeinen weniger zu-
verlassige Beurteilungen als Items mit einer niedrigeren bzw. mittleren Interferenz (ebd.). Da-
mit ltems dem Gutekriterium der Inferenz im Sinne der Verlaufsdiagnostik entsprechen, sollten
Items tendenziell eher niedrig bzw. mittel inferent und konkret operationalisiert sein (Casale et
al., 2015a)( Christ et al., 2010; Conley, Marchant & Caldarella, 2014).

Die ltems kdnnen zum einen Uber nomothetische und zum anderen Uber idiografische Ansatze
generiert werden. Nomothetische Ansatze nutzen grofRe Stichproben, um Skalen auszuwah-
len, die sich psychometrisch als am besten geeignet erwiesen haben (Volpe & Gadow, 2010).
Vorteile des nomothetischen Ansatzes sind, dass die Skalen eine hohe Testglite aufweisen
und die Testglte bereits entwickelter Items leicht ausgewertet werden kann (ebd.). Mitunter
kénnen sie jedoch fir den Einzelfall nicht geeignet sein (Casale et al., 2015a). Idiografische
Ansatze erfordern demgegentber spezifische Kenntnisse Uiber die Schilerinnen, z.B. aus vor-
herigen Verhaltensbeurteilungen (Volpe & Gadow, 2010). Diese Ansatze gehen von den ein-
zelnen Schiulerlnnen aus (Casale et al., 2015a). Fir jeden Schiler und jede Schilerin werden
spezifische Items und jeweils ein eigenes DBR-Instrument entwickelt (ebd.). Dementspre-
chend liegt bei diesem Ansatz eine sehr gute Passung zwischen Item und Kind vor (ebd.).
Jedoch kann aufgrund der geringen StichprobengréRe die Testglte nur erschwert evaluiert
werden (ebd.). Chafouleas et al. (2010) empfehlen eine verlaufsdiagnostische Methode, die
idiographische und nomothetische Ansatze verknlpft. Insgesamt kdnnen Direct Behavior Ra-

tings flexibel in Abhangigkeit zum jeweiligen Zweck gestaltet werden (Christ et al., 2009).
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Zur Darstellung der erhobenen Daten kann ein anschauliches Liniendiagramm gewahit wer-
den (Casale, 2017). Dieses kann die Entwicklung des Kindes grafisch bzw. als ,Kurve“ dar-
stellen, sodass diese fur Rater, Schulerlnnen, Eltern und weitere am Férderprozess beteiligte
Personen erkennbar ist (Huber & Rietz, 2015, S. 93; Grosche, 2014). Auf Basis dieser Dar-
stellung ist eine Evaluation der Wirksamkeit eingesetzter padagogischer Maflinahmen mdglich
(Huber & Rietz, 2015).

Casale et al. (2015a) weisen auf Einschrankungen des Instrumentes als auch auf Einschran-
kungen im Hinblick auf die Erfassung von Verhalten hin. Zum einen bedarf es weiterhin einer
Klarung, was unter Schilerverhalten verstanden wird (ebd.). Obwohl bestimmte Verhaltensdi-
mensionen, wie Sozialverhalten oder Lern- und Arbeitsverhalten, wiederholt in der Literatur
aufgegriffen werden, kdnnen sich die zugrundeliegenden Konzepte unterscheiden. Die Begriff-
lichkeiten sollten unter Berlcksichtigung des Forschungs- und Anwendungsbereiches be-
trachtet werden (Casale et al., 2015a; Jurkowski & Hanze 2014). Zum anderen fehlen sowohl
theoretische als auch empirische Forschungsarbeiten zur ,Schwierigkeit der diagnostischen
Situation® (Huber & Rietz, 2015, S. 94). Dieser Aspekt ist von Relevanz, da die Auftretens-
wahrscheinlichkeit eines Verhaltens in Abhangigkeit zu verschiedenen inhaltlichen, methodi-
schen und didaktischen Settings steht (ebd.). Dabei ist unklar, wie Verhaltensverlaufsentwick-
lungen in Anbetracht unterschiedlicher Situationsschwierigkeiten interpretiert werden konnen
(ebd.). Die Verhaltensentwicklungen kénnen ohne systematische Kontrollen nur unzureichend
interpretiert werden, da Verhaltensentwicklungen ebenfalls auf die Situation oder ein ungenu-
gendes Testverfahren zurlickgefiihrt werden koénnten (Casale et al., 2015a).

Im Allgemeinen sollten Befunde zur Testglte nicht uniberlegt auf andere Kontexte, wie z.B.
andere Rater, andere Verhaltensbereiche oder andere Schilergruppen Ubertragen werden
(Chafouleas et al., 2010). Bereits vorliegende Forschungsarbeiten deuten darauf hin, dass
DBR-Verfahren Zielverhaltensweisen zuverlassig erfassen und als Grundlage fir intraindivi-
duelle und normorientierte Interpretationen herangezogen werden kénnen. Dazu missen be-
stimmte Voraussetzungen getroffen werden, wie z.B. klar definierte Beobachtungszeitraume
und eindeutige Operationalisierungen von ltems (Casale et al., 2015c¢). Huber und Rietz (2015)
empfehlen weitere Studien unter systematischer Variation der situativen Bedingungen und
auch der Itemformulierungen. Des Weiteren fehlen Studien, in deren Fokus das Verhalten von
Schilerlnnen mit problematischen Verhaltensweisen steht (Casale et al., 2017). Dabei stellt
diese Gruppe eine wesentliche Zielgruppe der Verlaufsdiagnostik im RTI-Modell dar (ebd.). Im
deutschen Sprachraum sind weitere Studien zur Testgute des DBRs notwendig (Huber &
Rietz, 2015).
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6. Pilotierungsstudie

Zahlreiche Forschungsergebnisse zur Methode des DBR stammen aus dem englischen
Sprachraum. Diese Forschungsergebnisse kdnnen nur bedingt auf den deutschen Sprach-
raum Ubertragen werden (Huber & Rietz, 2015). Folglich sollten auch im deutschen Sprach-
raum Ratingskalen zur direkten Verhaltensbeurteilung entwickelt und hinsichtlich ihrer psycho-
metrischen Testgute evaluiert werden (Casale et al., 2015¢). Dazu will die vorliegende Pilotie-

rungsstudie einen Beitrag leisten.

6.1. Zielsetzung und Fragestellung

Im Rahmen dieser wird der Einsatz einer Direct Behavior Ratingskala zu vier Verhaltensberei-
chen (schulbezogenes, externalisierendes, internalisierendes und prosoziales Verhalten) er-
probt. FUr die Onlineplattform LEVUMI wurde auf Basis einer adaptierten Version des SDQ
eine Multi-ltem-Skala entwickelt, welche zur Verhaltensverlaufsdiagnostik eingesetzt werden
soll. Die Ratingskala wurde im Rahmen einer Masterarbeit von Sauerland (i.D.) qualitativ wei-
terentwickelt. Da sich der aktuelle Forschungsstand tUberwiegend auf Single-ltem-Skalen be-
zieht (Casale et al., 2017), soll diese Studie einen Beitrag zur Erforschung von MIS liefern.
Grundsatzlich sollte jede neu konstruierte Ratingskala hinsichtlich der fiir die Verlaufsdiagnos-
tik relevanten Gutekriterien Uberprift werden, da Ratingskalen sehr flexibel eingesetzt und
gestaltet werden kénnen (Chafouleas et al., 2010). Die neu konstruierte und weiterentwickelte
Ratingskala wird im Zuge der vorliegenden Pilotierungsstudie im inklusiven Setting der Grund-
schule und Gesamtschule erprobt. Die Pilotierungsstudie verfolgt zwei Forschungsziele. Zum
einen soll sie Hinweise zur Notwendigkeit einer Weiterentwicklung der vorliegenden Ra-
tingskala liefern. Zum anderen sollen anhand Studie die Verhaltensveranderungen der Grund-
und Gesamtschulerinnen untersucht werden. Vorab werden zunachst die Messbedingungen
erhoben, unter denen die Ratingskala eingesetzt wurde. Zudem wird erhoben, ob die Skala
die Gutekriterien der Okonomie und Niitzlichkeit erfiillt. Im Anschluss daran wird die psycho-
metrische Gilte der Ratingskala Uberpruft, indem unter Bericksichtigung einer 4-faktoriellen
Struktur eine Schéatzung der Reliabilititswerte (interne Konsistenz) und eine Uberpriifung der
Skalierung sowie der Anderungssensibilitat erfolgt. Darauf aufbauend wird untersucht, welche
Mittelwerte die Schulerlnnen der beiden Schulformen aufweisen, welche Unterschiede sowohl
zwischen den Schilergruppen als auch tber die Zeit vorliegen. Zum Abschluss wird die Vari-
ationsbreite der Verhaltensbeurteilungen durch die Lehrkrafte untersucht.

Zur Beantwortung dieser Forschungsinteressen wurden folgende Forschungsfragen formu-
liert:

Forschungsfrage 1: Wie setzen Lehrkrafte an Grund- und Gesamtschulen die Ratingskala ein?

Handelt es sich bei der Ratingskala um ein 6konomisches und nitzliches Testinstrument?

Forschungsfrage 2: Wie ist die interne Konsistenz der Skalen des 4-Faktormodells pro Mess-

zeitpunkt und Uber die Messzeitpunkte?
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Forschungsfrage 3: Wie korrelieren die Werte der funf Messzeitpunkte der vier Skalen unter

Berlcksichtigung der Schulform miteinander?

Forschungsfrage 4: Welche Mittelwerte weisen die Grund- und Gesamtschulerlnnen pro

Messzeitpunkt und Gber die Messzeitpunkte auf?

Forschungsfrage 5: Welche Variationsbreite weisen die Beurteilungen der Lehrkrafte der

Grund- und Gesamtschulen auf?

6.2. Onlineplattform LEVUMI
Die Onlineplattform LEVUMI wurde im Rahmen des gleichnamigen Forschungsprojektes der
Technischen Universitat Dortmund (Prof. Dr. Markus Gebhardt), der Europa-Universitat Flens-
burg (Prof. Dr. Kirsten Diehl) und der Universitat Kiel (Prof. Dr. Andreas Muhling) entwickelt.
Im Fokus dieser Onlineplattform stehen vertiefende Forschungen zur Lernverlaufsdiagnostik
und die Entwicklung eines praktikablen und schulrelevanten Onlineinstrumentes (Gebhardt,
Diehl & Muhling, 2016; Jungjohann, DeVries, Gebhardt & Muhling, 2018). Derzeit (Stand Juli

2018) sind auf der Plattform (https://www.levumi.de/tests) Tests fur die Lernbereiche Deutsch

(Leseflussigkeit, Rechtschreibung, Sinnentnehmendes Lesen, Wortschatz) und Mathematik
(Zahlen lesen, Zahlenreihen, Zahlenstrahl) verfligbar (Gebhardt & Muhling, n.d.). Die Tests
sind in bis zu sieben verschiedenen Niveaustufen verfiigbar (Gebhardt & Muhling, n.d.). Fir
den Bereich der Leseflissigkeit sind zudem konkrete FérdermalRnahmen (Vorlauferfahigkei-
ten, Buchstaben-Lautbeziehung, Richtiges Lesen, Worter kennen und erkennen, Inhalte ver-
stehen, Miteinander lesen) entwickelt worden, die ebenfalls auf der Internetseite der Lernplatt-
form (https://www.levumi.de/materials) kostenfrei verfugbar sind (Jungjohann, Gebhardt, Diehl
& Muhling, 2017). Die Onlineplattform bietet eine computergestitzte Auswertung und Darstel-
lung der Testverfahren an (Gebhardt et al., 2016). Ein Vorteil dieses Auswertungsverfahrens
ist, dass alle notwendigen Aufgaben und Analysen automatisch computergestutzt erfolgen
(Gebhardt et al., 2016). Lehrkrafte kbnnen dabei sowohl ein quantitatives als auch ein qualita-
tives Feedback erhalten (Muhling et al., 2017; Jungjohann & Gebhardt, 2018). Neben den
aktuell verfigbaren und umfangreich evaluierten Tests zur Lernverlaufsdiagnostik sollen lang-
fristig weitere Tests entwickelt werden (Gebhardt et al., 2016). Weitere Tests kdnnen der On-
lineplattform problemlos hinzugefiigt werden (Gebhardt et al., 2015a). Zuklnftig soll die Onli-
neplattform um den Themenbereich des Verhaltens erweitert werden. Dazu wird in der vorlie-

genden Pilotierungsstudie eine Direct Behavior Ratingskala erprobt.

6.3. Methodisches Vorgehen
Nachfolgend soll erlautert werden, welches methodische Vorgehen zur Beantwortung der vor-

gestellten Forschungsfragen gewahlt wurde. Zunachst wird zur Einordnung der Pilotierungs-
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studie das Ubergeordnete Forschungsprojekt LEVUMI beschrieben. In dem Kapitel 6.3.1 wer-
den die Methoden, die zur Erhebung und Auswertung der Daten herangezogen wurden, vor-
gestellt. Darauf folgt eine Beschreibung des Aufbaus und der Operationalisierung der Ra-
tingskala. In dem Kapitel 6.3.4 wird erlautert, wie die Pilotierungsstudie durchgefiihrt wurde.
Das letzte Kapitel (6.3.5) dient der Stichprobendarstellung.
6.3.1. Studiendesign

Erhebungsmethoden

Die Daten werden zum einen quantitativ mit der zu evaluierenden Ratingskala und zum ande-
ren qualitativ durch vier halbstrukturierte Interviews erhoben. Es liegt somit ein Mix-Method
Ansatz vor (Doéring & Bortz, 2016). Ratingskalen sind in der Forschungspraxis von grof3er Be-
deutung (ebd.). Sie kdnnen zur Fremd- und Selbstbeurteilung psychologischer und sozialer
Variablen eingesetzt werden (ebd.). Dabei beurteilen die Rater nach subjektiven Einschatzun-
gen die quantitative Auspragung eines Merkmals oder einer Eigenschaft einer Person, in die-
sem Fall das Verhalten der Schilerinnen (Buhner, 2011; Déring & Bortz, 2016). Die Stufen
einer Ratingskala entsprechen ,markierten Abschnitten eines Merkmalskontinuums* (Déring
& Bortz, 2016, S. 245), die i.d.R. intervallskaliert beurteilt werden. Somit wird der Abstand
zwischen den Stufen als gleich grof interpretiert (ebd.). Im wissenschaftlichen Diskurs besteht
Uneinigkeit dariber, ob Ratingskalen als intervallskaliert aufgefasst und inferenzstatistische
Analysen basierend auf Daten durchgeflihrt werden kénnen, die durch Ratingskalen gewon-
nen wurden (ebd.). Die vorliegende Studie orientiert sich an der Argumentationslinie, dass ,die
Verletzungen der Intervallskaleneigenschaften [...] bei Ratingskalen nicht so gravierend [sind],
als dass man auf die Verwendung parametrischer interferenzstatistischer Verfahren ganzlich
verzichten musste® (ebd., S. 250). Grundsatzlich ist jedoch zu beachten, dass intervallskalierte
Messungen mit Ratingskalen ,ein auf Hypothesen gegriindetes Unterfangen® darstellen (ebd.,
S. 250). Vorteile von Ratingskalen sind, dass sie differenzierte Aussagen Uber Merkmalsaus-
pragungen ermoglichen und dkonomisch eingesetzt und ausgewertet werden kénnen (Buhner,
2011; Casale et al., 2017). Diese Vorteile ermdglichen es eine umfassende Datengrundlage
fur die vorliegende Studie zu generieren. Zur Auswertung dieser Daten wurden die Programme
IBM SPSS 25 und Microsoft Office Excel 2016 verwendet.

Interviews bieten den Vorteil, dass ,Aspekte des subjektiven Erlebens®, wie z.B. Geflihle oder
Einstellungen erfasst und zurlckliegende Ereignisse kommuniziert werden kdnnen (Doring &
Bortz, 2016, S. 365) Die Interviews liefern umfangliche und komplexe Schilderungen des Ein-
satzes der Methode (ebd.). Bei den durchgeflihrten Interviews handelt es sich um halbstruk-
turierte Interviews, da zur Strukturierung des Interviews ein Interview-Leitfaden (vgl. Anhang
3.5) herangezogen wurde (Ddring & Bortz, 2016; Walter-Klose, 2015). Dem Interview-Leitfa-

den liegen offene (,Wie war der Einsatz der Ratingskala?“), sowie geschlossene (,Kann die
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Ratingskala im Schulalltag haufig und schnell eingesetzt werden?*) Fragen zugrunde. Die Rei-
henfolge der Fragen und die Formulierungen wurden je nach Gesprachsverlauf flexibel veran-
dert und angepasst, um einen Gesprachsfluss aufrechtzuerhalten und um den Lehrkraften die
Maoglichkeit zu geben, eigene Anliegen und Anregungen vorzubringen (Déring & Bortz, 2016;
Meuser & Nagel, 2010; Walter-Klose, 2015) . Bei den Interviews handelt es sich um Experten-
interviews, da die interviewten Lehrkrafte als Fachpersonen zur Beurteilung von Schulerver-
halten im schulischen Setting angesehen werden (Walter-Klose, 2015). Sie wurden in drei von
vier Fallen telefonisch durchgefihrt. Vorteile des telefonischen Leitfaden-Interviews sind ei-
nerseits die 6konomische Durchfihrung und andererseits die groRere Anonymitat, welche es
den interviewten Personen erleichtert spezifische Themen anzusprechen (Doéring & Bortz,
2016a). Da zur Beantwortung der Forschungsfragen die inhaltlichen Aussagen der befragten
Personen im Vordergrund standen, wurden die Interviews basierend auf dem einfachen Tran-
skriptionssystem nach Dresing und Pehl (2017) ausgewertet (vgl. Anhang 3.6). Im Sinne einer
Teiltranskription wurden nur solche Interviewsequenzen transkribiert, die flr die Beantwortung
der Forschungsfragen von Relevanz waren (Doéring & Bortz, 2016a). Ein Interview wurde auf
Wunsch nicht auditiv dokumentiert. Die inhaltlich relevanten Aussagen wurden teilweise wort-
lich, Uberwiegend stichpunktartig im Verlauf des Gesprachs notiert. Eine qualitative Auswer-
tung der Transkripte findet sich im Anhang (vgl. Anhang 3.7 — 3.10). Diese orientiert sich an
der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010). Die Interviews wurden mithilfe der App
»~Sprachmemos” dokumentiert und mithilfe des Programms ,f5“ transkribiert.
Auswertungsmethoden

Eine Evaluation der Testglite von DBR Ratingskalen ist von besonderer Bedeutung, da Beur-
teilungen des Schilerverhaltens auf Fremdeinschatzungen sowie Schlussfolgerungen der Ra-
ter basieren, welche mit Urteilsfehlern einhergehen (Casale et al., 2015c; Schmidt-Atzert et
al., 2012). Eine Evaluation mdglicher Fehlerquellen ist nur bedingt auf Basis gangiger for-
schungstheoretischer Ansatze moéglich (Casale et al., 2015c). Chafouleas et al. (2012) und
Vol und Gebhardt (2017a) verweisen zur Evaluation der Testglite verlaufsdiagnostischer In-
strumente auf den Ansatz von Fuchs (2004), da dieser Ansatz auch fur Forschungen zur Me-
thode des Direct Behavior Ratings einen Orientierungsrahmen bieten kann (Chafouleas et al,
2012a). Fuchs (2004) gibt an, dass zum Nachweis der Vertretbarkeit eines Instrumentes zur
Verlaufsdiagnostik Untersuchungen auf drei Forschungsstufen notwendig sind (Fuchs, 2004).
Diese Stufen werden von Vof3 und Gebhardt (2017a) aufgegriffen. Sie formulieren drei mit den
Stufen Ubereinstimmende ,Forderungen an verlaufsdiagnostische Verfahren“ (S. 21). Erstens
sollten verlaufsdiagnostische Instrumente die psychometrischen Gutekriterien der Statusdiag-
nostik erfullen (ebd.). Dazu sind Schatzungen der Hauptgutekriterien Objektivitat, Reliabilitat

und Validitat durchzufiihren (ebd.). Zweitens sollten die Instrumente hinsichtlich psychometri-
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scher Eigenschaften der Verlaufsdiagnostik untersucht werden (ebd.). Es sollte tberprift wer-
den, ob das Instrument Entwicklungsverldufe anderungssensibel abbilden kann (ebd.). Als
dritte Forderung flhren sie auf, dass ein 6konomischer Einsatz des Instrumentes mdglich sein
und das Instrument einen positiven Einfluss auf schulische Unterrichtsprozesse haben sollte
(ebd.). Die ersten beiden Stufen kénnen Hinweise zur Angemessenheit und die dritte Stufe
Hinweise zur Nutzlichkeit des Instrumentes fur den Unterricht liefern (Fuchs, 2004). Die vor-
liegende Studie orientiert sich zur Evaluation der Testglte der neu entwickelten Ratingskala
an diesen Stufen bzw. Forderungen.

Bevor Untersuchungen zur Testglte vorgenommen werden ist zu erheben, unter welchen
Messbedingungen die Ratingskala eingesetzt wurde. Es gilt zu Uberprifen, unter welchen
Messbedingungen die Methode des DBRs Verhaltensweisen von Schilerinnen zuverlassig
erfassen kann (Casale et al., 2017). Dies ist fur einen verlaufsdiagnostischen Einsatz der Me-
thode im praktischen Handlungsfeld Schule von grof3er Bedeutung (ebd.). Da die Studie im
Sinne einer Feldstudie im schulischen Setting durchgeflhrt wurde, stimmen die Untersu-
chungsbedingungen weitestgehend mit den Bedingungen der Situationen Uberein, in denen
die Ratingskala zukinftig eingesetzt werden soll (Déring & Bortz, 2016). Zur Beantwortung der
ersten Forschungsfrage wurde dementsprechend untersucht, wie und unter welchen Bedin-
gungen die Lehrkrafte die Methode im inklusiven Handlungsfeld der Grund- und Gesamtschu-
len eingesetzt haben. Die Lehrkrafte wurden nach der Beurteilung des Verhaltens gebeten,
Angaben zum Beobachtungssetting zu machen. Auf Grundlage dieser Daten wurden Haufig-
keitsanalysen vorgenommen. Die Lehrkrafte wurden zudem interviewt, um die Erfahrungen
und Einschatzungen der Lehrkrafte, die als Experten im schulischen Setting angesehen wer-
den, zu erheben. Ein zentrales Anliegen dieser Studie war es, das ,Spezialwissen (strukturel-
les Fachwissen und/oder Praxis-/Handlungswissen)“ (ebd., S. 376) der Lehrkrafte bei der Wei-
terentwicklung der Methode zu berticksichtigen. Diese ,Fachexpertise® (ebd., S. 360) kann als
Eigenschaft der Lehrer Einfluss auf die Genauigkeit der Urteile im schulischen Setting haben
(Casale et al., 2015a; Studkamp, Kaiser & Mdller, 2012). Stidkamp et al. (2012) fihren dies in
ihrem Modell der teacher judgement accuracy auf. Da Lehrerurteile im Allgemeinen nicht feh-
lerfrei bleiben, sollten bekannte Quellen dieser Fehler bei der Entwicklung von Testinstrumen-
ten bertcksichtigt werden (Casale et al., 2015a; Studkamp et al., 2012). Dementsprechend
findet in dieser Studie die Variable der Schulform besondere Berticksichtigung und damit ein-
hergehend auch das Alter der Schiulerinnen. Dieses fihren Sidkamp, Kaiser und Moller
(2012) ebenfalls als einen Einflussfaktor auf die Genauigkeit von Lehrerurteilen an.
Gleichzeitig kann mittels der Interviews auch die dritte Forderung nach Vo3 und Gebhardt
(2017a) Uberpruft werden, indem erhoben wird, ob die Ratingskala aus Sicht der Lehrkrafte
die Glitekriterien der Okonomie und Nutzlichkeit erfiillt. Testverfahren kdnnen dann als 6ko-

nomisch bezeichnet werden, wenn sie bei geringem Materialaufwand, einfacher Handhabung
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in einer kurzen und angemessenen Zeitspanne (flir Gruppen) durchgefiihrt sowie schnell und
mit wenig Aufwand ausgewertet werden kdnnen (Bundschuh & Winkler, 2014; Blihner, 2011).
Fir verlaufsdiagnostische Instrumente ist das Kriterium der Okonomie von immenser Bedeu-
tung, da dieses Kriterium eine schnelle Durchfihrung und einen haufigen sowie kontinuierli-
chen Einsatz gewahrleistet kann (VolR & Gebhardt, 2017a). Diesbezlglich wurde den Lehr-
kraften die Frage gestellt, ob die Ratingskala im Unterricht schnell und haufig eingesetzt wer-
den kann. Im schulischen Setting sind kurze und schnelle Instrumente notwendig, die ,wenig
personelle Ressourcen erfordern” (Casale et al., 2015a, S. 40). Das Kriterium der Nutzlichkeit
ist insbesondere im sonderpadagogischen Kontext von groRer Bedeutung. Es erfasst zum ei-
nen, ob die gemessenen Verhaltensbereiche in der Praxis von Relevanz sind und zum ande-
ren, ob das Testverfahren einen Beitrag zur Forderung der Schulerlnnen leisten kann
(Bundschuh & Winkler, 2014) (Blhner, 2011). Casale et al. (2015a) greifen den ersten Aspekt
unter dem Kriterium der sozialen Validitat auf. Es sollten Verhaltensweisen erfasst werden, die
fur das Verhalten in der Schule von praktischer Relevanz sind, da Entscheidungen Uber For-
dermalinahmen anderenfalls auf padagogisch fragwlrdigen Begriindungen beruhen wirden
(ebd.).

Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage wird entsprechend der ersten Forderung nach
Vol} und Gebhardt (2017a) die Reliabilitat des Verfahrens untersucht. Das Gutekriterium der
Reliabilitat gibt Auskunft Gber die ,Zuverlassigkeit bzw. Genauigkeit einer Messung“ (Sikora,
2015a, S. 78). Die Messgenauigkeit eines Tests zu einem bestimmten Messzeitpunkt kann
beispielsweise anhand der Korrelationen der ltems eines Testverfahrens untereinander bei
Bericksichtigung der Testlange bestimmt werden (Blihner, 2011). Dieser Wert wird als innere
bzw. interne Konsistenz bezeichnet und erméglicht Aussagen dartber, ob die 19 Items der
Ratingskala Indikatoren der vier Gibergeordneten Merkmale bzw. Skalen darstellen (Schmidt-
Atzert et al., 2012). Eine Operationalisierung der faktoriellen Struktur der Ratingskala findet
sich im nachfolgenden Kapitel 6.3.2 (Operationalisierung). Die Bestimmung der internen Kon-
sistenz der vier Skalen erfolgt nach Cronbach’s Alpha. Dabei geben Werte von o > .70 eine
zufriedenstellende Reliabilitat, Werte von o > .80 eine gute Reliabilitat und Werte von a < .50
eine nicht akzeptable Reliabilitat an (Dorsch, Wirtz & Strohmer, 2017). Nachteilig ist bei dieser
Analyse, die im Sinne der Klassischen Testtheorie (KTT) erfolgt, dass nur der Faktor Item
fokussiert wird und weitere Faktoren, die den Messfehler zusatzlich beeinflussen kénnen,
keine Berlicksichtigung finden (Casale et al., 2017). Demgegeniber kann mittels Generalisier-
barkeitstheorie (GT) der Einfluss mehrerer Faktoren, wie zum Beispiel der ltems und Rater auf
den Messfehler zugleich erhoben werden (ebd.). Die GT stellt somit eine Erweiterung der KTT
dar (ebd.). Vor dem Hintergrund des Umfangs bzw. Anspruchs dieser Arbeit knnen For-

schungstatigkeiten im Sinne der GT in dieser Arbeit nicht gewahrleistet werden. Forschungsta-
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tigkeiten im Sinne der KT erscheinen angemessen. Die Schatzung von Cronbach’s Alpha er-
moglicht eine Gesamtschatzung der Zuverlassigkeit der Daten (Hintze, 2005). Des Weiteren
kann in diesem Zuge die Trennscharfe der Items festgestellt werden. Zur Bestimmung der
Trennscharfe wird die Korrelation zwischen den Messwerten eines ltems und den aufsummier-
ten Skalenwerten der Ubrigen Items berechnet (Bihner, 2011). Mittels des Kennwertes der
Trennscharfe, kbnnen Aussagen darlber getéatigt werden, in welchem Male ein Item Messun-
gen des angestrebten Konstrukts ermoglicht (ebd.). Ein Item wird dann als trennscharf be-
zeichnet, wenn fur Personen mit einem hohen bzw. niedrigen Gesamtergebnis der Skala auf
dem Item ebenfalls ein hoher bzw. niedriger Wert festgestellt werden kann (Déring & Bortz,
2016). Anhand eines trennscharfen Items kénnen Personen mit entsprechenden Auspragun-
gen des betreffenden Konstruktes identifiziert werden (ebd.). Dabei werden Werte von ri >.50
als hoch, Werte von ri = .30 - .50 als mittel und Werte von ri < .30 als niedrig angegeben
(Bdhner, 2011). Wenn fur Items einer Skala gleiche Trennscharfen ermittelt werden kénnen,
schafft dies gunstige Voraussetzungen daflr, dass das Gutekriterium der Skalierung erfullt ist
(ebd.). Das Gutekriterium der Skalierung Uberprift, ob die Verrechnungsvorschrift, also die
Bildung eines Testwertes (z.B. das Aufsummieren der Rohwerte) und die daraus folgenden
numerischen Unterschiede zwischen den Testpersonen die Verschiedenheiten im Verhalten
abbilden und somit zur Interpretation der Merkmalsauspragungen herangezogen werden kon-
nen (Blhner, 2011; Casale et al., 2015a). Kann dieses Giitekriterium nicht nachgewiesen wer-
den, so waren die mittels Verrechnungsvorschrift gebildeten Testwerte inhaltlich ohne Wert
und nicht interpretierbar (Casale et al., 2015a). Das Gltekriterium der Skalierung ist im Kontext
der Verhaltensverlaufsmessung von Bedeutung, da auf dessen Basis subjektiv Gber- oder un-
terschatzte Beurteilungen begrenzt werden kénnen (ebd.).

Auf Basis von Reliabilitatsschatzungen kénnen Aussagen darlber getroffen werden, ob sich
das Verfahren fir statusdiagnostische Zwecke eignet und Verhalten konsistent erfasst werden
kann (Hintze, 2005) (Vol3, 2014). Unklar ist dann weiterhin, ob es sich fiir verlaufsdiagnosti-
sche Zwecke eignet (VoB, 2014). Zur Uberpriifung der verlaufsdiagnostischen Eignung des
Verfahrens (Forderung 2) wird die Anderungssensibilitdt der Ratingskala untersucht. Mittels
anderungssensitiver Testverfahren konnen Veranderungen von Merkmalen abgebildet werden
(Casale et al., 2015a). Diese sollten lediglich maRige bis mittelhohe Retest-Reliabilitatswerte
aufweisen und die Korrelationen zwischen den Messungen sollten mit zunehmender Zeit ge-
ringer werden (Klauer, 2011). In Anlehnung an Klauer (2011) werden im Zuge der zweiten
Forschungsfrage die Korrelationen der Skalenwerte zwischen dem ersten Messzeitpunkt und
den weiteren vier Messzeitpunkten berechnet und in einem Liniendiagramm mit Trendlinie vi-

sualisiert. Grafische Darstellungen eignen sich im Besonderen zur Visualisierung von Verlau-
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fen in Daten (Kazdin, 2005). Es wird die Produkt-Moment-Korrelation bestimmt, die zur Unter-
suchung von intervallskalierten Daten geeignet ist (Rasch, Friese, Hofmann & Naumann,
2014a; Stockheim, 2015). Dabei wird angenommen, dass Ratingskalen intervallskaliert sind.
Zur Beantwortung der vierten Forschungsfrage wurde untersucht, inwieweit die Auspragungen
der vier Verhaltensbereiche bzw. deren Veranderungen Uber die Zeit unter Berucksichtigung
der zuvor erhobenen Messbedingungen variieren. Dazu werden die Kennwerte der Verhal-
tensbeurteilungen, die mittels Ratingskala erhoben wurden, systematisch dargestellt. Es wird
zum einen das arithmetische Mittel und die Standardabweichung pro Skala und Messzeitpunkt
ermittelt. Das Arithmetische Mittel bzw. der Mittelwert beschreibt den Durchschnitt aller ge-
messenen Werte (Rasch et al., 2014a). Es wird berechnet, indem die Summe aller Werte
durch deren Anzahl n dividiert wird (ebd.). Die Standardabweichung gibt das Ausmalf} der Ab-
weichungen bzw. Streuungen der Werte einer Verteilung vom arithmetischen Mittel wieder
(Rasch et al., 2014a; Wilbert, 2015). Zum anderen werden zur Visualisierung der Ergebnisse
pro Skala und Schulform grafische Darstellungen herangezogen (Kazdin, 2005). Es werden
Liniendiagramme mit Trendlinien erstellt. Sie dienen ausschlie3lich der Visualisierung der Ver-
laufe. Liniendiagramme eignen sich ins besondere zur Visualisierung von Verlaufen Uber die
Zeit, da sie die Darstellung umfangreicher quantitativer Informationen auf einfache visuelle
Weise ermdglichen (Johnson, Riley-Tillman & Chafouleas, 2016). Eine Trendlinie entspricht
dabei der Linien, die am besten der Verlaufskurve der erhobenen Daten entspricht (ebd.). Ba-
sierend auf dem arithmetischen Mittel und der Standardabweichung wird untersucht, ob Un-
terschiede zwischen den Schulformen und Uber die Messzeitpunkte vorliegen. Um zu Uber-
prifen, ob die Unterschiede nicht nur zufallig vorliegen, sondern mit hoher Wahrscheinlichkeit
bestehen (Orthmann Bless, 2015) wird ein inferenzstatistisches Verfahren herangezogen: die
Varianzanalyse (ANOVA) mit Messwiederholung. Die ANOVA mit Messwiederholung stellt ein
bedeutsames Verfahren flr die sonderpadagogische Forschung dar und wird bei abhangigen
Stichproben herangezogen (Rasch, Friese, Naumann & Hofmann, 2014b; Sinner & Kuhl,
2015b). Sie ermoglicht Aussagen dartiber, ob es sich bei den Mittelwertunterschieden der bei-
den Schilergruppen Uber die Messezeitpunkte um systematische Unterschiede oder zufallige
Abweichungen handelt (Sinner & Kuhl, 2015a). Mittelwertunterschiede werden bei einem Sig-
nifikanzniveau kleiner als 5 % (p < .005) als systematisch bzw. signifikant aufgefasst (ebd.).
Der Test der Innersubjekteffekte ermdglicht Aussagen dartiber, ob sich die beiden Schiler-
gruppen Uber die Messzeitpunkte unterschiedlich entwickelt haben (Sinner & Kuhl, 2015b).
Fiar den Umgang mit fehlenden Daten wurde das ,traditionelle“ Verfahren des Fallweisen L6-
schens gewahlt (Sedimeier & Renkewitz, 2013, S. 783). Bei diesem Verfahren werden ganze
Falle geldscht, wenn fur eine oder mehr Variablen Werte fehlen (ebd.). Dabei ist zu beachten,
dass Ausschlussverfahren mitunter zu unbemerkten Verzerrungen in den Ergebnissen flihren

kénnen (Déring & Bortz, 2016). Dieses Verfahren wird herangezogen, da fir die betrachteten
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Werte die MCAR-Bedingung nicht zutrifft. Im Sinne der MCAR-Bedingung fehlen Daten ,kom-
plett zufallig“ und die Daten kénnen ,als Zufallsstichprobe aus der urspriinglichen vollstandi-
gen Stichprobe betrachtet werden® (Sedimeier & Renkewitz, 2013, S. 781). Diese Bedingung
trifft bei Vergleichen abhangiger Stichproben Gber mehrere Messzeitpunkte nicht zu. Ferner
fuhren Huber und Rietz (2015) an, dass funf Messwerte notwendig sind, um die Unterschiede
im Verhalten auf die beobachtete Person zurickzufiihren. Bei einer geringeren Anzahl an
Messwerten wirde die Varianz im groferen Umfang durch die Person des Raters aufgeklart
werden als durch die Person des Schiilers.

Die Qualitat eines Testverfahrens wird zudem von designspezifischen Aspekten bedingt, wie
z.B. dem Skalendesign (Casale et al., 2015a). Abschliel’end wird diesbezlglich erhoben, in
welchem Bereich die Verhaltensbeurteilungen der Grundschullehrkrafte im Vergleich zu den
Verhaltensbeurteilungen der Gesamtschullehrkrafte liegen. Dazu wird die Variationsbreite
bzw. Spannweite (R) berechnet (Rasch et al., 2014a; Wilbert, 2015). Diese entspricht der Dif-
ferenz zwischen dem maximalen und minimalen Wert der Verhaltensbeurteilung pro Schiler
(ebd.) und wird zum einen pro Skala und zum anderen pro Iltem gebildet. Zur Interpretation der
Werte werden erneut das arithmetische Mittel und die Standardabweichung herangezogen.
Zudem wird das 25., 50. und 75. Perzentil berechnet (Doring & Bortz, 2016). Werden geringe
Variationsbreiten erfasst bzw. erhoben, dass nicht die gesamte Skalenbreite zur Beurteilung
des Verhaltens Uber die funf Messzeitpunkte herangezogen wurde, wird dies als Indikator flr
den Urteilsfehler einer mangelnden Differenzierung aufgefasst (ebd.). Entsprechende Ergeb-
nisse wirden fiir die Neukonstruktion der Ratingskala sprechen (ebd.).

Weiterhin ist anzumerken, dass die ltems festgelegte und vorgegebene Antwortkategorien
darstellen und keine Moglichkeit bieten eigene Antworten einzubringen (Biihner, 2011). Einige
der Lehrkrafte haben die Verhaltensbeurteilungen jedoch durch Kommentare bzw. Anmerkun-
gen erganzt. Diese Kommentare und Anmerkungen wurden dahingehend tberprift, ob es sich
um Erlauterungen oder Beispiele fir die Items handelt oder, ob grundlegende Sinnverande-
rungen vorgenommen wurden. Eine entsprechende Analyse findet sich im Anhang (vgl. An-
hang 3.12). Erlauterungen und Beispiele flhrten nicht zum Ausschluss der Daten, grundle-
gende Sinnveranderungen hingegen schon.

6.3.2. Operationalisierung

Der vorliegenden Studie liegt eine Direct Behavior Ratingskala zugrunde, die im Zuge des
Forschungsprojektes LEVUMI entwickelt wurde. Anfanglich lag eine adaptierte Ratingskala
vor, die von Gebhardt, Casale, Jungjohann und DeVries (i.D.) in Anlehnung an die deutsch-
sprachige Fremdbeurteilungsversion des SDQ entwickelt worden war. Diese umfasste die Ver-
haltensbereiche ,Verhaltensprobleme®, ,Hyperaktivitat* und ,Emotionale Probleme® sowie den
neu hinzugefigten Verhaltensbereich ,Schulbezogenes Verhalten®. Der SDQ ist ein Instru-

ment, welches sich bereits in zahlreichen Studien zur Verhaltensbeurteilung bewahren konnte
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(vgl. z.B. Goodman et al., 2010; Vo3 & Gebhardt, 2017a). Es umfasst relevante Verhaltens-
weisen des schulischen Settings und ermoglicht auf Basis der erhobenen Daten Entscheidun-
gen, die fur das entsprechende schulische Setting padagogisch und praktisch von Bedeutung
sind (VoB & Gebhardt, 2017a). Eine Uberarbeitung und Erprobung der Ratingskala wurde von
Sauerland (i.D.) im Rahmen ihrer Masterarbeit durchgefiihrt. Zunachst erweiterte sie die adap-
tierte Version der Ratingskala von Gebhardt et al. (i.D.) in Anlehnung an den SDQ um zwei
Verhaltensbereiche (,Prosoziales Verhalten®, ,Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen®). Im An-
schluss daran wurde der Einsatz der Ratingskala im schulischen Setting erprobt. Stichproben-
artig ausgewahlte Lehrkrafte setzten die Ratingskala im schulischen Setting ein. Die Lehrkrafte
wurden anschlief3end in Anbetracht ihrer Fachexpertise interviewt. lhre Anmerkungen fanden
in einer weiteren Uberarbeitung der Ratingskala Beriicksichtigung (Sauerland, i.D.). Im An-
schluss daran wurde eine Untersuchung der Interrater-Reliabilitdt durchgefuhrt. Dazu beurteil-
ten zwei geschulte Beobachterinnen und jeweils eine Lehrkraft parallel das Verhalten verschie-
dener Schulerlnnen in der gleichen Beobachtungssituation. Die Interrater-Reliabilitat lieferte
zufriedenstellende Werte (zwischen p =.724 und p = .853) (ebd., i.D.). Insbesondere zwischen
den beiden geschulten Beobachterinnen konnte eine starke positive Korrelation festgestellt
werden (p = .837) (ebd., i.D.). Unter Bericksichtigung weiterer qualitativer Rickmeldungen
sowohl der geschulten Beobachterinnen und der Lehrkrafte als auch eines externen Experten
wurde die Ratingskala erneut Uberarbeitet. Die in diesem Zuge entwickelte Ratingskala liegt
dieser Studie vor. Sie umfasst sechs Verhaltensbereiche: ,Schulbezogenes Verhalten®, ,Ver-
haltensprobleme®, ,Hyperaktivitat, ,Emotionale Probleme®, ,Prosoziales Verhalten® und ,Ver-
haltensprobleme mit Gleichaltrigen®.

Die Items der Ratingskala wurden basierend auf einem nomothetischen Ansatz generiert. Die
Autoren Gebhardt, Casale, Jungjohann und DeVries (i.D.) sowie Sauerland (i.D.) orientierten
sich bei der Konstruktion der Ratingskala an den bereits umfanglich evaluierten Items der Ra-
tingskala des SDQ (vgl. Kapitel 4). Insgesamt besteht die Ratingskala aus 19 ltems. Die ltems
entsprechen sogenannten Indikatoren und stellen beobachtbare Variablen dar, mittels derer
die Auspragungen der zu untersuchenden theoretischen Konzepte bzw. Konstrukte erhoben
werden kénnen (Doring & Bortz, 2016a; Sikora, 2015b). Bei der vorliegenden Ratingskala han-
delt es sich um eine Multi-ltem-Skala. Die der Ratingskala zugrundeliegenden Konstrukte wer-
den jeweils Uber mehrere Indikatoren operationalisiert (Déring & Bortz, 2016). Die jeweilige
Gruppierung der Indikatoren entspricht einer psychometrischen Skala (ebd.). Die Ratingskala
umfasst die sechs psychometrischen Skalen SV (Schulbezogenes Verhalten), VP (Verhaltens-
probleme), HY (Hyperaktivitat), EP (Emotionale Probleme), PS (Prosoziales Verhalten) und
VPG (Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen). Nachfolgend wird kurz erlautert werden, welche
Verhaltensdimensionen mit den jeweiligen Skalen erhoben werden sollen. Die Skala SV er-

hebt das flr den schulischen Kontext relevante Arbeits- und Sozialverhalten der Schulerlnnen,
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welches erfolgreiche schulisches Lernprozesse ermoglicht, wie z.B. die aktive Beteiligung am
Unterricht, die konzentrierte Arbeit an Aufgaben und die Einhaltung von Regeln (Casale et al.,
2015c; Henning et al., 2017; Lohbeck et al., 2015a). Die Skala VP erfasst Verhaltensprobleme,
welche den externalisierenden Verhaltensproblemen zugeordnet werden konnen und somit
nach auf3en, gegen die Lehrkrafte und Mitschilerlnnen gerichtet sind (Goodman et al., 2010).
Es werden Verhaltensweisen aufgegriffen, die als oppositionell und aufsassig beschrieben
werden konnen (Myschker & Stein, 2014). Die Skala HY erfasst ebenfalls externalisierende
Verhaltensstérungen und im Spezifischen den Bereich ADHS (Goodman et al., 2010). In den
drei ltems der Ratingskala finden die drei Leitsymptome Unaufmerksamkeit, Hyperaktivitat und
Impulsivitat Berlcksichtigung (Steinhausen, 2016). Die Items der Skala EP operationalisieren
die zwei internalisierenden Verhaltensstérungen der Angststdérung und der depressiven Sto-
rung, welche sich auf der objektiven, kdrperlichen Ebene z.B. in Form von Anspannung oder
Energielosigkeit zeigen (Goodman et al., 2010; Nevermann, 2008; Reicher & Rossmann,
2008). Die konkreten Items der Skala PS operationalisieren die sozialen Kompetenzen der
Schilerlnnen und erheben ihre Fertigkeiten zur Bildung positiver Sozialbeziehungen
(Beelmann & Raabe, 2007). Dazu gehdren u.a. Verhaltensweisen wie das Anbieten von Hilfe-
leistungen. Die Skala VPG erfasst ebenfalls internalisierende Verhaltensstérungen (Goodman
et al., 2010). Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen werden in diesem Sinne durch Stérungen
des Sozialkontaktes operationalisiert. Dazu zahlt z.B. die Ablehnung durch Mitschilerinnen
oder ein unreifes und erwachsenenabhangiges Sozialverhalten (Dépfner & Petermann, 2012;
Lohbeck et al., 2014a). Die Skalen VP, HY, EP, PS und VPG entsprechen den flinf psycho-
metrischen Skalen des SDQ. Diese 5-faktorielle Struktur konnte fir den SDQ in zahlreichen
nationalen und internationalen Studien nachgewiesen werden (vgl. z.B. Goodman et al., 2010;
Koglin et al., 2007; Lohbeck et al., 2015b). Vol} und Gebhardt (2017a) empfehlen, dass im
Zuge einer Weiterentwicklung des SDQs zum Direct Behavior Rating Items hinzugefugt wer-
den sollten, die es ermdglichen Schilerlnnen zu identifizieren, die Verhaltensweisen in einer
grenzwertigen Auspragung zur Verhaltensauffalligkeit zeigen (Vo3 & Gebhardt, 2017a). Zum
anderen liegt die Auswahl des Verhaltensbereichs ,Schulbezogenes Verhalten“ darin begrin-
det, dass die Ratingskala durch diese Erweiterung eine Erfassung des Arbeitsverhaltens er-
moglicht, welches insbesondere im schulischen Setting von Relevanz ist (ebd.). Dementspre-
chend wurde die Ratingskala um eine sechste Skala, die Skala ,Schulbezogenes Verhalten®
(SV) erweitert. Neben diesem 5-faktoriellen Modell konnte in der Forschungsliteratur ebenfalls
ein 3-faktorielles Modell bestatigt werden (vgl., z.B. Di Riso et al., 2010; DeVries et al., 2017,
Goodman et al., 2010), welches sich in die drei Skalen EXT (Externalisierende Verhaltenswei-
sen), INT (Internalisierende Verhaltensweisen) und PS (Prosoziale Verhaltensweisen) glie-
dert. Die beiden Skalen EXT und INT setzen sich dabei im Sinne eines Modells zweiter Ord-

nung aus je zwei Subskalen des 5-faktoriellen Modells zusammen (Goodman et al., 2010). Die
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erste Skala besteht aus den Subskalen VP und HY. Die zweite Skala umfasst die Subskalen
EP und VPG. Durch die Skala SV erweitert sich die dimensionale Struktur des 3-Faktormodells
um einen Faktor auf ein 4-Faktormodell. Dieses 4-faktorielle Modell wird zur Untersuchung der
oben genannten Forschungsfragen herangezogen, da sich das zugrundeliegende 3-faktorielle
Modell im Besonderen zur Untersuchung von Stichproben mit Kindern und Jugendlichen eig-
net, die wenige Risikofaktoren aufweisen und eine Verwendung des 5-faktoriellen Modells
nicht gerechtfertigt scheint (ebd.). Goodman et al. (2010) geben an, dass das 5-faktorielle Mo-
dell nur dann herangezogen werden sollte, wenn Kinder mit hohen Risikofaktoren untersucht
werden wirden, also Kinder mit psychischen Stérungen und/oder hohen Ergebnissen in den
Subskalen. Dies trifft fur die vorliegende Stichprobe nicht zu. Die Lehrkrafte wurden zwar dazu
aufgefordert das Verhalten von Schilerlnnen zu beobachten, die in mindestens einem der
sechs aufgefuhrten Verhaltensbereiche aufféllige Verhaltensweisen zeigen, jedoch wurden die
Lehrkrafte zudem dazu aufgefordert alle Verhaltensbereiche zu beurteilen, unabhangig davon,
ob der Schiler oder die Schiilerin in allen oder nur einem Verhaltensbereich ein auffalliges
Verhalten zeigte. Somit ist Uber alle Skalen mit durchschnittlichen und nicht extremen bzw.
besonders hohen Mittelwerten zu rechnen. Im Zuge der Operationalisierung ist es von Bedeu-
tung das Skalenniveau zu bestimmen (Sikora, 2015b). Wie bereits im Kapitel 6.3.1 erlautert,
erlauben Ratingskalen intervallskalierte Messungen von psychologischen Variablen (Doring &
Bortz, 2016). Die vorliegende Ratingskala stellt eine Intervallskala dar, da das Antwortformat
als ,annahernd gleichabstandig® (ebd., S. 245) bezeichnet werden kann. Die Abstande der
Ratingskala werden durch numerische Marken (die Ziffern 1 bis 7) reprasentiert. Zur Charak-
terisierung der numerischen Abstufungen sind die Skalenendpunkten mit verbalen Marken
(Nie und Immer) versehen worden. Die Begriffe ,Nie“ und ,Immer“ geben an, dass mittels der
Ratingskala die Haufigkeit gezeigter Verhaltensweisen beurteilt wird (ebd.). Zur Interpretation
der empirischen Unterschiede zwischen den Schilerlnnen erscheint es sinnvoll die numeri-
schen Marken von 2 bis 6 ebenfalls verbal zu charakterisieren. Die verbalen Marken sollten
dann die Abstufungen der Ratingskala ebenfalls annahernd gleichabstandig charakterisieren
(ebd.). Déring und Bortz (2016) liefern zur Erhebung von Haufigkeiten die zwei folgenden 5-
stufigen Beispiele:
e nie — selten — gelegentlich — oft — immer
e sehr selten — selten — gelegentlich — oft — sehr oft (ebd., S. 246).
Zur Interpretation der Ergebnisse der vorliegenden Studie werden die zwei 5-stufigen Skalie-
rungen zu einer 7-stufigen Skalierung zusammengefasst und wie folgt angeordnet:
nie — sehr selten — selten — gelegentlich — oft — sehr oft — immer.

Da es sich bei dem Instrument um eine Ratingskala handelt, liegt ein gebundenes Antwortfor-
mat vor (Blhner, 2011). Die Antwortkategorien sind festgelegt und vorgegeben und bieten

keine Méglichkeit eigene Antworten einzubringen (ebd.).



Pilotierungsstudie 53

Neben der Ratingskala werden Interviews zur Beantwortung der dritten Forschungsfrage
durchgefuhrt. Die Aussagen der Lehrkrafte in Bezug auf den Einsatz der Ratingskala im schu-
lischen Setting stellen als ,Expertenurteile” (Sikora, 2015b, S. 71) Indikatoren fir die Neben-
gltekriterien der Okonomie und Nitzlichkeit der Ratingskala dar. Sie werden mittels qualitati-
ver Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewertet. Im Sinne der Interpretationsform Zusam-

menfassung erfolgt eine Kategorienbildung (Mayring, 2015).

6.3.3. Aufbau der Erhebungsinstrumente
Zur Erprobung der Ratingskala wurde jeder Lehrkraft ein 32-seitiger Ordner Uberreicht. Dieser
Ordner enthielt zur vereinfachten Durchfiinrung und Ubersichtlichkeit in chronologischer Rei-
henfolge ein Deckblatt zur Erhebung der Lehrerdaten, eine schriftliche Instruktion sowie fur
jeweils funf Schulerlnnen ein Deckblatt zur Erhebung der Schilerdaten und funf Ratingskalen
enthielt (vgl. Anhang 3.4). Auf der ersten Seite des Ordners, dem Deckblatt, wurden Angaben
zur Schule und zur durchfihrenden Lehrkraft erfragt. Die Lehrkrafte sollten zum einen ange-
ben, an welcher Schulform sie tatig sind und ob sie die Klasse der betreffenden Schulerinnen
leiten. Zum anderen sollte sie Angaben zu ihrer Stundenanzahl pro Woche in der Klasse, zu
ihrer Anstellung und zu ihren Erfahrungen in der Arbeit mit Ratingskalen machen. Sie hatten
die Moglichkeit anzugeben, ob sie eine Auswertung der Verhaltensverlaufsmessung ihrer
Schiilerinnen erhalten méchten und konnten fir Rickfragen freiwillig ihre Kontaktdaten ange-
ben. Sie hatten die Moglichkeit ihre Namen anzugeben oder diesen mittels Code zu anonymi-
sieren. Unabhangig davon, welche Angaben sie machten, wurden alle Daten anonymisiert
erfasst und ausgewertet, um die Privatsphare und Personlichkeitsrechte der Lehrkrafte und
auch der betreffenden Schilerlnnen zu wahren. Dartuber wurden die Lehrkrafte auf diesem
Deckblatt und auch den Deckblattern zur Erhebung der Schulerdaten informiert. Auf der zwei-
ten Seite des Ordners folgt die schriftliche Instruktion zur Durchfuhrung des DBRs. Zunachst
erhalten die Lehrkrafte allgemeine Informationen zur Methode des Direct Behavior Ratings.
Darauf folgen Hinweise zum Beobachtungssetting und zur Durchfihrung und Dokumentation
der Verhaltensverlaufsmessung. Eine ausfuhrliche Erlduterung der Instruktion findet sich im
nachfolgenden Kapitel 6.3.4. Ab der dritten Seite finden sich fur funf Schilerlnnen je ein Deck-
blatt zur Erhebung der Schilerdaten sowie je funf Ratingskalen. Mittels der Deckblatter wer-
den Angaben zum Alter, zur Klassenstufe sowie zum Geschlecht der Schilerinnen erfragt.
Zudem wird erhoben, ob das Kind einen diagnostizierten sonderpadagogischen Forderbedarf
und einen Migrationshintergrund hat, also, ob das Kind im Ausland geboren wurde. Liegt ein
diagnostizierter sonderpadagogischer Forderbedarf vor, wird die Art des sonderpadagogi-
schen Forderbedarfs erfragt. Fir jedes Kind lagen den Lehrkraften jeweils finf Ratingskalen
vor, da die Lehrkrafte das Verhalten der Schilerlnnen an funf aufeinanderfolgenden Tagen
beurteilen sollten. Insgesamt setzt sich die Ratingskala aus 19 ltems zusammen, welche ent-

sprechend der sechs ubergeordneten Verhaltensbereiche angeordnet und gruppiert sind. Als
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erster Verhaltensbereich findet sich das schulbezogene Verhalten mit vier Items, gefolgt von
den Bereichen Verhaltensprobleme, Hyperaktivitat, emotionale Probleme, Prosoziales Verhal-
ten und Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen mit je drei ltems. Die Verhaltensbereiche ent-
sprechen somit jeweils einer Multi-ltem-Skala.

Bei der Skala handelt es sich um eine 7-stufige Ratingskala. Fir jedes Item sind die numeri-
schen Marken 1 bis 7 angegeben. Die Skalenendpunkte sind in der Spaltenbezeichnung mit
den verbalen Marken ,Nie“ (1) und ,Immer® (7) versehen. Die Ratingskala entspricht folglich
einer unipolaren Haufigkeitsratingskala. Sie bildet ,graduell abgestuft” die Haufigkeit der Ver-
haltensweisen ab (Déring & Bortz, 2016, S. 245). Dabei ist zu beachten, dass hohe Werte in
den Verhaltensbereichen Schulbezogenes Verhalten und Prosoziales Verhalten die Anwesen-
heit angemessener Verhaltensweisen reprasentierten. Wohingegen hohe Werte in den Ver-
haltensbereichen Verhaltensprobleme, Hyperaktivitat, Emotionale Probleme und Verhaltens-
probleme mit Gleichaltrigen die Anwesenheit unangemessener Verhaltensweisen abbilden.
Die Lehrkrafte wurden zudem dazu aufgefordert nach jeder Verhaltensbeurteilung Angaben
zur Beobachtungssituation zu machen. In einem Feld unterhalb der Ratingskala sollten sie
zum einen das Datum der Verhaltensbeurteilung eintragen und zum anderen angeben, ob der
Beobachtungszeitraum einem Schultag, einer Schulstunde oder einem anderen Zeitraum ent-
sprach. Bei der Lange einer Schulstunde, wurden sie darum gebeten auch das Schulfach an-
zugeben, welches in der entsprechenden Schulstunde unterrichtet wurde. Entsprach der Be-
obachtungszeitraum einem anderen Zeitraum, wie z.B. einer Doppelstunde, konnte sie diesen
auffihren. Zudem wurde erfragt, ob sich die Beobachtungen Gberwiegend auf Situationen im
Klassenverband oder auf andere Situationen bezogen. Auch an dieser Stelle konnte im Falle
einer anderen Situation die jeweilige Situation aufgeflihrt werden.

Die Daten zum Einsatz der Ratingskala wurden zudem mithilfe von Interviews erhoben. Bei
den Interviews handelt es sich um halbstrukturierte Interviews fir die vorab ein Leitfaden ent-
wickelt wurde (vgl. Anhang 3.5). Der Leitfaden umfasst einen Fragenkatalog, welcher sich in
vier Themenbldcke gliedert. Der erste Themenblock ,Einsatz der Ratingskala“ erfragt mit drei
offenen Fragen, wie der Einsatz der Ratingskala war, wann ein Einsatz problemlos méglich
war und wo Schwierigkeiten auftraten. Der zweite Themenblock ,Instruktion erhebt zunachst
mit einer geschlossenen Frage, ob die Instruktion verstandlich war. Diese Frage bezieht sich
sowohl auf die mindliche Schulung als auch auf die schriftliche Instruktion. Im Falle einer
unklaren Instruktion, wurde mit offenen Fragen erfasst, was nicht verstandlich war und welche
Instruktion bzw. welcher Hinweis fehlte. Ebenso wurden im dritten Themenblock ,ltems” erho-
ben, ob die Items verstandlich waren. Wurde dies verneint, wurde erfragt, welche Items nicht
verstandlich waren. Im vierten Themenbereich wird das Kriterium der Okonomie erhoben und

mit einer geschlossenen Frage erfasst, ob die Ratingskala im Schulalltag haufig und schnell
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eingesetzt werden kann. Wenn diese Frage verneint wurde, werden die Lehrkrafte darum ge-
beten zu erldutern, warum kein haufiger und schneller Einsatz der Ratingskala mdglich ist.
Diese Fragen dienten lediglich der Orientierung und konnten je nach Gesprachsverlauf ange-
passt werden. Zum Ende eines jeden Gespraches wurde den Lehrkraften die Moglichkeit ge-
geben eigene Anmerkungen machen und Erfahrungen zu erlautern, die nicht explizit erfragt
wurden.
6.3.4. Durchfiihrung

Zur Durchfuhrung der Pilotierungsstudie wurden ab Januar 2018 Grundschulen und Gesamt-
schulen im Raum Dortmund und Munster kontaktiert. Interessierte Schulleiterinnen und Lehr-
krafte erhielten zur ersten Information das offizielle Anschreiben zur Studie (vgl. Anhang 3.1)
sowie eine Kurzinformation zum Forschungsprojekt LEVUMI (vgl. Anhang S. 3.2). Auf diesem
Wege konnten 39 Lehrkrafte an neun verschiedenen Schulen fur eine Teilnahme an der Studie
gewonnen werden. Die Ordner wurden den Lehrkraften personlich ausgehandigt. Die Uber-
gabe wurde genutzt, um mindestens eine Lehrkraft pro Schule zu schulen. In diesem Zuge
wurde das Forschungsprojekt LEVUMI, die Pilotierungsstudie, die Thematik der Verhaltens-
verlaufsdiagnostik und der Ansatz des Direct Behavior Ratings vorgestellt sowie der geplante
Einsatz der Ratingskala erlautert. Fir die Prasentation dieser Informationen wurde ein Poster
bzw. Handout erstellt (vgl. Anhang S. 3.3). An einer Grundschule wurde die Pilotierungsstudie
im Rahmen einer Lehrerkonferenz vorgestellt. Da es aufgrund der Grof3e der Stichprobe und
der raumlichen Verteilung der Schulen zeitlich nicht méglich war jede teilnehmende Lehrkraft
personlich zu schulen, enthielt jeder Ordner eine schriftliche Instruktion zur Durchfihrung der
Verhaltensbeurteilung. Zudem wurden die geschulten Lehrkrafte gebeten, fir die weiteren
Lehrkrafte der Schule als Ansprechpartner zur Verfugung zu stehen und bei Bedarf den Ein-
satz der Ratingskala zu erlautern. Die schriftliche Instruktion informiert Uber die Methode des
Direct Behavior Ratings und gibt Hinweise zum Beobachtungssetting, zur Durchfiihrung und
Dokumentation der Verhaltensbeurteilungen. Die Lehrkrafte sollten darauf achten, dass der
Beobachtungszeitraum nicht Gber einen Unterrichtstag hinausging und dass wahrend der Be-
obachtungen Sichtkontakt zu den Schilerlnnen bestand. Sie sollten den Fokus auf Situationen
im Klassenverband legen und nach Moglichkeit Beobachtungssituationen wahlen, die hinsicht-
lich Lange (z.B. Unterrichtstag) und Setting (z.B. Klassenverband) vergleichbar waren. Sie
wurden dazu aufgefordert, die Items vor der Beobachtung zu lesen und im Anschluss daran
funf Schilerlnnen auszuwahlen, die nach ihrer Einschatzung in mindestens einem der sechs
Verhaltensbereiche ein auffalliges Verhalten zeigten. (Anmerkung: Es wurde darauf verzichtet,
vorab ein Screeningverfahren, wie den SDQ, zur Bestimmung problematischer Verhaltensbe-
reiche einzusetzen, da Sauerland (i.D.) in ihrer Studie feststellte, dass die Lehrkrafte das

Screeningverfahren nicht zur Auswahl problematischer Verhaltensweisen nutzten. Stattdes-
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sen flllten sie die Ratingskala fir alle Verhaltensbereiche aus, da sie sich auf dieser Grund-
lage eine umfassendere Einschatzung erhofften.) Die Lehrkrafte wurden gebeten, das Verhal-
ten der funf Schilerlnnen an fiunf aufeinanderfolgenden Tagen zu beurteilen. Als ,aufeinan-
derfolgende® Schultage werden die Schultage verstanden, an denen die Lehrkraft die Schule-
rinnen unterrichtet. Wenn die Lehrkraft die Schilerlnnen an allen Wochentagen unterrichtet,
sind das zum Beispiel alle Wochentage von Montag bis Freitag. Zwischen zwei aufeinander-
folgenden Tagen kann mitunter aber auch ein weiterer Schultag liegen, an dem die Lehrkraft
die Schilerlnnen nicht unterrichtet. Sie wurden au3erdem dazu aufgefordert, ihre Beurteilun-
gen auf die unmittelbar vorhergehenden Beobachtungen zu beziehen. Sofern sie eine Verhal-
tensweise auf Basis ihrer Beobachtungen nicht beurteilen konnten, sollten sie diese auslassen
(Beispiel: keine Beurteilung des Verhaltens in Gruppensituationen, wenn keine Gruppenarbeit
durchgefihrt wurde). Ferner war es von Bedeutung, dass immer die gleiche Lehrkraft die Be-
urteilungen durchflihrte (vgl. Casale et al., 2015c). Fir Rickfragen waren die Kontaktdaten
der Studierenden aufgefiihrt. Bei Rickfragen wendeten sich die Lehrkrafte in den meisten Fal-
len an die geschulten Kolleginnen, welche wiederum die Studierenden kontaktierten. Lediglich
eine Lehrkraft kontaktierte die Studierenden auf direktem Wege. Die Lehrkrafte fihrten die
Beurteilungen im Zeitraum vom 24.01.2018 bis 25.04.2018 eigenverantwortlich durch. Die Stu-
dierenden holten die Ordner nach Beendigung der Verhaltensbeurteilungen ab. Nach Beendi-
gung der Verhaltensbeurteilungen sind vier Interviews durchgefihrt worden. Pro Schulform
wurden zwei Lehrkrafte interviewt, jeweils eine Regelschullehrkraft und eine sonderpadagogi-
sche Lehrkraft. Drei der Interviews wurden telefonisch durchgefiihrt und auditiv dokumentiert.
Ein Interview wurde im Lehrerzimmer der Schule durchgefihrt und auf Wunsch schriftlich do-
kumentiert. Dazu wurde ein Interviewleitfaden entworfen. Es wurde erfragt, wie der Einsatz
der Ratingskala war, ob die Instruktion und die ltems verstandlich waren und ob die Ra-
tingskala im Schulalltag haufig und schnell eingesetzt werden kann. Die Lehrkrafte hatten die

Méglichkeit eigene Anmerkungen bzw. Anliegen vorzubringen.

6.3.5. Stichprobe
Die Pilotierungsstudie ist in einem Zeitraum von drei Monaten (24.01. bis 25.04.2018) im Raum
Dortmund und Minster an funf Grund- und vier Gesamtschulen durchgefiihrt worden. Insge-
samt beurteilten N = 39 Lehrkrafte von neun verschiedenen Schulen das Verhalten von N =
205 Schulerlnnen. Von den N = 39 Lehrkraften setzten N = 23 Lehrkréfte die Ratingskala an
Grundschulen (59%) und N = 16 Lehrkrafte die Ratingskala an Gesamtschulen (41%) ein.
Diese Verteilung ist darauf zurtickzufiihren, dass anteilig mehr Lehrkrafte der Primarstufe auf
direktem Wege kontaktiert werden konnten. Wurde ein erster Kontakt zu den Lehrkraften auf
indirektem Wege, z.B. Uber das Sekretariat hergestellt, wie es Uberwiegend bei den Gesamt-

schulen der Fall war, fielen die positiven Rickmeldungen und Zusagen der Lehrkrafte anteilig
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deutlich niedriger aus. Die Grundschullehrkrafte haben das Verhalten von N = 108 Schilerin-
nen (52,7%) und die Gesamtschullehrkrafte das Verhalten von N = 97 Schulerlnnen (47,3%)
beurteilt. Insgesamt N = 7 Lehrkrafte (17,9%) sind als sonderpadagogische Lehrkrafte ange-
stellt. Davon arbeiten N =4 Lehrkrafte an Grundschulen und N = 3 Lehrkrafte an Gesamtschu-
len. Die Ubrigen N = 32 Lehrkrafte (82,1%) arbeiten als Regelschullehrkrafte an den jeweiligen
Schulen. Die Verteilung der Regelschullehrkrafte auf die Schulformen kann der Tabelle 1 ent-
nommen werden. N = 31 Lehrkrafte (79,5%). gaben an, als Klassenlehrerin der betreffenden
Schiilerlnnen zu arbeiten. Der Anteil der Klassenlehrer ist mit 82,6% an den Grundschullehr-
kraften (N = 23, davon Klassenlehrer N = 19) etwas hoher als der Anteil an den Gesamtschul-
lehrkraften mit 75%. Jeweils vier Lehrkrafte pro Schulform gaben an, nicht als Klassenleitung
zu arbeiten. Ferner wurden die Lehrkrafte befragt, wie viele Schulstunden sie durchschnittlich
pro Woche in den Klassen der beobachteten Schulerlnnen tatig waren. Bei einem Vergleich
der Mittelwerte wird deutlich, dass die Grundschullehrkrafte (M = 18,40) durchschnittlich fast
dreimal langer mit den Schilerlnnen arbeiteten als die Gesamtschullehrkrafte (M = 6,94).
Diese Werte waren zu erwarten, da Lehrkrafte an Grundschulen vermehrt nach dem Klassen-
lehrerprinzip unterrichten, wahrend Lehrkrafte an Gesamtschulen vorwiegend nach dem Fach-
lehrerprinzip arbeiten (KMK, 2017). Ein Drittel aller Lehrkrafte (N = 13) konnte Vorerfahrungen
in der Arbeit mit Ratingskalen vorweisen. Unter Berlicksichtigung der Schulformen haben acht
Grundschullehrkrafte (34,8%) und funf Gesamtschullehrkrafte (31,3%) bereits mit Ra-
tingskalen gearbeitet.

Die Tabelle 1 stellt die Verteilungen der Lehrkrafte im Hinblick auf Anstellung, Klassenleitung

und Erfahrungen in der Arbeit mit Ratingskalen pro Schulform dar.

Tabelle 1: Anzahl der Lehrerinnen pro Schulform unter Berlicksichtigung der Variablen Anstel-

lung, Klassenleitung und Erfahrungen in der Arbeit mit Ratingskalen

Grundschule Gesamtschule Gesamt

(n=23) (n =16) (N=

39)
N (%) N (%) N

Anstellung Regelschullehrkraft 19 (82,6) 13 (81,3) 32
sonderpadagogische 4(17,4) 3 (18,7) 7

Lehrkraft

Klassenleitung Klassenleitung 19 (82,6) 12 (75) 31
keine Klassenleitung 4(17,4) 4 (25) 8

Erfahrungen Erfahrungen 8 (34,8) 5(31,3) 13

keine Erfahrungen 15 (65,2) 11 (68,7) 26
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Bei der Betrachtung der Geschlechterverteilung der Schiilerinnen wird deutlich, dass,von den
N = 205 Schilerlnnen N = 60 (29,3%) weiblich und N = 145 (70,7%) mannlich. In den zwei
Schulformen ist eine ahnliche Geschlechterverteilung zu finden mit 28,7% weiblichen und
71,3% mannlichen Grundschilerinnen sowie 29,9% weiblichen und 70,1% mannlichen Ge-
samtschulerinnen.

Die Schilerlnnen, deren Verhaltensweisen von den Lehrkraften beobachtet wurden, waren
zwischen 6;4 und 18;5 Jahre alt. Es liegt somit eine Altersspanne von 12;2 Jahren vor. Die

Schileranzahlen verteilen sich wie folgt auf die Jahrgangsstufen 1 bis 10.

Tabelle 2: Anzahl und durchschnittliches Alter der Schiilerinnen pro Jahrgangsstufe

Jahrgangsstufen Haufigkeit Alter

N (%) M (SD)
1-4 108 (52,7) 8,56 (1,29)
5-7 41 (20,0) 12,13 (0,86)
8-10 55 (26,8) 14,49 (1,12)

Fir eine Schilerin der Gesamtschule wurde keine Angabe zur Klassenstufe gemacht.

Insgesamt weisen 17,1% der Schilerlnnen (N = 35) einen sonderpadagogischen Férderbedarf
auf. Auch im Hinblick auf diesen Aspekt ist eine ahnliche Verteilung in beiden Schulformen
vorzufinden. So haben 16,7% der Grundschulerlnnen und 17,5% der Gesamtschulerinnen ei-
nen diagnostizierten sonderpadagogischen Forderbedarf. Die Verteilung Uber die verschiede-

nen Forderschwerpunkte kann der nachfolgenden Tabelle 3 enthommen werden.

Tabelle 3: Anzahl und prozentualer Anteil diagnostizierter Férderschwerpunkte

Grundschule Gesamtschule Gesamt

(N=108) (N=97) (N = 205)

N (%) N (%) N (%)
FSP ESE 4 (3,7) 9(9,3) 13 (6,3)
FSP LE 8 (7,4) 9(9,3) 17 (8,3)
FSP SB 7 (6,5) 1(1,0) 8 (3,9)
FP GG 0 (0,0) 1(1,0) 1(0,5)

Anmerkungen. FSP ESE = Foérderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung; FSP LE
= Forderschwerpunkt Lernen; FSP SB = Forderschwerpunkt Sprache; FSP GG = Foérder-

schwerpunkt geistige Entwicklung

In der Tabelle 3 finden sich N = 39 foérderschwerpunktspezifische Angaben bei N = 35 Schi-
lerlnnen mit sonderpadagogischem Foérderbedarf, da fir einen Grundschuler und drei Ge-

samtschulerinnen zwei diagnostizierte Forderschwerpunkte angegeben wurden.
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20,5% aller Schulerlnnen sind im Ausland geboren. Ein Vergleich zwischen den Schulformen
zeigt einen etwas héheren Anteil von Grundschilerinnen mit Migrationshintergrund (25%) als
Gesamtschulerlnnen mit Migrationshintergrund (15,6%). Fur eine Gesamtschdlerin wurden
keine Angaben zum Migrationshintergrund gemacht. Da bis zu sieben Lehrkrafte einer Schule
an der Studie teilnahmen, liegen N = 8 Falle vor, in denen N = 4 Grundschulerinnen jeweils
von zwei verschiedenen Lehrkraften beobachtet wurden. Es wurde Uberpriift, ob die Lehrkrafte
zur selben Zeit in derselben Situation dasselbe Verhalten beurteilt haben. Dies war nicht der
Fall. Somit werden die N = 8 unterschiedlichen Beurteilungen getrennt voneinander betrachtet
und es liegen bei N = 205 unterschiedlichen Schilerinnen und Schilern N = 209 unabhangige
Falle vor. Unter Berlcksichtigung der Schulformen liegen N = 112 Falle (53,6%) aus Grund-
schulen und N = 97 Falle (46,4%) aus Gesamtschulen vor. Die nachfolgenden Auswertungen
beziehen sich auf die Falle.

Insgesamt wurden vier Lehrkrafte interviewt, zwei Grundschul- und zwei Gesamtschullehr-
krafte. Pro Schulform wurden jeweils eine Regelschullehrkraft und eine sonderpadagogische
Lehrkraft befragt. Beide Regelschullehrkréfte sind Klassenlehrer der Schilerlnnen, die son-
derpadagogischen Lehrkrafte haben keine Klassenleitung inne. Die beiden sonderpadagogi-
schen Lehrkrafte gaben an, Erfahrungen in der Arbeit mit Ratingskalen zu haben, wohingegen
die Regelschullehrkrafte auRerten, Uber keine Erfahrungen zu verfigen. Die Regelschullehre-
rin der Grundschule unterrichtet 14 Stunden pro Woche in der Klasse der beobachteten Schu-
lerinnen, die Regelschullehrerin der Gesamtschule sechs Stunden und die sonderpadagogi-
sche Lehrkraft der Gesamtschule ca. drei Stunden. Die sonderpadagogische Lehrkraft der

Grundschule hat diesbeziglich keine Angaben gemacht.

6.4. Ergebnisse
In diesem Kapitel werden die Forschungsergebnisse der Pilotierungsstudie strukturiert darge-
stellt. Die Reihenfolge der Darstellung orientiert sich an den zuvor aufgestellten Forschungs-
fragen (vgl. Kapitel 6.1) sowie an dem chronologischen Auftreten der Skalen in der Ra-

tingskala.

Forschungsfrage 1: Wie setzen Lehrkrafte an Grund- und Gesamtschulen die Ra-
tingskala ein? Handelt es sich bei der Ratingskala um ein 6konomisches und niitzliches

Testinstrument?

Nachfolgend werden die Angaben der Lehrkrafte zu Beobachtungssituationen, Beobachtungs-
zeitrdumen, Beobachtungssettings und Erhebungszeitrdumen dargestellt. Zur Untersuchung
dieser Angaben wurden unter Berticksichtigung der Schulform Haufigkeitsanalysen durchge-
fuhrt. Des Weiteren werden Erfahrungen und Anmerkungen der interviewten Lehrkrafte erlau-
tert.
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Erhebungszeitraume

Zur Berechnung der Lange des Erhebungszeitraums wurde die Anzahl der Schultage zwi-
schen dem ersten und dem letzten Messzeitpunkt bestimmt. Ausgeschlossen wurden Wo-
chenenden, Ferientage und Feiertage. Tabelle 4 veranschaulicht Uber welchen Erhebungs-
zeitraum Grundschul- und Gesamtschullehrkrafte finf Beurteilungen des Schulerverhaltens

vornahmen.

Tabelle 4: Haufigkeitsverteilung des Erhebungszeitraums (in Tagen) pro Schulform

Erhebungszeitraum Grundschullehrkrafte Gesamtschullehrkrafte
(in Tagen) (N =107) (N =89)
Median 5,00 9,00
Minimum 5 5
Maximum 21 30
Perzentile 25 5,00 6,00

50 5,00 9,00

75 5,00 15,00
M (SD) 6,32 (3,53) 11,62 (7,01)

Anmerkung: keine BerUcksichtigung in der Berechnung fanden Wochenenden, Ferientage und

Feiertage.

Die Lehrkrafte der Grundschulen setzten die Ratingskalen in Zeitrdumen von bis zu 21 Tagen
ein. Gesamtschullehrkrafte fihrten finf Beurteilungen an bis zu 30 Schultagen durch. Im
Durchschnitt setzten die Grundschullehrkrafte die Ratingskalen in Zeitrdumen von M = 6,32
Schultagen und die Gesamtschullehrkrafte in Zeitrdumen von M = 11,62 Schultagen ein.
76,6% aller Grundschullehrer war es moglich die Ratingskala in einem Zeitraum von funf un-
mittelbar aufeinanderfolgenden Schultagen einzusetzen. Hingegen war es nur 22,5% der Ge-
samtschullehrer moglich die Ratingskala im selbigen Zeitraum anzuwenden.
Beobachtungszeitraume

Aulerdem wurden die Lehrkrafte befragt, wie lang die Beobachtungszeitraume waren, auf die

sich ihre Beurteilungen bezogen. Die Tabelle 5 zeigt die Ergebnisse.
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Tabelle 5: Haufigkeitsverteilung des Beobachtungszeitraum pro Schulform

Beobachtungszeit- Primarstufe Sekundarstufe
raum (N =560) (N =479)
Haufigkeit Prozent Haufigkeit Prozent
(N) (%) (N) (%)
eine Schulstunde 170 30,4 402 82,9
ein Schultag 365 65,2 0 0
anderer Zeitraum 25 45 77 15,9

Tabelle 5 verdeutlicht, dass mit 65,2% die Mehrheit, der in der Primarstufe tatigen Lehrkrafte,
einen Zeitraum von einem Schultag beobachtet hat. Die Mehrheit der Gesamtschullehrkrafte
(82,9%) wahlte hingegen als Grundlage fur die Verhaltensbeurteilungen einen Beobachtungs-
zeitraum von einer Schulstunde. Diesen Zeitraum wahlten die Grundschullehrkrafte in 30,4%
der Falle. Den Zeitraum von einem Schultag wahlten Gesamtschullehrkrafte hingegen gar
nicht. In 4,5% der Falle beobachteten Lehrkréafte der Primarstufe und in 15,9% der Fallen Lehr-
krafte der Sekundarstufe andere Zeitrdume wie beispielsweise zwei Schulstunden bzw. eine
Doppelstunde.

Beobachtungssituation

Von den N =560 Grundschullehrkraften bezogen 89,5% und von den N = 479 Gesamtschul-
lehrkraften bezogen 77,1% der Lehrkrafte ihre Beurteilungen auf Situationen im Klassenver-
band. In 10,5% der Falle beurteilten Grundschullehrkrafte und in 21,6% der Falle Gesamt-
schullehrkrafte das Verhalten der Schilerlnnen vor dem Hintergrund anderer Situationen. Un-
ter diese Kategorie fallen beispielsweise Verhaltensbeurteilungen im Setting der Kleingruppe
oder des Einzelunterrichts, wie sie oftmals von sonderpddagogischen Lehrkraften angegeben

wurden.

Tabelle 6: Haufigkeitsverteilung der Beobachtungssituationen pro Schulform

Beobachtungs- Primarstufe Sekundarstufe
situation (N =560) (N =479)
Haufigkeit Prozent Haufigkeit Prozent
(N) (%) (N) (%)
Klassenverband 501 89,5 374 77,1

anderer Zeitraum 59 10,5 105 21,6
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Befragung

Es schlief3t sich eine strukturierte Darstellung der Ergebnisse der qualitativ ausgewerteten In-
terviews an, welche basierend auf der Fachexpertise der Lehrkrafte umfangreiche Informatio-
nen zum Einsatz der Ratingskala im schulischen Kontext liefern. Den Lehrkraften wurden Fra-
gen zum allgemeinen Einsatz der Ratingskala, zur Verstandlichkeit der ltems und zur Ver-
standlichkeit der Instruktion gestellt. Des Weiteren wurde erfragt, ob ein 6konomischer Einsatz
der Ratingskala mdéglich war. Dazu wurden vier Lehrkrafte befragt interviewt. Die qualitative
Auswertung der Interviews orientierte sich an der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring
(2015), genauer der Interpretationsform der Zusammenfassung (Mayring, 2015). Die zwei
Reduktionsdurchgange der Zusammenfassung zur qualitativen Kategorienbildung finden sich
in tabellarischer Form im Anhang (vgl. Anhang 3.11).

Die Auswertung der Interviews zeigt, dass bei angemessener Schilerzahl ein problemloser
Einsatz moglich ist. Die Anwendung der Ratingskala ist vergleichbar zu anderen Ratingskalen.
Unter einer angemessenen Schilerzahl wird bei paralleler Beobachtung eine Anzahl von ei-
nem bis drei Schilerlnnen verstanden. Im Rahmen dieser Studie wurden die Lehrkrafte darum
gebeten funf Schilerlnnen zu beobachten. Beobachtungen von funf Schilerlnnen waren far
den Sonderpadagogen der Gesamtschule umsetzbar. Die Regelschullehrkraft der Grund-
schule aulierte hingegen, dass sie diese Anzahl fir zu umfangreich hielt. Eine Auswertung der
Anzahl durchgeflihrter Verhaltensbeurteilungen zeigt, dass die teilnehmenden Lehrkrafte zwi-
schen 2 und 20 verschiedenen Schulerinnen und Schilern beobachtet haben. Nicht alle Schi-
lerlnnen wurden dabei parallel in derselben Schulstunde beobachtet. Die Regelschullehrkrafte
gaben an, dass der Einsatz der Ratingskala einen zusatzlichen Zeitaufwand darstelle. Insbe-
sondere die Einarbeitungen, erste Durchflihrungen und die Reflexion der Beurteilungen wir-
den zeitaufwandige Phasen im Einsatz der Ratingskala darstellen. Ferner gaben die Lehrkrafte
an, dass dieser Zeitaufwand bei regelmafigen, routinierten und unmittelbaren Einsatz der Ra-
tingskala tGberschaubar bliebe und in einem angemessenen Zeitrahmen lage. Die Regelschul-
lehrkraft der Gesamtschule merkte an, dass Beurteilungen bei entsprechenden Unterrichts-
phasen, z.B. Stillarbeit, auch unterrichtsbegleitend méglich waren. Hingegen gab die Regel-
schullehrkraft der Grundschule an, dass das gleichzeitige Unterrichten, genaue Beobachtun-
gen und Beurteilungen im Zuge von langen Beobachtungszeitraumen erschwerten. Lange Be-
obachtungszeitrdume, wie ein Schultag, wirden au3erdem mit zahlreichen weiteren Eindru-
cken einhergehen, die die genauen Beobachtungen und Beurteilungen ebenfalls erschweren
wirden. Im Allgemeinen empfand sie es leichter extreme Auspragungen sowohl angemesse-
ner als auch unangemessener Verhaltensweisen zu beurteilen. Die Lehrkrafte gaben an, dass

die Schulerlnnen Uber langere Beobachtungszeitraume grolte Schwankungen im Verhalten
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zeigten, wobei unter langeren Zeitrdumen sowohl ein Schultag als auch ein Schuljahr verstan-
den wird. Sie duRerten, dass der Einsatz der Ratingskala in diesem Zuge nutzlich sei. Die
Ratingskala konne dabei Uber lange Zeitraume und zahlreiche Messzeitpunkte schnell und
haufig eingesetzt werden. Nutzlich sei die Skala zudem unter dem Aspekt, dass sie regulare
Beobachtungen, die ohnehin durchgefihrt werden, erganze. Die Auswertung der Ratingskala
kdénne Informationen liefern, die fir persoénliche Gesprache mit Kollegen und Eltern herange-
zogen werden kénnten. Die Sonderpadagogin der Grundschule wies daraufhin, dass die Skala
fir Unterrichtssettings im Klassenverband geeignet ist, eine Ubertragung auf das sonderpé-
dagogische Unterrichtssetting jedoch nur bedingt méglich sei. Die Settings weisen grof3e Un-
terschiede auf. Uberdies hinaus treten in beiden Settings unterschiedliche Problematiken auf.
Im sonderpadagogischen Setting seien beispielsweise aufgrund haufiger Einzel- oder Klein-
gruppensettings prosoziale Verhaltensweisen (Skala PS) und im Besonderen Gruppenarbeits-
weisen (Item PS16) seltener zu beobachten als im Klassenverband. Sonderpadagogen wur-
den des Weiteren haufiger mit Schilerinnen mit externalisierenden Verhaltensweisen arbeiten
als mit Schilerlnnen mit internalisierenden Verhaltensweisen. Es sei schwierig, emotionale
Probleme im Allgemeinen auf Basis von Beobachtungen und im Speziellen auf Basis der vor-
liegenden Items dieser Skala zu beurteilen. Erschwert werden diese Beurteilungen durch die
Anwesenheit vieler Schilerlnnen. Der Sonderpadagoge der Gesamtschule gab an, dass die
Skalen bzw. Verhaltensbereiche verstandlich seien. Die Regelschullehrerin der Grundschule
gab an, dass der Wechsel der Valenz zwischen den Skalen (Bsp.: hohe Werten der Skala SV
reprasentieren angemessene Verhaltensweisen, hohe Werte der Skala VP reprasentieren un-
angemessene Verhaltensweisen) unpraktisch sei und auch bei erprobtem Einsatz Konzentra-
tion erfordere. Dies ist am Ende von langeren Beobachtungszeitraumen ungtlinstig. Aufgrund
zahlreicher zusatzlicher Anforderungen im Schulalltag sei eine schnelle Bearbeitung der Skala
wunschenswert. Ein Einsatz der Skala ist sowohl auf Basis der mindlichen Instruktion als auch
auf Basis der schriftlichen Instruktion méglich. Die Instruktionen wurden von allen Lehrkraften
als verstandlich bezeichnet (drei der vier Lehrkrafte erhielten eine kurze Schulung vor Einsatz
der Ratingskala, einer Lehrkraft lag lediglich die schriftliche Instruktion vor). Die ltems wurden
ebenfalls als verstandlich bezeichnet. Insbesondere die Items SV01, SV02, SV03, VP05,
HY08, HY09, PS16, VPG17, VPG19 konnten nach Angabe der Lehrkrafte aufgrund konkreter
Operationalisierungen schnell beurteilt werden und ermdglichten eindeutige Aussagen. Ein-
deutige Items (z.B. SV01, SV02) wirden die Beurteilungen erleichtern, mehrdeutige ltems
(SV04, VP05, VP06, VP07, VPG18) hingegen erschweren die Beurteilungen. Die beiden Lehr-
krafte der Sekundarstufe sehen bei der Ratingskala aufgrund der geringen Anzahl der Items
eine geringere Aussagekraft gegeben im Vergleich zu anderen testdiagnostischen Instrumen-
ten. Die Skalenbreite der 7-Likert-Skala wurde zur Einschatzung der Verhaltensweisen als

angemessen bezeichnet. Der Sonderpadagoge der Gesamtschule dulRerte den Wunsch nach



Pilotierungsstudie 64

einem computergestitzten Auswertungstool. Die Sonderpadagogin der Grundschule regte
eine Weiterentwicklung der Ratingskala fir sonderpadagogische Settings und eine konkrete

Operationalisierung der ltems der Skala EP an.

Forschungsfrage 2: Wie ist die interne Konsistenz der Skalen des 4-Faktormodells pro

Messzeitpunkt und tiber die Messzeitpunkte?

Nachfolgend wird zur Schatzung der Reliabilitat die interne Konsistenz nach Cronbach’s Alpha
fur die vier Skalen der Ratingskala bestimmt. Die Korrelationsanalysen wurden mit dem Pro-
gramm SPSS durchgefihrt. Fehlende Werte Uber die Messzeitpunkte fihren zu einer fallwei-
sen Léschung der Werte.

Wie der Tabelle 7 zu entnehmen ist, konnten fir alle Skalen ausnahmslos lber alle Messzeit-
punkte zufriedenstellende Werte der internen Konsistenz (« > .70) festgestellt werden. Gute
Reliabilitatswerte (« > .80) konnten im Besonderen fur die Skalen EXT und PS erhoben wer-

den.

Tabelle 7: Interne Konsistenz der Skalen nach Cronbach’s Alpha («) zu fiinf Messzeitpunk-
ten

Skala MZ1 MZ2 MZ3 MZ4 MZ5

N a N a N a N a N a
SV 173 .76 183 a7 182 T7 182 .79 179 .79
EXT 184 .88 181 .88 180 .87 182 .86 178 .89
INT 158 .75 158 .78 160 .79 162 .79 158 .79
PS 180 .92 170 .94 178 .93 174 .92 178 .93

Zur differenzierten Analyse der Items wurde die Trennscharfe der Items bestimmt. Hohe
Trennscharfen (r; > .50) zu den flinf Messzeitpunkten konnten flr drei Items der Skala SV
(SV02, SV03, SV04), alle Items der Skala EXT (VP05, VP06, VP0O7; HY08, HY09, HY10), drei
Items der Skala INT (EP11, EP12, EP13) und alle Items der Skala PS (PS14, PS15, PS16)
festgestellt werden. Wie die Tabelle 8 verdeutlicht, konnte fir ein Item der Skala SV (SV01)
und drei weitere Items der Skala INT (VPG17, VPG18, VPG19) in einigen Fallen nur mittelma-
Rige (.30 < r; > .50) Werte festgestellt werden. Zu zwei Messzeitpunkten liel} sich sogar nur

eine geringe (r; < .30) Trennscharfe fur das erste Item der Skala SV (SV01) feststellen.
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Tabelle 8: Items mit geringen bis mittelméalligen Itemtrennschérfen (r;) nach Cronbach’s Alpha

zu den finf Messzeitpunkten

Item Skala MZ1 MZ2 MZ3 MZ4 MZ5

N T N T N T N T N T
SV01 SV 173 274 183 294 182 314 182 369 179 .323
VPG17 INT 158 451 158 .548 160 .564 162 543 158 .542
VPG18 INT 158 .395 158 417 160 .395 162 432 158 .447
VPG19 INT 158 .317 158 397 160 .462 162 .370 158 .408

Forschungsfrage 3: Wie korrelieren die Werte der fiinf Messzeitpunkte der vier Skalen

unter Beriicksichtigung der Schulform miteinander?

Zur Beantwortung der dritten Forschungsfrage wird pro Skala die Korrelation zwischen dem
Mittelwert des ersten Messzeitpunktes und den Mittelwerten der weiteren Messzeitpunkte

nach Pearson berechnet. Tabelle 9 zeigt die Korrelationswerte in der Ubersicht.
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Tabelle 9: Korrelationen des ersten Messzeitpunktes mit den weiteren Messzeitpunkten pro

Skala und Schulform bzw. schulformiibergreifend

Skala Schulform Mz1 MZ2 MZ3 MZ4 MZ5
sV schulform- Korrelation nach Pearson 1 8127 723" 715" 679"
Ubergreifend N 173 162 162 161 155
Grundschule  Korrelation nach Pearson 1 8677 7907 7727 7517
N 97 91 95 92 87
Gesamtschule Korrelation nach Pearson 1 ;7197 590" ,6207 ,564”
N 76 71 67 69 68
EXT  schulform- Korrelation nach Pearson 1 ,866" ,840" 771" 766"
Ubergreifend N 184 176 175 175 172
Grundschule  Korrelation nach Pearson 1 8777 8647 ,8137 ,801"
N 102 97 97 97 97
Gesamtschule Korrelation nach Pearson 1 ,853" 801" ,704" 719"
N 82 79 78 78 75
INT  schulform- Korrelation nach Pearson 1 ,893" 839" ,828" 773"
Ubergreifend N 158 154 151 153 148
Grundschule  Korrelation nach Pearson 1 ,889" 827" ,798" 759"
N 92 89 89 89 88
Gesamtschule Korrelation nach Pearson 1 , 908" ,860" ,868" ,791"
N 66 65 62 64 60
PS schulform- Korrelation nach Pearson 1 815" ,830" ,803" 777"
Ubergreifend N 180 165 168 164 168
Grundschule  Korrelation nach Pearson 1 ,8627 865" ,827" ,833"
N 101 88 92 89 96
Gesamtschule Korrelation nach Pearson 1 756" 7867 ,7607 ,666"
N 79 77 76 75 72

**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Die Abbildungen 1 bis 12 visualisieren den tendenziellen Verlauf der berechneten Korrelatio-

nen Uber die Zeit. Die Abbildungen veranschaulichen fir alle Skalen und pro Schulform bzw.

schulformlbergreifend einen Reliabilitdtsabfall der Verhaltensbeurteilungen Uber die funf

Messzeitpunkte.
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Forschungsfrage 4: Welche Mittelwerte weisen die Grund- und Gesamtschiilerinnen pro

Messzeitpunkt und iiber die Messzeitpunkte auf?

Zur Beantwortung der vierten Forschungsfrage werden nachfolgend die erhobenen Mittelwerte
und Standardabweichungen der Grund- und Gesamtschilerlnnen pro Skala und Messzeit-
punkt dargestellt. Zudem werden zur Darstellung der Verhaltensverlaufe Liniendiagramme mit
Trendlinien konfiguriert. Diese dienen ausschlieRlich der Visualisierung der Verlaufe. Zur
Uberpriifung systematischer Unterschiede zwischen den beiden Schulformen in der Verhal-
tensveranderung Uber die Messzeitpunkte wurde pro Skala und Schulform eine Varianzana-
lyse durchgefiihrt.

Tabelle 10 fuhrt die Mittelwerte und Standardabweichungen der beiden Schulergruppen fir

die vier Skalen und finf Messzeitpunkte auf.

Tabelle 10: Skalenmittelwerte der Schilerlnnen zu den fiinf Messzeitpunkten pro Schulform

und schulformiibergreifend

Skalen Schulform MZ1 MZz2 MZ3 Mz4 MZ5
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)

SV Grundschule 4,15 (1,40) 4,18 (1,39) 4,28 (1,45) 4,25 (1,45) 4,27 (1,40)
N =80
Gesamtschule 4 (1,28) 4,01 (1,2) 4,1(1,2) 4,37 (1,25) 4,14 (1,24)
N =61
schulform- 4,09 (1,35) 4,11 (1,31) 4,2(1,35) 4,3(1,36) 4,21 (1,33)
Ubergreifend
N =141

EXT Grundschule 3,26 (1,58) 3,16 (1,56) 3,1(1,58) 2,91 (1,4) 2,95 (1,45)
N =289
Gesamtschule 3,15(1,51) 3,14 (1,41) 2,97 (1,42) 2,7(1,29) 2,77 (1,48)
N=72
schulform- 3,21 (1,55) 3,15(1,49) 3,04 (1,5) 2,81(1,35) 2,87 (1,46)
Ubergreifend
N =161

INT Grundschule 2,61 (1,18) 2,34 (1,14) 2,34 (1,16) 2,22 (1,14) 2,21 (1,2)
N = 81
Gesamtschule 2,92 (1,3) 2,96 (1,26) 2,99 (1,27) 2,92(1,3) 2,89 (1,22)
N =57
schulform- 274 (1,23) 2,6(1,22) 2,61(1,25) 2,51(1,25) 2,49 (1,25)
Ubergreifend
N =138

PS Grundschule  4,45(1,92) 4,53 (1,79) 4,68 (1,82) 4,75(1,79) 4,58 (1,85)
N =280
Gesamtschule 4,62 (1,53) 4,25(1,53) 4,42(1,47) 4,81 (1,18) 4,53 (1,39)
N=70
schulform- 453(1,79) 4,4(1,68) 4,56(1,67) 4,78 (1,53) 4,55(1,65)
Ubergreifend

N =150




Pilotierungsstudie 71

Nachfolgend wird zunachst erlautert, wie hoch die Mittelwerte der Schilerinnen schulform-
ubergreifend ausgefallen sind. Der Tabelle 10 kann enthommen werden, dass die Lehrkrafte
das schulbezogene Verhalten schulformibergreifend durchschnittlich mit dem Wert 4 beurteil-
ten. Die externalisierenden Verhaltensweisen wurden von den Lehrkraften beider Schulformen
durchschnittlich mit einem Skalenwert von 3 beurteilt. Fir die Skala internalisierende Verhal-
tensweisen wurden im Vergleich mit den anderen Skalen schulformlbergreifend die niedrigs-
ten Mittelwerte berechnet. Die Skala Prosoziales Verhalten weist wiederum die héchsten Mit-
telwerte auf. FUr diesen Verhaltensbereich zeigen sich die héchsten Standardabweichungen
im Vergleich zu den anderen Skalen. Etwas niedrigere, aber dennoch hohe Standardabwei-
chungen sind fir die Skala externalisierende Verhaltensweisen festgestellt worden. Wiederum
niedrigere Standardabweichungen pro Messzeitpunkt finden sich bei der Skala schulbezoge-
nes Verhalten. Die Werte der Skala internalisierende Verhaltensweisen streuen am gerings-

ten, jedoch weiterhin in einem Bereich von ungefahr einem Skalenwert.

Die Abbildungen 13 bis 24 dienen der Visualisierung der Verhaltensveranderungen der Schu-
lerlnnen pro Schulform und Skala.

schulbezogenes Verhalten schulbezogenes Verhalten
(schulformubergreifend) (Primarstufe)
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Abbildung 13: Verhaltensveranderungen — Abbildung 14: Verhaltensveranderungen —
Skala SV (schulformibergreifend) Skala SV (Primarstufe)
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Abbildung 15: Verhaltensveranderungen — Abbildung 16: Verhaltensveranderungen —

Skala SV (Sekundarstufe) Skala EXT (schulformubergreifend)
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Ein Vergleich des schulbezogenen Verhaltens zwischen den Schulformen verdeutlicht, dass
sich die Mittelwerte der Grundschulerlnnen von den Mittelwerten der Gesamtschulerinnen nur
im geringen Mal3e unterscheiden. Zum vierten Messzeitpunkt weisen die Gesamtschulerlnnen
hohere Mittelwerte auf. Zu den anderen vier Messzeitpunkten sind die Mittelwerte der Grund-
schulerlnnen héher. Die Standardabweichungen zeigen, dass zu allen Messzeitpunkten die
Werte der Grundschulerlnnen im gréReren Mal3e streuen. Durchschnittlich wurde das Verhal-
ten beider Schulergruppen mit einem Skalenwert von 4 beurteilt. Die Trendlinien veranschau-
lichen, dass die Lehrkrafte schulbezogenes Verhalten sowohl bei den Grundschilerinnen als
auch bei den Gesamtschulerlnnen mit zunehmender Anzahl der Messungen im Durchschnitt
tendenziell haufiger beobachteten (vgl. Abbildung 14 & 15). Eine ANOVA mit Messwiederho-
lung mit Huynh-Feldt-Korrektur konnte keinen signifikanten Unterschied zwischen den beiden
Schulergruppen im Verhaltensverlauf feststellen (F[3,76, 522,371] = 1.065, p = .371]). Hin-
sichtlich des schulbezogenen Verhaltens haben sich die beiden Schiilergruppen nicht syste-
matisch unterschiedlich verandert.

Fir die Skala Externalisierende Verhaltensweisen zeigen sich durchweg geringe Unterschiede
in den Mittelwerten der beiden Schilergruppen. Dabei sind die Mittelwerte der Grundschle-
rinnen zu allen finf Messzeitpunkten héher und die Standardabweichungen der Grundschi-
lerinnen zu vier Messzeitpunkten groRer. Durchschnittlich haben Lehrkrafte der Grundschule
und der Gesamtschule das Verhalten ihrer Schilerlnnen mit einem Skalenwert von 3 beurteilt.
Die Trendlinien der Liniendiagramme 17 und 18 veranschaulichen, dass sowohl die Grund-
schulerlnnen als auch die Gesamtschulerlnnen im Verlauf der Zeit tendenziell seltener exter-
nalisierende Verhaltensweisen zeigten. Eine ANOVA mit Messwiederholung mit Huynh-Feldt-
Korrektur bestatigt, dass sich das Auftreten der externalisierenden Verhaltensweisen der bei-
den Schilergruppen nicht systematisch unterschiedlich verandert. Fir diesen Verhaltensbe-
reich besteht kein signifikanter Unterschied in der Verhaltensveranderung der beiden Schiler-
gruppen (F[3,442, 547,203] = .544, p = .676).
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Grolere Unterschiede zwischen den Mittelwerten der Schulformen sind im Bereich internali-
sierender Verhaltensveranderungen erkennbar. Zu allen Messzeitpunkten zeigten Ge-
samtschulerlnnen haufiger internalisierende Verhaltensweisen als Grundschilerlnnen bei
gleichzeitig hdheren Standardabweichungen. Grundschullehrkrafte beurteilten das Verhalten
ihrer Schilerlnnen Uberwiegend mit einem durchschnittlichen Skalenwert von 2. Gesamtschul-
lehrkrafte beurteilten die internalisierenden Verhaltensweisen ihrer Schilerlnnen hingegen zu
allen Messzeitpunkten mit einem durchschnittlichen Skalenwert von 3. Die Trendlinie der
Grundschulerlnnen sinkt tendenziell (vgl. Abbildung 20). Die Trendlinien der Gesamtschiile-
rinnen zeigt einen kaum erkennbaren Abfall der durchschnittlichen Werte (vgl. Abb 21). Die
internalisierenden Verhaltensweisen beider Schilergruppen verandern sich Uber die Zeit un-
terschiedlich. Die Berechnung einer ANOVA mit Messwiederholung mit Huynh-Feldt-Korrektur
stitzt diese Werte. Sie zeigt, dass sich die Veranderungen internalisierender Verhaltenswei-
sen Uber die Messzeitpunkte zwischen den Schilergruppen signifikant unterschieden
(F[3,617, 491,891] = 3.864, p = .006).

Ein Vergleich des prosozialen Verhaltens zwischen beiden Schulformen zeigt, dass sich die
Mittelwerte der Grundschulerlnnen von den Mittelwerten der Gesamtschulerlnnen unterschei-
den. Zum zweiten, dritten und flinften Messzeitpunkt sind die Mittelwerte der GrundschtilerIn-
nen grélRer. Zu den Ubrigen zwei Messzeitpunkten sind die Mittelwerte der Gesamtschilerin-
nen grof3er. Durchschnittlich beurteilten Lehrerlnnen der Grundschule und Lehrerlnnen der
Gesamtschule das prosoziale Verhalten der Schiilerinnen mit Skalenwerten von 4 und 5. Uber
alle Messzeitpunkte zeigten die Grundschulerlnnen héhere Standardabweichungen. Bei der
Betrachtung der Mittelwerte der Gesamtschilerinnen Uber die Zeit zeigen sich groRe Unter-
schiede zwischen den Messzeitpunkten. Tendenziell zeigten die Schilerinnen haufiger proso-
ziale Verhaltensweisen, wie die Trendlinie im Liniendiagramm 24 veranschaulicht. Die Mittel-
werte der Grundschulerlnnen unterscheiden sich Uber die Messzeitpunkte im geringeren
Mafe. Auch diese Schilergruppe zeigt im Durchschnitt tendenziell haufiger prosoziale Ver-
haltensweisen (vgl. Abbildung 23). Eine ANOVA mit Messwiederholung mit Huynh-Feldt-Kor-
rektur konnte aufzeigen, dass sich im Vergleich das prosoziale Verhalten der Schilergruppen
signifikant unterschiedlich veranderte (F[3,755, 555,706] = 2.969, p = .022).

Forschungsfrage 5: Welche Variationsbreite weisen die Beurteilungen der Lehrkrafte

der Grund- und Gesamtschulen auf?
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Die nachfolgenden Tabellen 11 bis 15 zeigen pro Item die durchschnittliche Variationsbreite
zwischen dem maximalen und minimalen Wert einer Verhaltensbeurteilung pro Item. Dazu
wurde zunachst pro Fall und ltem die Variationsbreite zwischen maximaler und minimaler Ver-
haltensbeurteilung Gber die finf Messzeitpunkte bestimmt. AnschlieRend wurden pro ltem das
arithmetische Mittel und die Standardabweichung der Variationsbreiten schulformubergreifend
und pro Schulform berechnet. In den Tabellen finden sich auRerdem Angaben zu den maxi-
malen und minimalen Variationsbreiten, sowie drei Perzentilangaben (25., 50. und 75.
Perzentil). Fehlende Werte fuhrten auch bei diesen Berechnungen zu einem listenweisen Fal-
lausschluss. In diesem Zusammenhang beziehen sich die Angaben auf Falle, fir die zu allen
funf Messzeitpunkten Ratings durchgefiihrt wurden.

In der Tabelle 11 werden die Werte der Variationsbreite pro Item und schulformibergreifend
dargestellt.

Tabelle 11: Variationsbreite der Verhaltensbeurteilungen pro ltem und schulformiibergreifend

Item M (SD) Min Perzentile Max
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25 50 75

SV01 2,1(1,22) 1 2 3 5
N =151

SV02 1,88 (1,29) 1 2 3 5
N =154

SV03 1,99 (1,15) 1 2 3 5
N =169

SVo04 2,11 (1,21) 1 2 3 5
N =168

VP05 1,61 (1,52) 0 1 3 6
N =176

VP06 1,72 (1,33) 1 1 3 5
N=179

VP07 1,64 (1,47) 0 1 3 6
N =174

HY08 1,65 (1,36) 1 1 3 5
N =180

HY09 2,06 (1,46) 1 2 3 6
N =176

HY10 2,09 (1,36) 1 2 3 6
N=176

EP11 1,68 (1,51) 0 1 3 6
N =169

EP12 1,16 (1,25) 0 1 2 5
N =170

EP13 1,57 (1,53) 0 1 2,25 6
N =170

PS14 1,72 (1,26) 1 1 2 6
N =166

PS15 1,69 (1,3) 1 1 2 6
N =163

PS16 1,67 (1,19) 1 2 2 6
N =153

VPG17 1,77 (1,5) 1 2 3 6
N =147

VPG18 1,38 (1,34) 0 1 2 5
N =150

VPG19 1,21 (1,49) 0 1 2 6
N =146

Die Tabelle 11 veranschaulicht fir die ltems insgesamt eine durchschnittliche Variationsbreite
zwischen 1,16 (EP11) und 2,11 (SV04). Bei allen Items konnte als kleinste Differenz ein Wert

von 0 ermittelt werden. Fir die maximale Variationsbreite konnte bei allen Items eine Differenz

von 5 bzw. 6 festgestellt werden. In 25% der Falle sind die Differenzen kleiner als 0 bzw. 1
und in 75% der Falle kleiner als 2 bzw. 3. Auffallig sind die Werte der Items EP12 und VPG18.

Diese weisen einen Maximalwert von 5 auf. Zudem zeigen sich Variationsbreiten, die in 25%
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der Falle einer Differenz von 0, in 50% der Falle einer Differenz kleiner als 1 und in 75% der
Falle einer Differenz kleiner als 2 entsprechen.
In der Tabelle 12 werden die Werte der Skala Schulbezogenes Verhalten (SV) unter Bertck-

sichtigung der Variable Schulform dargestellt.

Tabelle 12: Variationsbreite der Verhaltensbeurteilungen der Skala SV pro Schulform

Item Schulform M (SD) Min Perzentile Max
25. 50. 75.

SV01 Grundschule 1,93 (1,2) 0 1 2 2 5
N =284
Gesamtschule 2,31 (1,21) 0 1 2 3 5
N =67

SV02 Grundschule 1,63 (1,32) 0 1 1 3 5
N =88
Gesamtschule 2,23 (1,17) 0 1 2 3 5
N = 66

SVO03 Grundschule 1,87 (1,24) 0 1 2 3 5
N =99
Gesamtschule 2,17 (0,99) 0 1 2 3 5
N=70

SVo04 Grundschule 1,93 (1,21) 0 1 2 3 5
N=97
Gesamtschule 2,37 (1,17) 0 2 2 3 5
N=T71

Beim Vergleich der Werte der Grundschullehrkrafte und der Gesamtschullehrkrafte, fallt auf,
dass sich Uber alle vier Items der Skala SV durchschnittlich kleinere Variationsbreiten bei den
Grundschullehrkraften als bei den Gesamtschullehrkraften zeigen.

Tabelle 13 veranschaulicht die Variationsbreiten pro Schulform fir die sechs Items der Skala

Externalisierende Verhaltensweisen.

Tabelle 13: Variationsbreite der Verhaltensbeurteilungen der Skala EXT pro Schulform
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Item Schulform M (SD) Min Perzentile Max
25. 50. 75.

VP05 Grundschule 1,56 (1,6) 0 0 1 3 6
N =100
Gesamtschule 1,68 (1,43) 0 1 1 2,75 5
N=76

VP06 Grundschule 1,75 (1,35) 0 1 1 3 5
N =99
Gesamtschule 1,68 (1,3) 0 1 1 2 5
N =80

VP07 Grundschule 1,58 (1,46) 0 0 1 3 6
N =295
Gesamtschule 1,72 (1,48) 0 0 2 2 6
N=79

HY08 Grundschule 1,62 (1,38) 0 0 2 2,5 5
N=101
Gesamtschule 1,68 (1,34) 0 1 1 3 5
N=79

HY09 Grundschule 1,97 (1,55) 0 1 2 3 6
N=97
Gesamtschule 2,18 (1,33) 0 1 2 3 6
N=79

HY10 Grundschule 1,94 (1,4) 0 1 2 3 6
N=97
Gesamtschule 2,28 (1,29) 0 1 2 3 5

N=T71

Ein Vergleich der Schulformen zeigt in der Skala EXT fur funf Items (VP05, VP07, HY08, HY(09,

HY10) durchschnittlich kleinere Differenzen bei Grundschullehrkraften als bei den Gesamt-

schullehrkraften. Beim sechsten Item (VP06) der Skala sind hingegen durchschnittlich kleinere

Differenzen bei den Gesamtschullehrkraften als bei den Grundschullehrkraften erkennbar.

Tabelle 14 zeigt die Werte der Items der Skala Internalisierende Verhaltensweisen pro Schul-

form.

Tabelle 14: Variationsbreite der Verhaltensbeurteilungen der Skala INT pro Schulform
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Item Schulform M (SD) Min Perzentile Max
25. 50. 75.

EP11 Grundschule 1,75 (1,55) 0 0 2 3 6
N =93
Gesamtschule 1,59 (1,46) 0 1 1 2 6
N=76

EP12 Grundschule 1,02 (1,27) 0 0 1 2 5
N =93
Gesamtschule 1,33 (1,22) 0 0 1 2 5
N=T77

EP13 Grundschule 1,55 (1,62) 0 0 1 3 6
N =93
Gesamtschule 1,58 (1,43) 0 1 1 2 6
N=T77

VPG17 Grundschule 1,57 (1,49) 0 0 1 3 6
N =89
Gesamtschule 2,07 (1,46) 0 1 2 3 6
N =58

VPG18 Grundschule 1,28 (1,35) 0 0 1 2 5
N =90
Gesamtschule 1,53 (1,32) 0 0,25 1 2 5
N =60

VPG19 Grundschule 0,95 (1,35) 0 0 0 1 5
N = 86
Gesamtschule 1,58 (1,6) 0 0 1 3

N =60

Bei der Skala INT zeigen sich bei finf von sechs Items (EP12, EP13, VP17, VPG18, VPG19)
durchschnittlich kleinere Variationsbreiten als bei den Gesamtschullehrkraften. Eine Aus-
nahme stellt in dieser Skala das Item EP11 dar, bei welchen die Gesamtschullehrkrafte durch-
schnittlich kleinere Differenzen aufweisen als die Grundschullehrkréafte.

Tabelle 15 verdeutlicht die Werte der Skala Prosoziales Verhalten unter Berlcksichtigung der

Schulformen.

Tabelle 15: Variationsbreite der Verhaltensbeurteilungen der Skala PS pro Schulform
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Item Schulform M (SD) Min Perzentile Max
25. 50. 75.

PS14 Grundschule 1,55 (1,2) 0 1 1 2 6
N=092
Gesamtschule 1,92 (1,31) O 1 2 3 6
N=T74

PS15 Grundschule 1,37 (1,18) O 0,5 1 2 6
N =89
Gesamtschule 2,07 (1,35) O 1 2 3 6
N=74

PS16 Grundschule 1,57 (1,17) O 1 2 3 6
N =81
Gesamtschule 1,79 (1,21) O 1 1 2 5
N=T72

Ein Vergleich der Schulformen zeigt, dass die Grundschullehrkrafte ebenso bei den drei ltems
der Skala PS durchschnittlich kleinere Variationsbreiten aufweisen als die Gesamtschullehr-
krafte.

Insgesamt zeigen die Grundschullehrkrafte bei 17 von 19 Items eine geringere durchschnittli-
che Variationsbreite als die Gesamtschullehrkrafte. Lediglich bei den beiden Items VP06 und

EP11 fallt die durchschnittliche Variationsbreite der Gesamtschullehrkrafte geringer aus.

6.5. Diskussion

Forschungsfrage 1: Wie setzen Lehrkrafte an Grund- und Gesamtschulen die Ra-
tingskala ein? Handelt es sich bei der Ratingskala um ein 6konomisches und niitzliches

Testinstrument?

Im Sinne einer Feldstudie wurde die Studie im natlrlichen schulischen Setting durchgefuihrt
(Déring & Bortz, 2016). Dadurch stimmen die Untersuchungsbedingungen mit den Alltagsbe-
dingungen, in denen die Ratingskala zukunftig eingesetzt werden soll, weitestgehend Gberein
und es lassen sich Ableitungen fir den zukinftigen Einsatz der Ratingskala im inklusiven
Handlungsfeld der Grund- und Gesamtschule tatigen (ebd.).

Die im Rahmen der ersten Forschungsfrage erhobenen Daten liefern Hinweise auf vorgehens-
spezifische Aspekte, wie den Erhebungszeitraum und die Beobachtungszeitrdume. Diese vor-
gehensspezifischen Aspekte bedingen die Qualitdt eines Testverfahrens (Casale et al.,
2015a). Sie werden nachfolgend diskutiert. Die erhobenen Daten liefern zudem Hinweise auf
die Situations- bzw. Messbedingungen unter denen die Ratingskala eingesetzt wurden. Diese
gilt es zu erfassen, da der schulische Kontext, in dem Schilerlnnen mit Verhaltensschwierig-
keiten unterrichtet werden, eine komplexe Umgebung darstellt und das Auftreten von Verhal-

tensweisen von unterschiedlichsten Rahmenbedingungen beeinflusst wird (Conroy et al.,
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2008; Huber & Rietz, 2015). Eine Untersuchung der Messbedingungen ermdglicht es zu be-
stimmen, unter welchen Bedingungen eine zuverlassige Erfassung von Verhaltensverlaufe
moglich ist (Casale et al., 2017). Eine Erhebung der Situationsbedingungen stellt in diesem
Zusammenhang eine grof3e Herausforderung dar, da nicht alle Faktoren kontrolliert werden
kénnen (Conroy et al., 2008). Dennoch mussen Bedingungsfaktoren und potentiell kritische
Variablen, wenn mdglich bericksichtigt und identifiziert werden (Casale et al., 2015a; Conroy
et al., 2008). Da Befunde zur ,’Schwierigkeit’ der diagnostischen Situation“ (Huber & Rietz,
2015, S. 94) und zum Einsatz von DBR-Verfahren im inklusiven Setting fehlen (Chafouleas et
al., 2010), will die vorliegende Pilotierungsstudie einen Beitrag zu diesem Forschungsschwer-
punkten leisten. Die Situationsbedingungen, unter denen die Ratingskala in dieser Studie ein-
gesetzt wurde, werden nachfolgend dargestellt.

Die Lehrkrafte wurden gebeten nach jeder Verhaltensbeurteilung Angaben zum Beobach-
tungssetting, zur Beobachtungssituation und zum Beobachtungszeitraum zu notieren. Auf
diese Weise konnten umfangreiche Daten zum situativen Kontext, in dem die Ratingskala ein-
gesetzt wurde, gesammelt werden. Die Daten wurden mittels Haufigkeitsanalysen ausgewer-
tet.

Die Ratingskala sollten von den Lehrkraften an aufeinanderfolgenden Tagen eingesetzt wer-
den. Dieses hochfrequente Vorgehen, eignet sich, um in kurzen Zeitrdumen eine hohe Anzahl
von Messwerten zu erheben und folglich die Verhaltensentwicklungen der Schulerlnnen im
Verlauf abzubilden (Casale et al., 2017; Huber & Rietz, 2015). Zur Berechnung des Erhe-
bungszeitraums wurden Schultage von Montag bis Freitag beriicksichtigt. Keine Beachtung
fanden Wochenenden, Ferientage und Feiertage. Hinsichtlich des Erhebungszeitraums zeigt
sich, dass die Grundschullehrkrafte finf aufeinanderfolgende Beurteilungen in weniger Schul-
tagen durchfiihren konnten als die Gesamtschullehrkrafte. Durchschnittlich bendtigten die
Grundschullehrkrafte sieben Schultage flr finf Einsatze der Ratingskala. Gesamtschullehr-
krafte benétigten hingegen durchschnittlich 12 Schultage. Dies entspricht bei den Grundschul-
lehrkraften einem Zeitraum von etwas mehr als einer Woche und bei den Gesamtschullehr-
kraften einem Zeitraum von etwas mehr als zwei Wochen. 76,6% aller Grundschullehrkrafte
war es sogar moglich funf Beurteilungen an funf unmittelbar aufeinanderfolgenden Schultagen
einzusetzen. Unter den Gesamtschullehrkraften war dies nur 22,5% der Lehrkrafte moglich.
Grundschullehrkraften liegt folglich bei einem einmaligen taglichen Einsatz zu einem friiheren
Zeitpunkt eine vergleichbare Anzahl von Datenpunkten vor. Infolgedessen kénnen padago-
gisch relevante Entscheidungen zur Forderung der Schilerlnnen zu einem friheren Zeitpunkt
getroffen werden. Grundsatzlich besteht die Mdglichkeit Verhaltensbeurteilungen auch mehr-
mals taglich durchzufihren. Bei einem mehrmals taglichen Einsatz der Ratingskala sind zu-
verlassige Interpretationen der Messwerte zu einem friheren Zeitpunkt mdglich. Chafouleas

et al. (2007) konnten beispielsweise aufzeigen, dass ein Reliabilitatskoeffizient von .70 sowohl
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bei je einem Rating an sieben Tagen als auch bei je zwei Ratings an vier Tagen erreicht wer-
den kann. Grundsatzlich ist die Anzahl der Ratings wichtiger als die Anzahl der Beobachtungs-
tage. Unter Berlcksichtigung der Forschungsarbeiten von Riley-Tillman et al. (2011) und
Volpe und Briesch (2012), die herausstellen konnten, dass die Bildung von Mittelwerten Uber
mehrere Messungen zu hdheren Reliabilitadtswerten und damit zu zuverlassigeren Messungen
und stabileren Werten fuhren, erscheint es sinnvoll der Anregung von Casale et al. (2017) zu
folgen und einen mehrmals taglichen Einsatz der Ratingskala in beiden Schulformen zu emp-
fehlen, um zeitnah und zugleich zuverlassig padagogisch relevante Entscheidungen treffen zu
kénnen (Casale et al., 2017).

Die Ergebnisse zum Beobachtungszeitraum, auf den sich die Verhaltensbeurteilungen bezie-
hen, zeigen, dass Grundschullehrkrafte haufiger als Gesamtschullehrkrafte langere Zeitraume
beobachteten. Am haufigsten wahlten Grundschullehrkrafte den Zeitraum von einem Schultag
(65,2%). Diesen wahlten Gesamtschullehrkrafte in keinem der Félle. Sie beobachteten am
haufigsten den Zeitraum einer Schulstunde (82,9%). Diese Verteilung ist darauf zurtickzufih-
ren, dass die Schulerinnen der Grundschule Uberwiegend nach dem Klassenlehrerprinzip un-
terrichtet werden, damit sie sich auf wenige Bezugspersonen fokussieren kénnen, wohingegen
die Sekundarstufenschulerinnen Uberwiegend nach dem Fachlehrerprinzip und dementspre-
chend von einer Vielzahl von Lehrerinnen unterrichtet werden (KMK, 2017). Dies impliziert,
dass die Lehrkrafte der Gesamtschule insgesamt weniger Stunden pro Woche und die Grund-
schullehrkrafte insgesamt mehr Stunden pro Woche in einer Klasse unterrichten. Fir Grund-
schullehrkrafte bieten sich insgesamt langere Beobachtungszeitraume zur Beurteilung des
Verhaltens einzelner Schilerinnen. Eine gemeinsame Betrachtung der Erhebungszeitraume
und der Beobachtungszeitraume, lasst darauf schliel3en, dass es Grundschullehrkraften mog-
lich ist, haufiger an einem Tag und auch haufiger innerhalb einer Woche Ratings durchzufih-
ren und somit friiher zuverlassige Entscheidungen von padagogischer Relevanz treffen zu
kénnen. An Gesamtschulen kdnnte dieser vermeintliche Nachteil durch eine angemessene
Kooperation und Kommunikation zwischen verschiedenen Lehrkraften und padagogischen
Fachkraften ausgeglichen werden. Grundsatzlich sollte beachtet werden, dass Verhaltensbe-
urteilungen subjektiv gepragt sind und folglich mit numerisch varianten Verhaltensbeurteilun-
gen zu rechnen ist (Casale, 2017; Schmidt-Atzert et al., 2012). Werden die Verhaltensbeurtei-
lungen jedoch nicht hinsichtlich der numerischen Beurteilungen verglichen, sondern hinsicht-
lich der Trendentwicklungen, so sind auch parallele Beurteilungen interpretierbar. Werden die
Verhaltenstrends identisch beurteilt, liegt eine strukturelle Invarianz vor (Casale, 2017). For-
schungsarbeiten konnten diesbezlglich zeigen, dass die Genauigkeit und Zuverlassigkeit von
Verhaltensbeurteilungen erhéht werden kann, wenn parallele Beurteilungen von Schulerver-
halten in derselben Situation und zum selben Zeitpunkt von mehreren Lehrkraften bzw. pada-

gogischen Fachkraften durchgeflihrt werden (Casale et al., 2015c). Akzeptable Werte konnten
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bereits ab einer Anzahl von zwei parallel beurteilenden Personen festgestellt werden (ebd.).
Folglich kann bei entsprechenden personellen Ressourcen ein paralleler Einsatz der Ra-
tingskala von kooperierenden Lehrkraften zu zuverlassigeren und genaueren Ergebnissen in
der Verhaltensbeurteilung und somit zu einer verbesserten Passung der individuellen Forder-
maflnahmen zu den individuellen Bedurfnissen fihren. Generell gilt, dass alle Ratings eine
bedeutende Datengrundlage fur wichtige Kommunikationen zwischen Lehrkraften und Kolle-
glnnen, Eltern oder Schulerinnen darstellen (Chafouleas et al., 2009a). Ob dies auch fir die
vorliegende Ratingskala gilt missen aufgrund der Flexibilitat der DBR Methode weitere For-
schungsarbeiten zeigen.

Eine Auswertung hinsichtlich der Kontinuitat der Beobachtungszeitrdume zeigt, dass die
Grundschullehrkrafte durchweg denselben Zeitraum zur Beobachtung wahlten. Die Gesamt-
schullehrkrafte beobachteten hingegen nur in 87% der Falle denselben Zeitraum. Es zeigt sich
eine groRRere Varianz in der Lange der Beobachtungen bei den Gesamtschullehrkraften.
Beobachteten die Lehrkrafte einen Zeitraum von einer Schulstunde, so wurde zudem erfragt,
im Rahmen welches Unterrichtsfaches das Verhalten beobachtet wurde. Die Anzahl aller be-
obachteten Schulfacher ist mit 16 bei den Gesamtschullehrkraften hoher als bei den Grund-
schullehrkraften, welche das Verhalten in sieben verschiedenen Fachern beobachteten. Ein
Vergleich Uber die verschiedenen Messzeitpunkte zeigt, dass ca. % aller Gesamtschullehr-
krafte (74,2%) und auch ca. % aller Grundschullehrkrafte (76,7%) das Verhalten der Schile-
rinnen in mehreren Schulfachern und somit vor dem Hintergrund zusatzlich variierender Situ-
ationsbedingungen beobachteten. Es liegen keine bedeutenden Unterschiede zwischen den
Schulformen vor, jedoch sollte der jeweilige prozentuale Anteil der Lehrkrafte, die eine Schul-
stunde beobachteten, beachtet werden. Bei den Gesamtschullehrkrafte sind es 82,9% der
Lehrkrafte, die einen Beobachtungszeitraum von einer Schulstunde wahlten, bei den Grund-
schullehrkraften hingegen nur 30,4%. Dies lasst auf eine grofere Varianz der Beobachtungs-
situationen im Setting der Gesamtschule schlielen. Eine Auswertung der Beobachtungssitu-
ationen zeigt, dass Grundschullehrkrafte (89,5%) ihre Beobachtungen haufiger auf Situationen
im Klassenverband bezogen als es bei den Gesamtschullehrkraften der Fall war (77,1%).
80,4% der Grundschullehrkrafte beobachteten dabei Uber alle Messzeitpunkte dieselbe Be-
obachtungssituation, ebenso wie 93,8% der Gesamtschullehrkrafte. Hier zeigt sich eine gro-
Rere Varianz in der Beobachtungssituation bei den Grundschullehrkraften. Unterschiedliche
Beobachtungssettings kénnen dabei zu Unterschieden im Verhalten Gber die Zeit fihren (Cha-
fouleas et al., 2010). Als weitere Beobachtungssituationen wurde sowohl in der Primar- als
auch in der Sekundarstufe das Setting der Kleingruppe oder des Einzelunterrichts angegeben.
Diese Settings basieren auf Konzepten der au3eren Differenzierung und fallen in den Bereich

der sonderpadagogischen Forderung (Koch & Textor, 2015, S. 119). Im Sinne eines inklusiven
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Unterrichts gelten sie als wenig sinnvoll da das Ziel schulischer Inklusion ein Abbau exkludie-
render Bedingungen und Prozesse ist (Hennemann et al., 2018; Koch & Textor, 2015). Da es
sich bei dem Begriff der Inklusion um einen dimensionalen Begriff handelt, kann ein inklusives
Setting u.a. fur verschiedene Schulfacher oder unter Bericksichtigung der besonderen pada-
gogischen Bedurfnisse der Schulerlnnen unterschiedlich gestaltet werden (Gebhardt et al.,
2014). Methoden der aulReren Differenzierung kénnen dann mit den Grundgedanken und Zie-
len der Inklusion in Einklang gebracht werden, wenn sie flexibel eingesetzt werden und poten-
tiell von allen Schilerlnnen der Klasse genutzt werden kénnen (Koch & Textor, 2015). Ein
Einsatz von Methoden der dufReren Differenzierung sollte nicht zu einer Herabsetzung einzel-
ner Schilerlnnen flhren (ebd.). Ein gemeinsamer Unterricht von Schulerlnnen mit und ohne
Verhaltensschwierigkeiten im Klassenverband, wie er im Sinne der Inklusion angestrebt wird,
scheint auf Basis der Ergebnisse dieser Studie in Grundschulen haufiger gegeben als in Ge-
samtschulen. Diese Ergebnisse werden durch die Forschungsliteratur gestitzt. So konnte auf-
gezeigt werden, dass der Anteil inklusiv beschulter Schilerlnnen in Deutschland in Grund-
schulen (46,9%) deutlich hoher ist als der Anteil inklusiv beschulter Schilerlnnen in Gesamt-
schulen (33,4%) (Bertelsmann-Stiftung, 2015). Insbesondere fir Lehrkrafte der Sekundarstufe
stellt die Umsetzung einer inklusiven Bildung eine grof’e Herausforderung dar, da sie zum
einen mangelnde diagnostische Kompetenzen aufweisen, die auf eine marginale Behandlung
inklusiv-didaktischer Inhalte im Lehramtsstudium zurlGckgefiihrt werden kénnen (vgl. Kapitel
2). Zum anderen erzeugen inklusive Konzepte in der leistungsorientierten Gesamtschule, die
auf eine Selektion und Homogenisierung der Schilerlnnen abzielt, ein Spannungsfeld, wel-
ches ebendiese Umsetzung erschweren kann (Amrhein, 2015).

In den im Rahmen dieser Studie durchgeflihrten Interviews sollte ermittelt werden, ob der Ein-
satz der Ratingskala einen sinnvollen Beitrag zur inklusiven Beschulung von Schiilerinnen mit
Verhaltensschwierigkeiten leisten kann. Die vier Interviews wurden mit je zwei sonderpadago-
gischen und zwei Regelschullehrkraften der Grund- und Gesamtschulen durchgefihrt. Sie lie-
fern basierend auf der Fachexpertise der Lehrkrafte umfangreiche und komplexe Informatio-
nen zum Einsatz der Ratingskala im jeweiligen schulischen Handlungsfeld.

Die Lehrkrafte der Sekundarstufe schildern, dass ein Einsatz der Ratingskala problemlos még-
lich ist, wenn eine angemessene Schilerzahl beobachtet werden soll. Im Interview gab der
Sonderpadagoge der Gesamtschule an, dass er Verhaltensbeurteilungen flir eine Anzahl von
funf Schalerlnnen fir moglich halt, jedoch eine Anzahl von zwei bis drei Schulerlnnen bevor-
zugen wurde. Die Regelschullehrerin der Grundschule hingegen gab an, dass sie eine Anzahl
von funf Schalerlnnen fur zu umfangreich erachtet und die Beurteilung des Verhaltens eines
Schilers bzw. einer Schilerin fir umsetzbar halt. Grundsatzlich ist es ublich nicht die ganze

Klasse, sondern lediglich eine ausgewahlte Anzahl von Schulerlnnen zu beobachten (Cha-
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fouleas et al., 2010). Wie hoch die Anzahl der ausgewahlten Schiilerlnnen bei parallelen Be-
obachtungen sein sollte, ist in der Forschungsliteratur nicht eindeutig definiert. Chafouleas et
al. (2010) weisen darauf hin, dass fokussierte und genaue Verhaltensbeurteilungen lediglich
bis zu einer Schileranzahl von sieben Schilerlnnen méglich sind. Die Ergebnisse dieser Stu-
die liefern Hinweise darauf, dass die Anzahl der Schilerlnnen niedriger als funf und mitunter
sogar niedriger als drei sein sollte. Die Anzahl der Schulerlnnen sollte in Abhangigkeit zu den
weiteren Messbedingungen und den weiteren Anforderungen des Schulalltages ausgewahlt
werden. Die Regelschullehrkraft der Grundschule schilderte beispielsweise, dass die zusatzli-
chen Anforderungen des Schulalltages, wie z.B. das Unterrichten, die genaue Beurteilung des
Verhaltens erschwerten. Sie dullerte, dass es ihr leichter gefallen ware, das Verhalten der
Schulerlnnen zu beurteilen, wenn sie die Schulerlnnen lediglich hatte beobachten kénnen und
nicht zeitgleich hatte unterrichten mussen. Generell sind im schulischen Setting kurze und
schnelle Instrumente erforderlich, die ,wenig personelle Ressourcen erfordern® (Casale et al.,
2015a, S. 40). Dementsprechend ware es unglnstig, wenn ein Einsatz der Ratingskala neben
einer unterrichtenden Lehrkraft einen unabhangigen Beobachter erfordern wirde. Die For-
schungsliteratur zeigt, dass dies nicht zwingend notwendig ist. So konnten Chafouleas et al.
(2010) in ihrer Studie aufzeigen, dass Lehrkrafte ein DBR-Verfahren auf mindestens genauso
reliable Weise einsetzen kdnnen, wie externe Beobachter, die mit weniger Aufgaben und Ver-
antwortung in der jeweiligen Beobachtungssituation konfrontiert sind. Diese Ergebnisse unter-
streichen die Angaben der Regelschullehrkraft der Gesamtschule, welche angab, dass sie die
Ratingskala problemlos auch wahrend des Unterrichts, z.B. in Stillarbeitsphasen, ausflllen
konnte. Sie flgte hinzu: ,Und wir beobachten ja unsere Kinder sowieso. Deswegen war das
angemessen.“ (vgl. Transkript Anhang 3.9). Die Beobachtungen und Beurteilungen des Ver-
haltens stellten fir die Regelschullehrkraft der Gesamtschule im Gegensatz zur Regelschul-
lehrkraft keine zusatzliche Anforderung dar. Die Unsicherheiten der Regelschullehrkraft der
Grundschule in der Verhaltensbeurteilung werden darauf zurtickgefiihrt, dass die Lehrkraft zu-
vor keine Erfahrungen im Einsatz von Ratingskalen sammeln konnte. Im Allgemeinen stellen
individuelle Lehrereigenschaften, wie z.B. diagnostische Kompetenzen, Einflussfaktoren auf
Verhaltensbeurteilungen dar, welche es zu beachten gilt (Chafouleas et al., 2010; Stidkamp
et al., 2012). In den Standards fur die Lehrerbildung — Bildungswissenschaften fuhrt die Stan-
dige Konferenz der Kultusminister (KMK) den Kompetenzbereich des Beurteilens auf (KMK,
2004). Sie formulieren, dass Lehrkrafte dazu in der Lage sein missen Lernvoraussetzungen
und Lernprozesse kompetent zu diagnostizieren (ebd.). Weil3, Kollmannsberger und Kiel
(2013) haben in ihrer Forschungsarbeit, die sich auf Gruppendiskussionen stutzt, die Anforde-
rungsprofile von Lehrkraften verschiedener Schulformen erhoben. Sie fuhren diagnostische
Kompetenzen lediglich im Anforderungsprofil von Férderschullehrkraften, nicht jedoch im An-

forderungsprofil von Primar- und Sekundarstufenlehrkraften auf. Es ist davon auszugehen,
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dass Regelschullehrkrafte weniger Erfahrungen im Tatigkeitsbereich des Diagnostizierens
aufweisen als sonderpadagogische Lehrkrafte (Hesse & Latzko, 2017). Im Zuge der Weiter-
entwicklung des deutschen Schulsystems hin zu einem inklusiven Schulsystem sind diagnos-
tische Kompetenzen jedoch zunehmend von gréRerer Bedeutung und somit endguiltig auch im
Anforderungsprofil von Grund- und Sekundarstufenlehrkraften zu verankern (Hesse & Latzko,
2017; Linderkamp 2015). Schulformubergreifend gaben lediglich ein Drittel aller Lehrkrafte
dieser Studie an, Erfahrungen in der Arbeit mit Ratingskalen zu haben. Im Vergleich verfugten
anteilig mehr Grundschullehrkrafte als Gesamtschullehrkrafte Gber Erfahrungen in der Arbeit
mit Ratingskalen (Grundschule: 34,78%; Gesamtschule: 31,25%). Dies kann u.a. darauf zu-
ruckgefuhrt werden, dass anteilig mehr Schulerlnnen mit sonderpadagogischem Férderbedarf
in Grundschulen (46,9%) unterrichtet werden, als an Gesamtschulen (33,4%) (Bertelsmann-
Stiftung, 2015). Insgesamt ist davon auszugehen, dass diagnostische Tatigkeiten flr Lehr-
krafte im inklusiven Schulsetting haufig noch eine Herausforderung darstellen. Grundsatzlich
konnten Forschungsarbeiten jedoch aufzeigen, dass Lehrkrafte, die regelmafig mit den be-
treffenden Schulerlnnen arbeiten und im natlrlichen Setting der Beobachtungssituation bei-
spielsweise als Klassenlehrer agieren, reliablere Beurteilungen vornehmen kénnen als ge-
schulte externe Beobachter (Chafouleas et al., 2010). Um den mangelnden diagnostischen
Kompetenzen entgegen wirken zu kdnnen, sollten den Lehrkraften angemessene Instruktio-
nen zum Einsatz der Ratingskala vorliegen, die sie dazu befahigen die Ratingskala im Sinne
einer verantwortungsvollen Diagnostik einzusetzen (Biihner, 2011). Im Allgemeinen sollten In-
struktionen im Rahmen der Testkonstruktion Uberprift werden, da sie mogliche Fehler bei der
Testkonstruktion darstellen und mitunter missverstandlich sein kénnen (Schmidt-Atzert et al.,
2012). In den Interviews wurde erfragt, ob die Lehrkrafte die Instruktion als verstandlich be-
zeichnen. Dabei ist zu beachten, dass drei der interviewten Lehrkrafte eine mindliche Schu-
lung erhielten, wahrend der vierten Lehrkraft ausschlieRlich eine schriftliche Instruktion vorlag.
Die Inhalte zum Einsatz und zur Durchfiihrung der Ratingskala waren in der miindlichen Schu-
lung und der schriftlichen Instruktion identisch. Der einzige Unterschied bestand darin, dass
die Lehrkrafte, die eine mindliche Schulung erhielten, Verstandnisschwierigkeiten unmittelbar
im Gesprach auflern konnten. Der schriftlichen Instruktion konnten die Kontaktdaten der Test-
leiterlnnen enthommen werden, sodass Verstandnisschwierigkeiten telefonisch oder per Email
geklart werden konnten. Dieses Angebot wurde nicht wahrgenommen. Alle Lehrkrafte gaben
an, dass die Instruktion verstandlich war. Folglich scheint ein Einsatz der Ratingskala auf Basis
miindlicher Schulungen als auch auf Basis schriftlicher Instruktionen méglich zu sein. Ahnliche
Ergebnisse finden sich in der Forschungsliteratur, so konnte festgestellt werden, dass bereits
Laienbeobachter, die eine kurze Schulung erhalten, zufriedenstellende Verhaltensbeurteilun-
gen vornehmen kénnen (Christ et al., 2011; Huber & Rietz, 2015). Ob eine mundliche Schu-

lung oder eine schriftliche Instruktion zu Unterschieden im Einsatz der Ratingskala fuhrt,
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konnte im Zuge dieser Studie nicht erhoben werden. Die aktuelle Forschungslage deutet je-
doch daraufhin, dass intensive Schulungen dann notwendig erscheinen, wenn wenig eindeu-
tige Verhaltensweisen in qualitativ mittlerer Auspragung beurteilt werden missen (Huber &
Rietz, 2015). Die Regelschullehrerin der Grundschule berichtete, dass ihr extreme Verhaltens-
weisen besser in Erinnerung blieben und diese teilweise weniger auffalliges Verhalten Gber-
deckten. Sie fragte sich, ob ihre Beurteilungen am Ende des langen Zeitraums eines Schulta-
ges, welcher zudem mit vielfaltigen Eindriicken aller Art einhergeht, den tatsachlichen Be-
obachtungen entsprachen. Diese Erfahrung der Lehrkraft entspricht einem bekannten Urteils-
fehler, welcher in der Literatur als ,Baseline-Error” (Déring & Bortz, 2016, S. 255) beschrieben
wird. Die Beurteilungen von Ereignissen beziehen sich dabei nicht auf die objektive Haufigkeit,
sondern auf die sogenannte Baseline, wobei irrtimlicherweise pragnante, typische oder im
Gedachtnis soeben verfligbare Ereignisse flr sehr wahrscheinlich erachtet werden und zur
Beurteilung herangezogen werden (ebd.). Dieser Urteilsfehler ist nach Beurteilungen langerer
Zeitrdume, wie z.B. einem Schultag, sehr wahrscheinlich. In langen Beobachtungszeitraumen
konnten die Lehrkrafte gro3e Schwankungen im Verhalten beobachten. Lewis (2016) fuhrt auf,
dass Schulerlnnen mit Verhaltensstorungen Verhaltensweisen entlang eines Kontinuums von
extremen externalisierenden bis extremen internalisierenden Verhaltensweisen zeigen (Lewis,
2016). In welchem AusmalR die Verhaltensweisen der Schilerlnnen schwanken, wird tieferge-
hend im Zuge der vierten Forschungsfrage diskutiert (vgl., S. 97.). Die Lehrkraft schilderte des
Weiteren, dass es ihr schwer fiel die Beurteilungen auf die Lange eines Schultages zu bezie-
hen. Deswegen wird vermutet, dass Verhaltensbeurteilungen mit Ratingskalen, die direkt im
Anschluss an kiirzere Beobachtungszeitraume durchgefiihrt werden, zuverlassigere Verhal-
tensbeurteilungen liefern. Die Studie von Riley-Tillman et al. (2011) stiitzt diese Annahme. Die
Autoren konnten fiir [angere Zeitrdume (20 Minuten) im Vergleich zu kirzeren Zeitraumen (10
Minuten) bessere Test-Retest-Reliabilitatswerte feststellen (ebd.). Sie zeigten dartber hinaus,
dass sich die Reliabilitatswerte erhéhten, wenn ein langer Beobachtungszeitraume (20 Minu-
ten) in mehrere Beobachtungssequenzen (vier Sequenzen von je einer Lange von 5 Minuten)
unterteilt und eine entsprechende Anzahl von Verhaltensbeurteilungen durchgefihrt wurde
(ebd.). Auch Volpe und Briesch (2012) konnten aufzeigen, dass die Bildung eines Mittelwertes
Uber mehrere Messungen zur Erhéhung der Reliabilitat fuhrt. Huber und Rietz (2015) schluss-
folgern, dass ein Mittelwert aus mehreren Einzelmessungen als Kennwert robuster ist als ein
einzelner erhobener Wert (ebd.). Es erscheint sinnvoll die Beurteilungen mithilfe der Ra-
tingskala auf kiirzere Zeitraume (z.B. eine Schulstunde) zu beziehen und Verhaltensbeurtei-
lungen (z.B. mehrmals am Tag) haufiger durchzufuhren. Haufigere Verhaltensbeurteilungen
koénnten die Lehrkrafte entlasten und zugleich zu reliableren Werten in der Verhaltensbeurtei-

lung fuhren.
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Im Zuge der ersten Forschungsfrage wurde des Weiteren erhoben, ob die Ratingskala den
Kriterien der Okonomie und Niitzlichkeit entspricht.

Das Kriterium der Okonomie ist dann erfiillt, wenn die Ratingskala bei geringem Materialauf-
wand in einer kurzen, angemessenen Zeitspanne durchgefiihrt sowie schnell und mit wenig
Aufwand ausgewertet werden kann (Bundschuh & Winkler, 2014; Buhner, 2011). Es sollte
durchweg eine einfache Handhabung méglich sein (Bundschuh & Winkler, 2014). Zusatzlich
sollte die Durchfluihrungszeit eine angemessene Lange aufweisen und im Verhaltnis zur Be-
deutung des diagnostischen Zwecks stehen (Buhner, 2011).

Alle Lehrkrafte gaben an, dass die Ratingskala schnell und haufig durchgefiihrt werden konnte.
Lediglich erste Einarbeitungen und Durchfiihrungen sowie die Reflexion der Ratingskala wa-
ren mit einem groReren Aufwand verbunden. Der Aufwand erschien den Lehrkraften aber als
angemessen.

Der Aspekt der schnellen und wenig aufwandigen Auswertung konnte im Zuge dieser Studie
nicht untersucht werden, da noch kein Tool zur Auswertung der Skala entwickelt wurde und
die Lehrkrafte die Ergebnisse der Verhaltensbeurteilungen nicht auswerteten.

Der sonderpadagogische Lehrer der Gesamtschule winschte sich ausdricklich ein computer-
basiertes Verfahren, welches eine schnelle Auswertung der Schulerlnnendaten ermdglichte
und eine Grafik des Verhaltensverlaufs bereitstellen sollte (vgl. schriftiche Dokumentation An-
hang 3.10). Hartke (2017) gibt an, dass erhobene Schilerdaten anschaulich visualisiert wer-
den sollten, damit sie fir Kommunikationsprozesse zwischen Lehrkraften und Eltern genutzt
werden kdénnen. Denkbar ist eine ahnliche computergestiitzte Auswertung und Darstellung der
Daten wie sie die Onlineplattform LEVUMI bereits fur die lernverlaufsdiagnostischen Testver-
fahren anbietet (Gebhardt et al., 2016).

Silben lesen - Niveaustufe 4

iJe
Q

WEK WM ECG NC)HT

Zeitpunkt D i Anzahl i itt richtig geldster tems

28.04.2016 [o]-] 4 325 g

11.05.2016 (o]-] 4 55.3 s

Abbildung 25: Darstellung der Schiilerdaten mittels Entwicklungsgraphen — Individueller Lern-
fortschritt der Schiilerinnen (Gebhardt et al., 2016, S. 16).

Eine solche computergestiitzte Auswertung der Schiilerdaten kann sowohl auf Grundlage di-
gitalisierter als auch papierbasierter Ratingskalen realisiert werden (ebd.). Erfolgt eine unmit-

telbare digitale Erfassung der Verhaltensbeurteilungen, so werden alle weiteren notwendigen
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Aufgaben zur Analyse, Auswertung und Darstellung automatisch computergesttitzt durchge-
fihrt (ebd.). Eine papiergestiitzte Verhaltensbeurteilung erfordert ein zusatzliches Ubertragen
der Daten in den Computer (ebd.), was die Okonomie der Auswertung etwas einschrankt. Sie
bietet jedoch den Vorteil, dass nicht zwingend ein digitales Gerat im Rahmen der Beobach-
tungssituation vorhanden sein muss, um die Verhaltensbeurteilungen durchzufiihren zu kén-
nen. Ist ein digitales Gerat nicht im jeweiligen Setting vorhanden, so kénnte potentiell das
Kriterium der Direktheit eingeschrankt sein. Jedoch stellt die Direktheit eine wesentliche Ei-
genschaft von DBR-Verfahren dar (Christ et al., 2009). Diese sollten zeitgleich bzw. unmittel-
bar nach dem Auftreten des Verhaltens und am gleichen Ort durchgefiihrt werden (ebd.). Zur
Gewabhrleistung des Kriteriums der Direktheit und des Kriteriums der Okonomie, scheint es
sinnvoll die Ratingskala sowohl in papiergestitzter als auch computergestiitzter Version im
Rahmen der Onlineplattform LEVUMI anzubieten. Auf diese Weise haben die Lehrkrafte die
Méglichkeit das Medium mit Bezug zur Beobachtungssituation zu wahlen.

Ferner erfiillt die Ratingskala dahingehend das Kriterium der Okonomie, als dass sie unter
geringem Materialaufwand durchflhrbar ist. Pro Verhaltensbeurteilung liegt den Lehrkraften
lediglich eine DIN-A4 Seite vor. Die Ratingskala verflgt somit Uber ein kompaktes Format,
ahnlich wie der SDQ (Goodman, 2001). Die beiden Lehrkrafte der Gesamtschule merkten an,
dass sie die Aussagekraft der Ratingskala im Vergleich zu weiteren testdiagnostischen Instru-
menten aufgrund der Lange fur eingeschrankt halten. Sie schlugen vor, die Ratingskala zu
einer zweiseitigen Ratingskala zu erweitern (vgl. Anhang 3.9 & 3.10). Dabei ist zu beachten,
dass die Generalisierbarkeit und Zuverlassigkeit der Verhaltensbeurteilungen bei einer héhe-
ren ltemanzahl lediglich minimal steigt (Casale et al., 2015c). Zugleich steigt die Komplexitat
bzw. Schwierigkeit einer Bewertungsaufgabe mit zunehmender Anzahl von ltems (Huber &
Rietz, 2015). Dies kénnte wiederum die Okonomie der Ratingskala einschrénken. Da eine
Direct Behavior Ratingskala nicht wie ein Screeninginstrument zur umfassenden Diagnostik
eines breit gefassten Konstrukts eingesetzt werden soll erscheint eine Erweiterung der Ra-
tingskala in dem Malle, wie es die Lehrkrafte vorschlagen, wenig sinnvoll. Vielmehr sollen
hochfrequente Messungen zur anderungssensitiven Erfassung eines eng gefassten Kon-
strukts ermoglicht werden (Grosche, 2014).

Die Regelschullehrkraft der Grundschule gab an, dass in ihrem Fall ein 6konomischer Einsatz
der Ratingskala von dem Wechsel der Valenz der Skalen beeintrachtigt wurde. Die Ra-
tingskala beginnt mit positiv formulierten Items, die ein erwiinschtes schulbezogenes Verhal-
ten erfassen. Darauf folgen negativ formulierte Items zu den Skalen VP, HY, EP, die uner-
winschte Auspragungen dieser Verhaltensweisen erheben. Die nachste Skala PS ist wiede-
rum positiv formuliert. Zum Schluss finden sich schlief3lich negativ formulierte Items zur Skala

VPG. Forschungsergebnisse zur Valenz von ltems liegen zu drei Verhaltensweisen vor. Die
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Studien empfehlen flir die verschiedenen Verhaltensweisen jeweils eine unterschiedliche Va-
lenz. Fir die Verhaltensweise , Teilnahme am Unterricht” sollten Items positiv formuliert sein,
fur die Verhaltensweisen ,Stérendes Verhalten® und ,Respektvolles Verhalten* hingegen ne-
gativ (Chafouleas et al., 2013; Christ et al., 2011; Riley-Tillman et al., 2009). Eine einheitliche
positive oder negative Formulierung der Items der gesamten Skala scheint unter Berlcksich-
tigung dieser Studienergebnisse nicht sinnvoll. Viel eher kdnnten die Skalen blockweise ent-
sprechend der Valenz angeordnet werden, sodass nur ein einmaliges Umdenken zwischen
der Valenz der Skalen notwendig wird. Aufiedem konnte eine schriftliche Anmerkung auf die-
sen Wechsel hinweisen und extreme Verhaltensausprarungen konnten als Ankerbeispiele
eine Orientierung bieten (Déring & Bortz, 2016). Ob dies einen positiven Einfluss auf die Oko-
nomie der Ratingskala hat, missten weitere Studien zeigen.

Basierend auf den vorhergegangenen Auswertungen wird geschlussfolgert, dass ein 6kono-
mischer Einsatz der Ratingskala im inklusiven Kontext der Grund- und Gesamtschule mdglich
ist. Die Ratingskala erfullt damit ein weiteres Kriterium verlaufsdiagnostischer Testverfahren
und zuteilen die dritte Forderung, die Vol und Gebhardt (2017a) an verlaufsdiagnostische
Instrumente stellen. Ein haufiger und kontinuierlicher Einsatz der Ratingskala zur Verlaufsdi-
agnostik scheint damit gewahrleistet.

Das Kriterium der Nitzlichkeit wurde nicht explizit durch eine Interviewfrage erhoben. Da es
sich um halbstrukturierte Interviews handelte, war es den Lehrkraften unabhangig der Inter-
viewfragen moglich, eigene Anliegen, Anregungen oder Themen vorzubringen. Die Lehrkrafte
machten Angaben zur Nutzlichkeit der Ratingskala im jeweiligen schulischen Setting. Dem-
entsprechend erfolgt nachfolgend eine Evaluation der Ratingskala im Hinblick auf das Glte-
kriterium der Nitzlichkeit. Dieses Kriterium ist von grof3er Bedeutung. Es erfasst zum einen,
ob die ausgewahlten Verhaltensbereiche im sonderpadagogischen Kontext von Relevanz
sind. Zum anderen erhebt es, ob das Instrument die Férderung der Schilerinnen in sinnvoller
Weise unterstiitzen kann (Bundschuh & Winkler, 2014; Bihner 2011; Sikora, 2015a). Ersterer
Aspekt wird von Casale et al. (2015a) unter dem Kriterium der sozialen Validitat aufgegriffen.
Die Auswahl der Verhaltensbereiche ist relevant fir die Verlaufsdiagnostik von Schilerverhal-
ten (ebd.). Eine Festlegung der Items fihrt dazu, dass die Ratingskala nur in spezifischen
Kontexten von Relevanz ist (vgl. Kapitel 6.3.1). Mithilfe der Ratingskala sollten Verhaltenswei-
sen erfasst werden kdnnen, die unmittelbar von Bedeutung fiir das Verhalten im schulischen
Kontext sind (Vo3 & Gebhardt, 2017a). Ist das Kriterium der sozialen Validitat nicht erflllt,
dann ist es zwar mdglich Verhaltensveranderungen abzubilden, jedoch waren diese Erhebun-
gen fur das schulische Setting nicht von Relevanz. Folglich wirde das verlaufsdiagnostische
Instrument nur selten eingesetzt werden (Casale et al., 2015a). Die Sonderpadagogin der
Grundschule wies darauf hin, dass die Verhaltensbereiche der Ratingskala fur das Setting des

Klassenverbandes inhaltlich von Relevanz sind. Die ltems der Skala PS seien jedoch fur den
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sonderpadagogischen Kontext weniger ausschlaggebend, da Forderschilerinnen im Zuge in-
klusiver Settings an Grundschulen haufiger in Einzelunterrichtsphasen unterrichtet werden
wirden. Wie bereits zuvor diskutiert sind Settings wie der Einzelunterricht oder die Klein-
gruppe, in der die Schilerlnnen im Sinne der dufieren Differenzierung aus dem Unterricht
genommen werden, im Grunde nicht mit den Zielen der Inklusion vereinbar, da sie exkludie-
renden Bedingungen und Prozessen entsprechen (Koch & Textor, 2015). Werden sie jedoch
flexibel und offen fur alle Schilerlnnen angeboten, kdnnen sie den Zielen der schulischen In-
klusion zutraglich sein (Gebhardt et al., 2014; Koch & Textor, 2015). Inwieweit diese Bedin-
gungen in diesem Fall erflillt werden, kann auf Basis der Erhebungen nicht beurteilt werden.
Einige Lehrkrafte gaben zwar an, die Verhaltensbeurteilungen auf Basis von Situationen, wie
Einzelunterricht oder Kleingruppenarbeit durchgefihrt zu haben, jedoch bezog sich die Mehr-
heit der Beobachtungen auf Situationen im Klassenverband. Die Schilerlnnen mit Verhaltens-
stérungen nahmen somit im Gberwiegenden MalRe am gemeinsamen Unterricht teil. Schluss-
folgernd werden die Iltems der Skala PS werden als relevant flr das inklusive Setting der
Grund- und Gesamtschulen angesehen. Die Sonderpadagogin der Grundschule gab des Wei-
teren an, dass sonderpadagogische Lehrkrafte haufiger mit Schilerlnnen mit externalisieren-
den Verhaltensschwierigkeiten als mit internalisierenden Verhaltensschwierigkeiten arbeiten
wulrden. So habe sie auch im Rahmen der Studie entsprechende Verhaltensweisen kaum be-

1

obachten kdnnen und folglich ,fast immer ,Nie™ (vgl. Transkript Anhang 3.8.) angekreuzt. Wie
die Ergebnisse der vierten Forschungsfrage zeigen, fallen die Mittelwerte der Schilerlnnen in
der Skala INT am niedrigsten aus (vgl., S. 97). Es zeigt sich, dass die internalisierenden Ver-
haltensweisen im Vergleich zu den anderen Verhaltensbereichen sowohl im inklusiven Setting
der Grundschule als auch im inklusiven Setting der Gesamtschule seltener beobachtet wur-
den. Fraglich ist an dieser Stelle, worauf die niedrigen Werte der Verhaltensbeurteilungen zu-
rickzufihren sind. Es stellt sich die Frage, ob internalisierende Verhaltensweisen tatsachlich
seltener als andere Verhaltensweisen gezeigt wurden, wie die Sonderpadagogin der Grund-
schule angibt, oder ob sie lediglich seltener identifiziert werden. Blumenthal, Hartke und Vrban
(2017) geben an, dass Schilerlnnen mit internalisierenden Verhaltensschwierigkeiten im Ver-
gleich zu Schulerlnnen mit externalisierenden Verhaltensschwierigkeiten weniger auffallen.
Zudem werden internalisierende Verhaltensweisen seltener als stérend empfunden und dem-
entsprechend seltener identifiziert als externalisierende Verhaltensweisen (Blumenthal et al.,
2017; Dever et al., 2015). Grundsatzlich zeigen sich jedoch sowohl im Grundschulalter als
auch im Jugendalter emotionale Probleme, wie Angststdrungen oder Depressionen
(Steinhausen, 2016). lhre Bedeutung sollte nicht unterschatzt werden (lhle & Esser, 2002).
Holling et al. (2014) berichten auf Basis der Ergebnisse der KiGGS-Studie, dass internalisie-

rende Verhaltensschwierigkeiten, also emotionale Probleme und Probleme mit Gleichaltrigen,
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sowohl im Grundschulalter als auch im Jugendalter im Vergleich zu externalisierenden Ver-
haltensweisen geringer ausgepragt sind. Es wird jedoch davon ausgegangen, dass die erho-
benen Werte aufgrund der Schwierigkeit diese identifizieren zu kénnen unterschatzt werden
(Robert Koch-Institut, 2018a). Dementsprechend ist es von Bedeutung internalisierende Ver-
haltensweisen mithilfe dieser Ratingskala im schulischen Setting zu erfassen. DeVries et al.
(2018) konnten aufzeigen, dass Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen, als ein Aspekt inter-
nalisierender Verhaltensweisen, einen starken negativen Einfluss auf die schulischen Leistun-
gen der Schilerlnnen haben kann. Der Einsatz von praventiven Ma3nahmen, wie der vorlie-
genden Ratingskala, zur frihzeitigen Erfassungen dieser Verhaltensweisen, ist dementspre-
chend von immenser Bedeutung (Hélling et al., 2014). Es zeigt sich, dass die Ratingskala
einen sinnvollen Beitrag zur Erfassung von internalisierenden Verhaltensweisen leisten kann.
Darlber hinaus merkten die Lehrkrafte an, dass die Schilerlnnen im Verlauf der Zeit grol3e
Schwankungen im Verhalten zeigen und deshalb ein Einsatz der Ratingskala zur Erfassung
dieser Verhaltensveranderungen nuitzlich erscheint. Wie bereits erlautert, zeigen Schilerlnnen
mit Verhaltensschwierigkeiten Verhaltensweisen unterschiedlichster Art (Lewis, 2016). Extrem
externalisierende und extrem internalisierende Verhaltensweisen stellen dabei die beiden Pole
eines Kontinuums dar (ebd.). Die Regelschullehrkraft der Gesamtschule bezeichnete die Ver-
haltensbeurteilungen mit der Ratingskala als nitzlich, da sie die Beobachtungen, die ohnehin
durchgefihrt wirden, ergénze. Die sonderpadagogische Lehrkraft der Grundschule gab an,
dass die Daten der Ratings potentiell als Informationen fir kollegiale Gesprache genutzt wer-
den konnen. Im Allgemeinen entstehen in der padagogischen Arbeit eine Vielzahl von Kom-
munikationsanlassen (Hartke, 2017). Effektive Kommunikationen kénnen nur auf Grundlage
von Schiulerdaten erfolgen (ebd.). Die Ratingskala kann in diesem Zusammenhang die Kom-
munikation zwischen den am Foérderprozess beteiligten Personen als nitzliches Werkzeug
unterstitzen (Volpe & Fabiano, 2013). Zeitnahe, relevante und positive Kommunikationen kén-
nen einen bedeutenden Beitrag zum Lernerfolg der Schilerinnen leisten (Chafouleas,
Reschly, Chaffee & Briesch, 2016). Folglich kann die Ratingskala als nitzliches Instrument
einen Beitrag zur individuellen Férderung der Schilerlnnen im schulischen Setting leisten.

Des Weiteren kann auf Basis der Erhebungen das Kriterium der Inferenz untersucht werden.
Mittels des Kriteriums der Inferenz wird tGberprift, wie aufwandig oder komplex es ist, schluss-
folgernd ein ltem zu beantworten (Casale et al., 2015a). Die Befragung der Lehrkrafte sollte
erste Hinweise auf den Grad der Inferenz der Items liefern. Generell sollten Items in verlaufs-
diagnostischen Instrumenten eine wenig aufwandige Einschatzung der Items ermdglichen,
also keine hohe Inferenz aufweisen, da sie sonst kaum 6konomisch einsetzbar sind (ebd.).
Geben die Lehrkrafte an, dass sie langer Uber die Beantwortung eines Items nachdenken
mussten, spricht dies fir ,ein hoheres Mal an schlussfolgernden Kognitionen und somit fur

eine hohe Inferenz des Items (ebd., S. 41f.). Die Lehrkrafte gaben an, dass die Items SV01,
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SV02, SV03, VP05, HY(08, HY09, PS16, VPG17, VPG19 aufgrund konkreter Operationalisie-
rungen schnell beurteilt werden konnten und diese eindeutige Aussagen ermdglichten. Die
sonderpadagogische Lehrkraft der Grundschule fiihrte an, dass es ihr sehr schwer fiel die
Items der Skala EP zu beurteilen, da sie zum Beispiel nicht beurteilen kdnne, ob sich ein
Schdler furchte. Es wurde in allen drei Items der Skala EP die Formulierung ,wirkt* gewahlt,
da sich ein Rater im Kontext subjektiver Beurteilungen ,nie sicher sein kann, ob die beobach-
tenden Lernenden sich tatsachlich etwas nervés oder angstlich verhalten oder es nur so auf
den Betrachter wirkt” (Sauerland, i.D., S.81). Emotionen bestehen aus zwei verschiedenen
Ebenen, der objektiven und der subjektiven Ebene (Hennemann et al., 2017). Die subjektive
Ebene entspricht den empfundenen Geflihlen. Diese kénnen nicht beobachtet werden (ebd.).
Es ist hingegen jedoch mdéglich die objektive Ebene, den Ausdruck oder die kdrperliche Kom-
ponente (wie z.B. den Gesichtsausdruck) zu beobachten (ebd.). Die Lehrkraft merkt an, dass
es ihr leichter fallen wirde einen Gesichtsausdruck zu beurteilen (Vgl. Anhang 3.8). Sie scheint
schwierig zu sein, die der Skala zugrundliegenden Angststérungen und depressiven Stoérun-
gen basierend auf der vorliegenden Formulierung zu beurteilen. Es ware mdéglich die Items,
insbesondere Item EP12 (,Wirkt angstlich/ furchtet sich“) durch Beispiele in Form spezifischer
Merkmale und Symptome dieser Stérungen (z.B. Anspannung, Zittern, Erregtheit, Besorgtheit,
Energielosigkeit) zu erganzen. Dabei konnten zusatzlich Begriffe der korperlichen Kompo-
nente wie ,Gesichtsausdruck” oder ,Kérperhaltung® berticksichtigt werden. AuRerdem ware es
denkbar, die Formulierung ,wirkt“ durch die Formulierung ,verhalt sich zu ersetzen, um die
objektive Ebene der Emotion verstarkt in der Formulierung der ltems zu berlcksichtigen. Ob
eine veranderte Formulierung die Bearbeitung der Items der Skala EP erleichtert, sollte in zu-
kinftigen Studien untersucht werden.

Die Lehrkrafte fihrten zudem an, dass mehrdeutige Iltems (SV04, VP05, VP06, VP07, VPG18),
wie zum Beispiel das Item SV04 ,Arbeitet ruhig am Platz und verweigert nicht die Mitarbeit"
die Beurteilung von zwei Verhaltensweisen erfordern, schwer auszufillen waren. Bei der Aus-
wertung der Anmerkungen und Kommentare, die die Lehrkrafte an einige ltems geschrieben
haben, zeigte sich, dass die Lehrkrafte u.a. einen Teil von mehrdeutigen Items wegstrichen
(vgl. Anhang 3.12). Es wird vermutet, dass die Lehrkrafte kenntlich machen wollten, worauf
sie sich inhaltlich beziehen. Grundsatzlich ist zu beachten, dass mehrdeutige Items von ver-
schiedenen Ratern moglicherweise unterschiedlich interpretiert werden (Schmidt-Atzert et al.,
2012). Es erscheint demzufolge sinnvoll vermeintlich mehrdeutige Items hinsichtlich des Gu-
tekriteriums der Eindimensionalitat zu Uberprifen. Zukinftige Forschungsarbeiten sollten un-
tersuchen, ob nachfolgende Veranderungen basierend auf der Prifung der Eindimensionalitat
die Inferenz der Items verringern und dementsprechend die Okonomie der Ratingskala erho-

hen.

Forschungsfrage 2: Wie ist die interne Konsistenz der Skalen des 4-Faktormodells pro
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Messzeitpunkt und tiber die Messzeitpunkte?

Da es sich bei dem DBR um eine besonders flexible Methode handelt), ist die Uberpriifung
der Reliabilitat, also der ,Zuverlassigkeit Uber verschiedene Messbedingungen® (Casale et al.,
2017, S. 145) von groRRer Bedeutung. Unter welchen Messbedingungen die Studie durchge-
fuhrt wurde, konnte bereits zuvor im Zuge der Beantwortung der ersten Forschungsfrage (vgl.
ab S.) erlautert werden. Zur Schatzung der Reliabilitdt wurde die interne Konsistenz nach
Cronbach’s Alpha berechnet. Es wurden zufriedenstellende Werte der internen Konsistenz fiir
die Skalen SV und INT und hohe Werte der internen Konsistenz fur die Skalen EXT und PS
ermittelt. Diese Werte weisen auf eine hohe Reliabilitat hin. Mithilfe der Ratingskala kénnen
die vier Verhaltensbereiche schulbezogenes und prosoziales Verhalten, externalisierende und
internalisierende Verhaltensweisen reliabel im inklusiven Setting der Grund- und Gesamt-
schule erhoben werden. Auf Basis der Skalen erfasste Unterschiede liegen scheinen nicht
zuféllig vorzuliegen, sondern auf die gemessenen Konstrukte zurlickzugehen (Buhner, 2011).
Sie erflllt folglich die erste von Vol und Gebhardt (2017a) aufgestellte Forderung an verlaufs-
diagnostische Instrumente. Die Ratingskala kann Verhalten konsistent erfassen (Hintze, 2005;
VoR, 2014).

Die Uberpriifung der Gliltigkeit der Skalierung ist bei Verfahren, die zur Einschatzung von Ver-
halten verwendet werden von grundlegender Bedeutung (Casale et al., 2015a). Um das Gu-
tekriterium der Skalierung zu Uberprifen wurde die Trennscharfe der Items bestimmt. Die
Trennscharfe liefert Hinweise darauf, in welchem Male ein ltem Messungen des angestrebten
Konstrukts ermdglicht (Buhner, 2011). Fir drei Items der Skala SV (SV02, SV03, SV04), alle
ltems der Skala EXT (VPO05, VP06, VP07; HY08, HY09, HY10), drei Iltems der Skala INT
(EP11, EP12, EP13) und alle Items der Skala PS (PS14, PS15, PS16) konnten fir alle funf
Messzeitpunkte hohe Trennscharfen berechnet werden. Mittelmafige Trennscharfen wurden
fur die drei ltems VPG17 (zu einem Messzeitpunkt), VPG18 und VPG19 (jeweils zu allen finf
Messzeitpunkten) festgestellt. Diese Items ermdglichen folglich Messungen der jeweiligen
Konstrukte schulbezogenes, externalisierendes, internalisierendes und prosoziales Verhalten.
Fir diese trennscharfen Items gilt, fallt der Kennwert der Person im jeweiligen Item niedrig
bzw. hoch aus, so fallt auch der zugehorige Testwert der Skala fir die Person niedrig bzw.
hoch aus (vgl. Kapitel 6.3.1). Das Item SV01 weist zu drei Messzeitpunkten mittelmaRige und
zu zwei Messzeitpunkten sogar nur niedrige ltemtrennscharfen auf. Niedrige Trennscharfen,
wie bei dem Item SV01, missen nicht zwingend zur Entfernung des Items aus der Skala fuhren
(Buhner, 2011). Es ist jedoch fraglich, ob die mittels der Verrechnungsvorschrift gebildeten
Testwerte inhaltlich von Wert und interpretierbar sind (Casale et al., 2015a). Grundséatzlich gilt,
dass bei in etwa gleichen Trennscharfen innerhalb einer Skala gultige Verrechnungsvorschrif-

ten, wie z.B. das Aufsummieren der ltems einer Skala, verwendet werden kénnen. Eine ent-
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sprechende Verrechnungsvorschrift kann pro Skala die Verschiedenheiten im Verhalten abbil-
den und zur Interpretation der Konstrukte bzw. Verhaltensbereiche herangezogen werden
(Buhner, 2011; Casale et al., 2015a).

Bei der Skala SV ist es aufgrund der niedrigen bis mittelmaRigen Trennscharfe des Items SV01
im Vergleich zu den ubrigen ltems der Skala fraglich, ob die mittels Verrechnungsvorschrift
gebildeten Skalenwerte inhaltlich von Wert sind und flr Interpretationen herangezogen werden
kénnen. Das Item SV01 (,Meldet sich im Unterricht“) operationalisiert die Beteiligung des
Schilers am Unterricht und ist inhaltlich dem Konstrukt des Arbeitsverhaltens zuzuordnen
(Henning et al., 2017). Eine verlaufsdiagnostische Erfassung des Arbeitsverhaltens ist not-
wendig, um Verhaltensschwierigkeiten zeitnah feststellen zu kénnen (ebd.). Diese kdnnen die
schulischen Leistungen von Schiilerinnen potentiell negativ beeinflussen (ebd.). Dementspre-
chend sollte das Arbeitsverhalten verlaufsdiagnostisch erfasst werden, um zeitnah Verhaltens-
schwierigkeiten feststellen zu kdnnen (ebd.). Experteninterviews zeigen zudem eine hohe Re-
levanz dieses Items flr das schulische Setting an. Das Entfernen des Items aus der Skala
Schulbezogenes Verhalten erscheint folglich wenig sinnvoll. Ob eine Verrechnungsvorschrift
zur Bildung eines Skalenwertes verwendet werden kann und der Skalenwert die Verschieden-
heiten im schulbezogenen Verhalten abbilden kann, ist fraglich. In einer weiteren Studie sollte
untersucht werden, ob eine Umformulierung des ltems die Trennscharfe des ltems verbessern
konnten. Denkbar ware beispielsweise die Formulierung ,Beteiligt sich aktiv und konstruktiv
am Unterricht®. Fir dieses ltem konnten Henning et al. (2017) eine hohe Trennschéarfe und
somit hohe Korrelation mit der Gesamtskala zum Arbeits- und Sozialverhalten feststellen.

Fir die Items der Skala EXT konnten ausnahmslos hohe Trennscharfen berechnet werden.
Fir diese Skala kann eine giltige Verrechnungsvorschrift zur Bildung eines Skalenwertes ver-
wendet werden und die daraus folgenden numerischen Unterschiede zwischen den Schile-
rinnen kénnen die Verschiedenheiten in den externalisierenden Verhaltensweisen abbilden.
Fir die Skala INT kann basierend auf den mittelmaRigen bis hohen Itemtrennscharfen das
Fazit gezogen werden, dass die Verwendung einer Verrechnungsvorschrift zur Bildung des
Skalenwertes madglich ist und dass die Unterschiede zwischen den Schiilerlnnen in den Ska-
lenwerten die Abbildung unterschiedlicher Auspragungen internalisierender Verhaltensweisen
ermaoglichen.

Die Items der Skala PS gehen ebenfalls mit ausnahmslos hohen Trennscharfen einher, sodass
ein Skalenwert mittels Verrechnungsvorschrift gebildet werden und dieser die Verschieden-
heiten im prosozialen Verhalten zwischen den Schilerinnen abbilden kann.

Die Ratingskala entspricht in den Skalen EXT, INT und PS einem weiteren verlaufsdiagnos-
tisch relevanten Gutekriterium, dem Kriterium der Skalierung. Interpretationen des Testwertes

der Skala SV sind aufgrund der niedrigen bis mittelmafRigen Trennschéarfe des Items SV01 nur
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eingeschrankt moglich. Es sind weitere Studien notwendig, die untersuchen, ob designspezi-
fische Veranderungen, wie z.B. eine Umformulierung des ltems, zur Erhdhung der Trenn-

scharfe beitragen kénnen.

Forschungsfrage 3: Wie korrelieren die Werte der fiinf Messzeitpunkte der vier Skalen

unter Beriicksichtigung der Schulform miteinander?

Auf den vorherigen Seiten konnte dargelegt werden, dass die Ratingskala psychometrische
Eigenschaften der Statusdiagnostik aufweist. Unklar ist aber noch, ob die Ratingskala die
zweite Forderung nach Vol und Gebhardt (2017a) erfillt und sich fur verlaufsdiagnostische
Zwecke eignet. Es stellt sich die Frage, ob mithilfe der Ratingskala Veranderungen von Merk-
malen Uber die Zeit erfasst werden kdnnen. Dazu wurde im Rahmen der zweiten Fragestellung
die Anderungssensibilitdt der Ratingskala tberpriift.

Die Korrelationsergebnisse zeigen, dass fur alle Skalen und schulformubergreifend ein Relia-
bilitatsabfall der Verhaltensbeurteilungen Uber die funf Messzeitpunkte verzeichnet werden
kann. Klauer (2011) gibt an, dass ein Reliabilitatsabfall Gber die Zeit nachweist, dass es sich
bei dem jeweiligen Testinstrument um ein anderungssensibles Instrument handelt. Folglich
erflllt die vorliegende Ratingskala das Gutekriterium der Anderungssensibilitat. Sowohl im
schulischen Kontext der Grundschule als auch im schulischen Kontext der Gesamtschule kén-
nen mithilfe der Ratingskala in kurzen Zeitrdumen kleine und relevante Veranderungen abge-
bildet werden. Die Ratingskala erfullt folglich auch die zweite Forderung an verlaufsdiagnosti-
sche Instrumente nach Vo3 und Gebhardt (2017a). Nach Klauer (2011) kdnnen entspre-
chende Ergebnisse zudem so interpretiert werden, dass sich das Verhalten der Grund- und
Gesamtschulerinnen im Verlauf der Zeit sowohl schulformintern als auch schulformibergrei-
fend unterschiedlich verandert. Eine tiefergehende Untersuchung der Verhaltensentwicklun-
gen der Schilerlnnen erfolgt im Zuge der vierten Forschungsfrage (vgl., S. 97).

Die Ratingskala ermdglicht folglich die Analyse der individuellen Verhaltensveranderungen in
den Bereichen des schulbezogenen und prosozialen Verhaltens sowie in den Bereichen der
externalisierenden und internalisierenden Verhaltensweisen. Die Verhaltensentwicklungen
einzelner Schilerlnnen kénnen abgebildet und Entscheidungen Gber individuell passende For-
dermalinahmen getroffen werden. Zudem sind zeitnah Aussagen hinsichtlich der Wirksamkeit
dieser FérdermalRnahmen mdglich (Casale et al., 2015b). Ein Einsatz der Ratingskala in ge-
stuften Férdersystemen wie dem RTI-Ansatz scheint folglich mdglich. Ferner kann die Ra-
tingskala einen Beitrag zur evidenzbasierten sonderpadagogischen Praxis, insbesondere der
Evidenzbasierung im Einzelfall leisten (ebd.). Es kann geschlussfolgert werden, dass die Ra-
tingskala ein hilfreiches Instrument in der Umsetzung inklusiver Konzepte darstellt.
Insgesamt kann basierend auf den vorherigen Auswertungen und unter Berlcksichtigung ei-

ner 4-faktoriellen Struktur eine akzeptable Testglte festgestellt werden. Folglich ist die Ra-
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tingskala zur Erfassung von schulbezogenen, externalisierenden, internalisierenden und pro-
sozialen Verhaltensweisen einsetzbar. Fir den SDQ konnte zudem eine 5-faktorielle und eine
2-faktorielle Interpretationsstruktur nachgewiesen werden (vgl. z.B. (Goodman et al.,
2010).Unter Berticksichtigung der hinzugefiigten Skala SV, ware im ersten Fall eine 6-faktori-
elle Interpretationsstruktur fir die Direct Behavior Ratingskala denkbar. Im zweiten Fall bliebe
es bei einer 2-faktoriellen Interpretationsstruktur, wenn ebenfalls eine Problemwertskala bzw.
ein Gesamtproblemwert (VP, HY, EP, VPG) gebildet und die Skalen PS und SV zu einer Uber-
geordneten Skala zusammengefasst werden wirden. Diese Skala kénnte beispielsweise als
.Kompetenzskala“ bezeichnet werden. Weitere Studien sollten untersuchen, ob fir diese In-
terpretationsstrukturen ebenfalls eine gute psychometrische Gite nachgewiesen werden kann
und ob entsprechende Verrechnungsvorschriften gebildet werden kénnen. Unabhangig der
faktoriellen Strukturen der Ratingskala konnen die Lehrkrafte im Schulalltag zudem einzelne
Skalen oder Items auswahlen und diese unabhangig der tbrigen Skalen und Items zur Erfas-

sung des entsprechenden Schilerverhaltens heranziehen.

Forschungsfrage 4: Welche Mittelwerte weisen die Grund- und Gesamtschiilerinnen pro

Messzeitpunkt und iiber die Messzeitpunkte auf?

Zuvor konnte nachgewiesen werden, dass es sich bei der Ratingskala um ein reliables und
anderungssensitives Instrument handelt. Im Rahmen der vierten Forschungsfrage soll nun er-
hoben werden, welche Verhaltensauspragungen und —verdanderungen Grund- und Ge-
samtschulerlnnen im Vergleich Uber die Zeit aufweisen.

Bei der Interpretation der Mittelwerte ist zu beachten, dass aufgrund der unterschiedlichen
Valenz der Skalen hohe Werte in den Skalen Schulbezogenes und Prosoziales Verhalten fir
das haufige Auftreten angemessener Verhaltensweisen stehen. Im Gegensatz dazu reprasen-
tieren hohe Werte in den Skalen Externalisierende und Internalisierende Verhaltensweisen ein
haufiges Auftreten unangemessener Verhaltensweisen. Grundsatzlich ist zu beachten, dass
eine Beurteilung von Schilerverhalten im Hinblick auf den Aspekt der Angemessenheit durch-
weg subjektiv gepragt ist (Casale et al., 2015a). Um die gezeigten Verhaltensweisen nicht nur
den beiden Dimensionen ,angemessen“ bzw. ,unangemessen® zuordnen zu kdnnen, sondern
differenziertere Aussagen hinsichtlich der Haufigkeit der gezeigten Verhaltensweisen treffen
zu kénnen, werden die sieben Skalenpunkte der Likert-Skala in dieser Pilotierungsstudie mit
den folgenden verbalen Marken verknupft: 1 — nie, 2 — sehr selten, 3 — selten, 4 — gelegentlich,
5 — oft, 6 — sehr oft, 7 — immer (vgl. Kapitel 6.3.2). Die Skalenpunkte werden dabei als Stufen
eines Merkmalskontinuums aufgefasst und die Abstande zwischen den Stufen als gleich grof
interpretiert (D6ring & Bortz, 2016).

Ein Nachteil abstrakter Haufigkeitsratingskalen, wie der vorliegenden, ist, dass aufgrund der
abstrakten Begriffe ein gewisser Interpretationsspielraum besteht und unklar bleibt, welche

Bedeutung die beurteilenden Personen einer Skalenstufe zuschreiben (ebd.). Dies gilt es zu
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berlcksichtigen. Eine Konkretisierung der Zeitraume, wie sie von Ddring und Bortz (2016) vor-
geschlagen wird, erscheint nur dann sinnvoll, wenn interindividuelle Vergleiche vorgenommen
werden sollen. Sollen Verhaltensveranderungen hingegen intraindividuell verglichen werden,
so erscheinen abstrakte Haufigkeitsratingskalen sinnvoller, da sie den Vorteil bieten, universell
Uber verschiedene Kontexte anwendbar zu sein (ebd.).

Tabelle 10 veranschaulicht, dass die Lehrkrafte der Grund- und Gesamtschule schulformiiber-
greifend das schulbezogene Verhalten der Schulerlnnen durchschnittlich mit einem Wert von
4 beurteilten. Die Verhaltensweisen wurden entsprechend der verbalen Marken gelegentlich
beobachtet. Die numerische Marke 4 reprasentiert die Skalenmitte. Diese Werte fallen im Ver-
gleich zur Forschungsliteratur etwas niedriger aus. So konnten Henning et al. (2017) fir die
Gesamtgruppe ihrer Testpersonen fir Items zum Arbeits- und Sozialverhalten auf Basis einer
Prozentskala Mittelwerte zwischen 56 und 86 feststellen. Ein durchschnittlicher Mittelwert von
3 Uber alle funf Messzeitpunkte zeigt, dass Lehrpersonen beider Schulformen externalisie-
rende Verhaltensweisen selten beobachteten. Noch seltener als externalisierende Verhaltens-
weisen wurden internalisierende Verhaltensweisen schulformibergreifend beobachtet. Proso-
ziales Verhalten wurde im Vergleich zu den anderen Verhaltensweisen am haufigsten berich-
tet. Die durchschnittlichen Werte verteilen sich auf die Skalenwerte 4 und 5. Die Verhaltens-
weisen wurden gelegentlich bis oft beobachtet. Die Werte zu den Skalen EXT, INT und PS
werden von der Forschungsliteratur gestitzt. So zeigten sich in der KiGGS-Studie (Welle 1)
die hochsten Werte im Prosozialen Verhalten (M = 8,3) (Holling et al., 2014, S. 812). Ebenfalls
wurden externalisierende Verhaltensweisen (Verhaltensprobleme M = 2,2; Hyperaktivitat M =
3,2) haufiger berichtet als internalisierende Verhaltensweisen (Emotionale Probleme M = 2,0;
Peer-Probleme M = 1,4) (ebd., S. 812). Es zeigt sich in Ubereinstimmung mit der Forschungs-
literatur, dass internalisierende Verhaltensweisen seltener beobachtet wurden als externalisie-
rende Verhaltensweisen (Klasen et al., 2017). Geringere Werte in der Skala internalisierende
Verhaltensweisen kénnen mitunter auch darauf zurlickgefihrt werden, dass diese eher bei
Madchen als bei Jungen berichtet werden (Costello, Copeland & Angold, 2011; Robert Koch-
Institut, 2018a). In der Studie wurden jedoch schulformibergreifend mehr Jungen (70,7%) als
Méadchen (29,3%) beobachtet. Bei Jungen werden hingegen haufiger externalisierende Ver-
haltensweisen beobachtet (Costello et al., 2011; Robert Koch-Institut, 2018a). Vermutlich wird
das Auftreten von internalisierenden Verhaltensschwierigkeiten jedoch unterschatzt, da diese
Auffalligkeiten schwerer zu identifizieren sind (Dever et al., 2015, Robert Koch-Institut, 2018a).
Internalisierende Verhaltensschwierigkeiten fallen im Gegensatz zu externalisierenden Ver-
haltensschwierigkeiten weniger auf und werden seltener als stérend empfunden (Blumenthal
et al., 2017). Dies sollte jedoch nicht darlber hinwegtduschen, dass Schulerlnnen im Kindes-
und Jugendalter von internalisierenden Verhaltensproblemen betroffen sein kdnnen

(Steinhausen, 2016). Den Verhaltensschwierigkeiten muss mit angemessenen Praventions-
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und Interventionsmaflnahmen begegnet werden, denn internalisierende Verhaltensschwierig-
keiten, wie die Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen, kdnnen einen negativen Einfluss auf
schulischen Leistungen von Kindern und Jugendlichen haben (DeVries et al., 2018; Holling et
al., 2014). Sie sollten in ihrer Bedeutung nicht unterschatzt werden (lhle & Esser, 2002). Die
Ergebnisse der KiGGS-Studie weisen darauf hin, dass internalisierende Verhaltensauffallig-
keiten von Eltern niedriger eingeschatzt werden als von den betroffenen Kindern selbst (Kla-
sen et al., 2016). Externalisierende Verhaltensweisen werden hingegen haufiger auf Basis von
Fremdurteilen erhoben als auf Basis von Selbsturteilen (ebd.). Klasen et al. (2016) empfehlen
auf Basis dieser Ergebnisse, dass internalisierende Verhaltensweisen stets von den betroffe-
nen Kindern und Jugendlichen selbst beurteilt werden sollten. Diesbezlglich sollten auch Kin-
der unter elf Jahren berlcksichtigt werden, da sie dieses Verhalten bereits valide beurteilen
kénnen (ebd.). Ziel der Férderung von Schulerlnnen mit einem emotionalen und sozialen For-
derschwerpunkt ist die langfristige Stabilisation der Steuerungsfahigkeit ihres Verhaltens
(KMK, 2000). Dies kann nur dann realisiert werden, wenn Schulerlnnen aktiv in den Prozess
der Forderung einbezogen werden. Es ist wichtig, dass den Schilerlnnen die Ziele der Forde-
rung transparent gemacht werden. Dazu ist eine angemessene Darstellung der Schilerdaten
notwendig (Hartke, 2017). Auf Basis der Ratingskala und einer angemessenen Darstellung
der Auswertung der Schulerdaten kann den Schulerlnnen ihr aktueller Entwicklungsstand vi-
sualisiert und es kdnnen gemeinsam Forderziele festgelegt werden. Es kann beispielsweise
ein Liniendiagramm erstellt werden, indem die aktuellen Verhaltensentwicklungen abgebildet
werden und eine Ziellinie die erwiinschte Verhaltensauspragungen visualisiert (Johnson et al.,
2016). Positive Bewertungen des eigenen Verhaltens kénnen dabei zu mehr Motivation und
Lernbereitschaft fiihren (Lohbeck et al., 2015a). Zukiinftige Forschungsarbeiten sollten folglich
neben der Weiterentwicklung der vorliegenden Ratingskala zur Fremdbeurteilungen auch eine
Weiterentwicklung der Ratingskala zur Selbstbeurteilungsversion fur Schilerinnen der Primar-
und Sekundarstufe in den Blick nehmen.

Ein Vergleich der Mittelwerte zwischen den Schulformen bzw. Altersstufen der Schilerinnen
zeigt, dass sich die Mittelwerte der Schilerlnnen im Bereich des schulbezogenen Verhaltens
nur wenig unterscheiden. Zu vier von finf Messzeitpunkten weisen die Gesamtschulerinnen
leicht héhere Werte auf. Eine mdgliche Begrindung fur die Unterschiede kann unter Berick-
sichtigung entwicklungspsychologischer Ansatze in den unterschiedlichen Bezugsrahmen der
Schdlerlnnen zu finden sein (Vo3 & Gebhardt, 2017a). So sind Gesamtschulerlnnen mit an-
deren Erwartungen hinsichtlich angemessener Verhaltensweisen konfrontiert als Grundschu-
lerinnen. Wahrend Grundschulerinnen, insbesondere Erstklassler, angemessene Verhaltens-
weisen im schulischen Setting erst erlernen und einliben missen, werden diese Verhaltens-
weisen in Setting der Gesamtschule bereits vorausgesetzt (ebd.). Unter Beruicksichtigung der

Tatsache, dass Gesamtschilerlnnen im Gegensatz zu Schulanfangern seit mehreren Jahren
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mit den Anforderungen und Erwartungen des schulischen Settings konfrontiert sind (Cha-
fouleas et al., 2010), ist zu erwarten, dass die GesamtschulerInnen starkere Auspragungen im
schulbezogenen Verhalten aufweisen. Diese Annahme wird von den deskriptiven Ergebnissen
dieser Studie zu vier von funf Messzeitpunkten gestitzt.

Ein deskriptiver Vergleich der Auspragungen der externalisierenden Verhaltensweisen zwi-
schen den Schulformen zeigt, dass die Mittelwerte der Grundschulerlnnen tber alle finf Mess-
zeitpunkte hoher sind als die Mittelwerte der Gesamtschulerlnnen. Diese Ergebnisse werden
von der Forschungsliteratur gestitzt. Die Ergebnisse der KiGGS-Studie zeigen, dass externa-
lisierende Verhaltensschwierigkeiten mit zunehmenden Alter abnehmen (Robert Koch-Institut,
2018a). Fur die 7- bis 10-Jahrigen sind in den Skalen Verhaltensprobleme (M = 2,2) und Hy-
peraktivitat (M = 3,5) hdhere Mittelwerte berichtet worden als bei den 11- bis 13-Jahrigen (Ver-
haltensprobleme M = 2,1; Hyperaktivitdt M = 3,2) sowie den 14- bis 17-Jahrigen (Verhaltens-
probleme M = 2,0; Hyperaktivitdat M = 2,7) (Holling et al., 2014, S. 813).

Die erhobenen Mittelwerte der Schilerinnen zu internalisierenden Verhaltensschwierigkeiten
unterscheiden sich im grofleren Mal3e. Zu allen Messzeitpunkten sind internalisierende Ver-
haltensschwierigkeiten bei den Gesamtschulerlnnen starker ausgepragt als bei den Grund-
schilerinnen. Diese deskriptiven Ergebnisse kénnen zuteilen von den Ergebnissen der
KiGGS-Studie gestitzt werden. Wahrend emotionale Probleme mit zunehmenden Alter in star-
keren Auspragungen auftreten (7 bis 10 Jahre M = 2,1; 11 bis 13 Jahre M = 2,2; 14 bis 17
Jahre M = 2,1), sind Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen mit zunehmenden Alter seltener
berichtet worden (7 bis 10 Jahre M = 1,5; 11 bis 13 Jahre M = 1,5; 14 bis 17 Jahre M = 1,4)
(ebd., S. 813).

Ein Vergleich der Mittelwerte der prosozialen Verhaltensweisen von Grund- und Gesamtschu-
lerlnnen zeigt fir drei von finf Messzeitpunkten héhere Auspragungen prosozialen Verhaltens
bei den Grundschulerlnnen. In der KiGGS-Studie sind ahnliche Werte erhoben worden. Wah-
rend flr die 7- bis 10-Jahrgen und die 11- bis 13-Jahrigen mit einem Wert von M = 8,4 hohe
Auspragungen prosozialen Verhaltens berichtet wurden, weisen die 14- bis 17-Jahrigen mit
einem Wert von M = 8,2 niedrigere Auspragungen prosozialen Verhaltens auf (ebd., S. 813).
Niedrigere Werte im prosozialen Verhalten bei den Gesamtschilerinnen kbnnen maoglicher-
weise auf die komplexeren Entwicklungsaufgaben der Schilerinnen in der Pubertat zurlck
gefihrt werden (Robert Koch-Institut, 2018a).

Die Verlaufe Uber die finf Messzeitpunkte in dieser Studie veranschaulichen, dass sowohl
Grundschulerlnnen als auch Gesamtschilerlnnen in den Skalen schulbezogenen und proso-
zialen Verhaltens zunehmend haufiger angemessene Verhaltensweisen gezeigt haben. In den
Skalen externalisierende und internalisierende Verhaltensweisen wurden zunehmend seltener
unangemessene Verhaltensweisen beobachtet. Dies wird auf den positiven Einfluss des Ein-

satzes einer Verlaufsdiagnostik zurtickgefuhrt (vgl. Kapitel 3.1). In diesem Sinne unterstitzen
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verlaufsdiagnostische Methoden die Arbeit von Lehrkraften positiv, als dass die Aufmerksam-
keit der Lehrkrafte im Hinblick auf die betreffenden Verhaltensweisen aufrechterhalten wird
(Volpe & Fabiano, 2013). Auf der Grundlage verlaufsdiagnostischer Instrumente erhalten die
Lehrkrafte fortlaufend ein Feedback zur Entwicklung der Schilerlnnen. Zahireiche For-
schungsarbeiten konnten aufzeigen, dass sich ein Feedback zum Lernstand und zur Entwick-
lung der Schilerlnnen positiv auf die Effizienz eingesetzter padagogischer Férdermal3nahmen
auswirkt (vgl. z.B. Hattie et al., 2013; Stecker et al., 2005). Dieses Feedback kann die Effizienz
eingesetzter FérdermalRnahmen steigern, indem die Passung zwischen den individuellen Be-
dirfnissen der Schiilerinnen und den individuellen Férdermalnahmen Uberpriift und somit die
Wirksamkeit der FordermafRnahmen bestimmt wird. Hierbei ist zu beachten, dass Lehrkrafte
erst dann Veranderungen im padagogischen Handeln vornehmen kénnen, wenn sie erstens
die Verhaltensentwicklungen der Schilerlnnen identifizieren kdnnen und zweitens auf Grund-
lage dieser Daten RuckschlUsse auf ihr unterrichtliches Handeln und die eingesetzten Forder-
mafRnahmen ziehen kdnnen (Vo3 & Gebhardt, 2017b). Positive Entwicklungen der Schulerin-
nen sind nicht allein auf den Einsatz verlaufsdiagnostischer Verfahren zuriickzufihren, son-
dern viel eher auf die Modifikationen unterrichtlichen Handelns oder den Einsatz von Feed-
backmethoden unter Berlicksichtigung der dokumentierten Entwicklungsverlaufe (Hattie &
Timperley, 2007; Stecker et al., 2005). Es wird davon ausgegangen, dass die positiven Ver-
haltensentwicklungen der Schulerlnnen auf Handlungen, Einflussnahmen und Interventionen
der Lehrkrafte zuriickzufiihren sind. Folglich scheinen die Lehrkrafte dazu in der Lage zu sein,
mittels der Ratingskala die Entwicklungen der Schiilerlnnen identifizieren und Ableitungen fir
ihr padagogisches Handeln treffen zu kdnnen. Dies stellt eine wichtige Voraussetzung fir die
Auswahl und Modifikation passender Férdermaflinahmen in Abhangigkeit zur Entwicklung der
Schilerinnen dar (Vo3 & Gebhardt, 2017b). Dabei ist zu berticksichtigen, dass keine einheit-
lichen bzw. systematischen Interventionen im Rahmen dieser Studie vorgenommen wurden.
Ob die Lehrkrafte ihr unterrichtliches Handeln verandert, Entwicklungsfeedbacks oder kon-
krete Interventionen eingesetzt haben, kann basierend auf den Daten dieser Studie nicht ge-
klart werden. Weitere Forschungsarbeiten sollten systematisch erheben, inwiefern Lehrkrafte
auf Basis der Ratingskala Rlickschllisse auf ihr eigenes padagogisches Handeln ziehen kén-
nen.

Kdénnen Unterschiede im Verhalten der Schilerinnen Uber die Zeit festgestellt werden, so lie-
fert dies Hinweise auf die Anderungssensitivitat von DBR-Verfahren (Chafouleas et al., 2010).
Es lieBen sich Verhaltensveranderungen Uber die Zeit fur alle Verhaltensbereiche und beide
Schulformen feststellen. Diese Ergebnisse stlitzen die Ergebnisse der zweiten Fragestellung
und untermauern, dass die Ratingskala das Giitekriterium der Anderungssensibilitat erfillt.
Ferner konnte im Rahmen dieser Studie erhoben werden, dass sich das Verhalten der Grund-

schulerlnnen im Vergleich zum Verhalten der Gesamtschulerlnnen unterschiedlich verandert.
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Insbesondere in den Skalen internalisierende Verhaltensstérungen und prosoziales Verhalten
weisen Grund- und Gesamtschilerlnnen signifikante Unterschiede in der Verhaltensverande-
rung Uber die Zeit auf, wie eine deskriptive Auswertung der Mittelwerte und eine inferenzsta-
tistische Analyse mittels Varianzanalysen zeigt. Diese Ergebnisse werden von der For-
schungsliteratur gestutzt. Beispielsweise konnten Chafouleas et al. (2010) ebenfalls fur eine
Ratingskala zu den Verhaltensweisen Teilnahme am Unterricht und storendes Verhalten einen
signifikanten Varianzanteil auf die Facetten Person und Tag zurtckfihren. Eine Betrachtung
der Auspragungen der internalisierenden Verhaltensschwierigkeiten der Grund- und Ge-
samtschulerinnen Uber die finf Messzeitpunkte im Vergleich zeigt, dass die Mittelwerte der
Grundschdilerinnen in einem Bereich zwischen M = 2,21 und M = 2,61, die Mittelwerte der
Gesamtschulerlnnen hingegen nur in einem Bereich von M = 2,89 und M = 2,99 liegen (vgl.
Tabelle 10). Die unterschiedlichen Veranderungen in der Skala internalisierende Verhaltens-
weisen koénnen darauf zurlckgefuhrt werden, dass internalisierende Verhaltensweisen und
insbesondere emotionale Probleme in der Kindheit labiler und kirzer auftreten und mit starke-
ren Entwicklungsprozessen einhergehen als in der Adoleszenz (Robert Koch-Institut, 2018a;
Steinhausen, 2016). Die signifikanten Unterschiede in der Veranderung prosozialer Verhal-
tensweisen zwischen den beiden Schulformen lassen sich ebenfalls anhand der Mittelwerte
veranschaulichen. Wahrend flr die Gesamtschilerinnen Werte zwischen M = 4,25 und M =
4,81 berichtet werden konnen, wurden fir die Grundschilerinnen Werte zwischen M = 4,45
und M = 4,75 erhoben. Die grélkeren Unterschiede im Verhaltensverlauf bei den Gesamtschi-
lerlnnen kénnen darauf zurlickgefihrt werden, dass die Schilerinnen in dieser Altersphase
neben beobachteten Verhaltensproblemen mit zunehmend komplexeren Entwicklungsaufga-
ben konfrontiert sind (Robert Koch-Institut, 2018b; Wettstein et al., 2011). Die festgestellten
Unterschiede im Verhalten Uber die Zeit kdnnten zudem auch auf die unterschiedlichen Be-
obachtungssettings zurtick geflihrt werden (Chafouleas et al., 2010), denn Verhaltensstoérun-
gen stellen Reaktionen auf bestimmte Situationen dar und treten situationsabhangig auf. Wie
die Auswertungen der ersten Forschungsfrage darlegt, beobachteten Gesamtschullehrkrafte
im Rahmen der funf Erhebungen haufiger Situationen unterschiedlicher Lange und verschie-
dener Schulfacher, wohingegen Grundschullehrkrafte Verhalten haufiger zunachstim Rahmen
des Klassenverbandes und dann im Rahmen anderer Situationen wie Einzelunterricht beo-
bachteten oder umgekehrt. Diese wechselnden Beobachtungsstationen und Beobachtungs-
zeitrdume koénnen mitunter auch einen Einfluss auf die Unterschiede in den Verhaltensande-
rungen zwischen den Schulformen haben. Ein weiterer Grund fur unterschiedliche Verhaltens-
veranderungen zwischen unterschiedlichen Verhaltensbereichen kdnnte hingegen auf die Art,
die Formulierung oder die Spezifitat der Zielverhaltensweisen zurlckgefiihrt werden (Cha-
fouleas et al., 2010).

Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass schulbezogenes und prosoziales Verhalten sowie
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externalisierenden und Verhaltensschwierigkeiten flir die Schilerlnnen der Stichprobe auf Ba-
sis der Ratingskala in dhnlicher Auspragung wie in der Forschungsliteratur berichtet werden
koénnen. Insgesamt zeigen rund 20% aller Schilerinnen psychische Auffalligkeiten, welche mit
hohen Persistenzraten einhergehen (lhle & Esser, 2002; Klasen et al., 2017; Robert Koch-
Institut, 2018a). Diese hohen Anteile sowie der Aspekt, dass mangelndes schulbezogenes und
prosoziales Verhalten sowie externalisierende und internalisierende Verhaltensschwierigkei-
ten schulische Leistungen negativ beeinflussen kénnen, zeigt auf, wie wichtig eine frihzeitige
Identifikation von Verhaltensschwierigkeiten ist (DeVries et al., 2018) (Reinke, Herman, Petras
& lalongo, 2008). Schulbezogene und prosoziale Verhaltensweisens stellen zugleich eine
wichtige Voraussetzung fir erfolgreiche schulische Leistungen dar und sollten entsprechend
gefordert werden (DeVries et al., 2018; Henning et al., 2017). Auch aus dem Grund, dass
verfestigte Verhaltensstdrungen nur schwer behandelt werden kénnen sollten Verhaltens-
schwierigkeiten frihzeitig erkannt und praventive Férdermallinahmen eingeleitet werden, um
Manifestationen entgegen wirken zu kénnen (Petermann & Lehmkuhl, 2010; VoR & Gebhardt,
2017a). Wie die positiven Verhaltensentwicklungen der Schulerlnnen Uber die Zeit zeigen,
kann die Ratingskala dazu einen sinnvollen Beitrag leisten, indem die Lehrkrafte auf Basis
dieser Verhaltensauffalligkeiten identifizieren und in Anlehnung daran geeignete padagogi-
sche Handlungsmadglichkeiten ableiten. Ein solcher Ansatz, wie zum Beispiel der RTI-Ansatz
bietet die Moglichkeit betreffende Schilerlnnen friihzeitig zu identifizieren und angemessene
Modifikationen des padagogischen Handelns im Hinblick auf die individuellen Bedirfnisse der
Schilerinnen vorzunehmen (Blumenthal, 2016). Dazu werden weitere verlaufsdiagnostische
Methoden bendtigt (Blumenthal et al., 2017). Ein vielversprechender Ansatz ist dabei das Di-

rect Behavior Rating (ebd.).

Forschungsfrage 5: Welche Variationsbreite weisen die Beurteilungen der Lehrkrafte

der Grund- und Gesamtschulen auf?

Im Zusammenhang der Beantwortung der flnften Fragestellung gilt ebenfalls, die Skalen-
punkte werden als Stufen eines Merkmalskontinuums und die Abstande zwischen den Stufen
als gleich grof interpretiert (Déring & Bortz, 2016).

Die Ergebnisse veranschaulichen, dass die Lehrkrafte bei allen ltems im Durchschnitt einen
Bereich von einem bzw. zwei Skalenpunkten genutzt haben, um das Verhalten zu beurteilen.
Bei allen Items zeigt die minimale Variationsbreite von 0, dass vereinzelte Lehrkrafte keine
Verhaltensveranderungen Uber die finf Messzeitpunkte beobachten konnten. Ein Maximal-
wert von 6 verdeutlicht, dass bei diesen Items (VP05, VP07, HY09, HY10, EP11, EP13, PS14,
PS15, PS16, VPG17, VPG19) die gesamte Skalenbreite zur Beurteilung der Verhaltensveran-
derungen Uber die Zeit genutzt wurde. Auffallig ist, dass die Lehrkrafte bei sieben ltems (VPO05,
VP07, EP11, EP12, EP13, VPG18, VPG19) sogar in 25% der Falle keine Verhaltensverande-
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rungen beobachten konnten und das Verhalten der Schilerinnen konstant mit demselben Ska-
lenwert beurteilten. Bei dem Item VP05 entspricht dies beispielsweise einer Anzahl von 44
Fallen. In 75% der Falle beurteilten die Lehrkrafte das Verhalten der Schilerlnnen mit einer
Variationsbreite von zwei bzw. drei Skalenpunkten. Die Werte deuten darauf hin, dass fir kei-
nes der Items eine mangelnde Differenzierung vorliegt. Die Maximalwerte zeigen, dass die
Lehrkrafte mitunter die gesamte Skalenbreite zur Beurteilung des Schulerverhaltens verwen-
det haben. Unter Berlcksichtigung des Aspektes, dass traditionelle Ansatze zur Verhaltens-
beurteilung danach streben den Prozentsatz der Varianz zu maximieren, der der Person zu-
geschrieben werden kann, sind die Ergebnisse der Pilotierungsstudie als zufriedenstellend zu
bezeichnen (Chafouleas et al, 2010). Insgesamt erscheint eine Neukonstruktion der Skala
nicht notwendig. Die 7-stufige Skala eignet sich folglich zur Erhebung von Verhaltensverande-
rungen Uber finf Messzeitpunkte. Da die Ratingskala im schulischen Kontext zukiinftig jedoch
zu mehr als funf Messzeitpunkten eingesetzt werden soll, missen weitere Forschungsarbeiten
zeigen, ob eine 7-stufife Skala bei mehr Messzeitpunkten weiterhin eine angemessene Breite
aufweist. Die geringsten Differenzierungen zeigen sich bei den beiden Items EP12 und
VPG18. Hier haben die Lehrkrafte zum einen nicht die gesamte Skalenbreite zur Beurteilung
verwendet und zum anderen in 25% der Falle das Verhalten Uber finf Messzeitpunkte mit
demselben Skalenwert beurteilt. Des Weiteren zeigen die Lehrkrafte in 50% der Falle lediglich
eine Differenzierung von kleiner als einem Skalenwert und in 75% der Falle eine Differenzie-
rung von kleiner als zwei Skalenwerten.

Ein Vergleich der Schulformen zeigt, dass Grundschullehrkrafte bei 17 von 19 Items geringere
Differenzierungen zur Beurteilung der Verhaltensweisen vornehmen als Gesamtschullehr-
krafte. Dies wird auf den Urteilsfehler ,Baseline-Error (Déring & Bortz, 2016, S. 255) zurlick-
gefuhrt. Im Allgemeinen treten Urteilsfehler im Zuge der Verhaltensbeurteilung haufig auf.
Diese sind grundsatzlich bei der Interpretation erhobener quantitativer Daten zu bertcksichti-
gen (ebd.). Der Urteilsfehler ,Baseline-Error” tritt insbesondere dann auf, wenn gréRere Zeit-
raume beobachtet werden. Dies ist, wie die schulformspezifische Auswertung der Beobach-
tungszeitrdume dieser Studie zeigt, bei der Mehrheit der Grundschullehrkrafte der Fall. Bei
dem Basline-Error orientieren sich die Verhaltensbeurteilungen der Schilerlnnen eher an ty-
pischen, gerade im Gedachtnis verfligbaren oder extremen, besonders einpragsamen Verhal-
tensweisen. Es ist davon auszugehen, dass dieser Urteilsfehler bei den Grundschullehrkraften
aufgrund der Lange des Beobachtungszeitraums gehauft aufgetreten ist. Dieser lange Be-
obachtungszeitraum scheint mit einer geringeren Differenzierung in den Antworttendenzen
einherzugehen. Entsprechendes schilderte auch die interviewte Regelschullehrerin der Grund-
schule. Sie gab an, dass es ihr am Ende eines Schultages schwer fiel das Verhalten der Schu-
lerinnen differenziert zu beurteilen: ,So habe ich viel aus dem Bauchgefiihl gemacht” (Vgl.

Transkript Anhang 3.7). Dabei ist zu beachten, dass Schulerlnnen mit Verhaltensstérungen
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Verhaltensweisen entlang eines Kontinuums von extremen externalisierenden bis extremen
internalisierenden Verhaltensweisen zeigen (Lewis, 2016). Die Lehrerin gab an, Verhalten in
verschiedenen Auspragungen Uber den Zeitraum eines Schultages beobachten zu kénnen.
Am Ende des Tages fiel es ihr dann schwer eine zusammenfassende Beurteilung zu tatigen:
,War es denn wirklich den ganzen Tag so und so?“ (Vgl. Transkript Anhang 3.7). Somit schei-
nen differenziertere Beurteilungen auf Basis langerer Beobachtungszeitrdume, wie z.B. einem
Schultag, schwieriger zu sein als kirzere Beobachtungszeitraume, wie eine Schulstunde. Eine
Moglichkeit differenzierte Beurteilungen Gber einen Zeitraum von Schultag zu erlangen, konnte
die Untergliederung dieses Zeitraums in verschiedene kurzere Zeitrdume sein. Entsprechen-
des wurde bereits im Zuge der Beantwortung der ersten Forschungsfrage diskutiert (vgl., S.
80).

Kritische Reflexion

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass eine Beantwortung der entwickelten For-
schungsfragen basierend auf den erhobenen Daten hinreichend mdglich war. Die diskutierten
Ergebnisse der Studie ermoglichen Ableitungen fur zukinftige Einsatze der Ratingskala im
inklusiven Setting der Grund- und Gesamtschulen. Dennoch gilt es zu bericksichtigen, dass
es sich bei dem DBR um eine sehr flexible Methode handelt (Casale et al, 2017). Die Ergeb-
nisse dieser Studie sollten demnach nicht ohne weiteres auf andere Settings oder andere Di-
rect Behavior Ratingskalen Gbertragen werden. Zudem ist bei allen Interpretationen zu beach-
ten, dass es sich bei der vorliegenden Pilotierungsstudie um eine Feldstudie handelt. Potenti-
elle Storvariablen kdnnen nicht im vollen Mafe kontrolliert werden (Doring & Bortz, 2016). Die
Lehrkrafte setzten die Ratingskala eigenverantwortlich ein. Dabei kann es potenziell zu Durch-
fuhrungsfehlern kommen, die sich nicht offensichtlich in den Daten der Verhaltensbeurteilun-
gen zeigen. Mitunter kdnnen intrapersonelle Faktoren die Verhaltensbeurteilungen beeinflus-
sen. So haben beispielsweise die Motivation und die momentane geistige Verfassung der
Lehrkrafte Auswirkungen auf die Ratings (Schmidt-Atzert et al., 2012). Sind die Lehrkrafte an
verschiedenen Tagen der funf Verhaltensbeurteilungen unterschiedlich motiviert die Ra-
tingskalen auszufillen oder unterschiedlich stark durch andere Einflisse des Schulsettings
belastet, kann dies Auswirkungen auf die Genauigkeit der Beurteilungen haben. Entsprechen-
des wurde beispielsweise von der Regelschullehrkraft der Grundschule berichtet. Am Ende
des langen Beobachtungszeitraums von einem Schultag fiel es ihr schwer das Verhalten der
Schulerlnnen mit hoher Genauigkeit zu beurteilen. Unter Berlicksichtigung des zuvor erlauter-
ten Halo-Bias ist folglich insbesondere bei den Lehrkraften, die als Grundlage fir die Beobach-
tungen einen langen Beobachtungszeitraum (wie z.B. einen Schultag) gewahlt haben mit Ver-
zerrungen in den Beobachtungen zu rechnen. In zukiinftigen Studien kénnten die Auswirkun-

gen dieses Durchflihrungsfehlers begrenzt werden, indem nicht nur eine Verhaltensbeurtei-
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lung am Ende, sondern mehrere Verhaltensbeurteilungen tber den gesamten Zeitraum durch-
gefuhrt werden, denn eine Verrechnung der Werte zu einem Mittelwert fuhrt zu héheren Reli-
abilitatswerten (Riley-Tillman et al., 2011; Volpe & Briesch, 2012). Zudem lag der Mehrheit der
Lehrkrafte lediglich eine schriftliche Instruktion vor. Eine missverstandliche Instruktion kann
dabei ebenfalls zu Durchflihrungsfehlern fihren (Schmidt-Atzert et al., 2012). Zwar gaben die
vier interviewten Lehrkrafte an, dass die Instruktion verstandlich sei. Inwiefern die Instruktion
aber tatsachlich umgesetzt und wie die Ratingskala tatsachlich eingesetzt wurde, konnte im
Rahmen dieser Studie nicht nachvollzogen werden. Weitere Forschungsarbeiten sollten im
Speziellen untersuchen, ob auf Basis der schriftlichen Instruktion ein adaquater Einsatz der
Ratingskala erfolgt oder ob Schulungen notwendig sind. Die aktuelle Forschungslage liefert
Hinweise darauf, dass genaue Verhaltensbeurteilungen mittels DBR Ratingskalen auf Basis
kurzer Schulungen maéglich sind (Huber & Rietz, 2015). Hinsichtlich schriftlicher Instruktionen
liegen keine Forschungsbefunde vor. Ein weiterer Durchfuhrungsfehler wurde bei der Auswer-
tung der Ratingskalen deutlich. Einige der Lehrkréfte missachteten, dass es sich bei den Items
einer Ratingskala um festgelegte und vorgegebene Antwortkategorien handelt (Blihner, 2011).
Sie notierten Anmerkungen und Kommentare an die ltems, strichen einzelne Woarter durch
oder gaben Beispiele zu den ltems an (vgl. Anhang 3.12). Teilweise wurde durch diese Ver-
anderungen die inhaltliche Bedeutung des ltems verandert, sodass entsprechende Daten von
der Auswertung ausgeschlossen werden mussten. Auf Basis der vorliegenden Informationen
kann nicht abschlielsend geklart werden, warum die Lehrkrafte diese Veranderungen vornah-
men. Moglicherweise kdnnen sie auf Fehler in der Testkonstruktion, wie mehrdeutige Items,
zurtickgefuihrt werden. Mehrdeutige ltems erschweren die Beurteilung eines ltems, da sie un-
terschiedliche Interpretationen zulassen. Zukiinftige Forschungsarbeiten sollten dementspre-
chend die betreffenden Items (SV03, SV04, VP05, VP06, VP07, HY08, HY09, HY10, EP11,
EP12, EP13, PS15, PS16, VPG17, VPG18) hinsichtlich ihrer Eindimensionalitat, einem rele-
vanten Gutekriterium verlaufsdiagnostischer Instrumente, Uberprifen (Casale et al., 2015a).
Eine Limitation dieser Studie stellt des Weiteren der Aspekt dar, dass mégliche Datenpunkte
fehlen. Dieses Problem kann im Allgemeinen bei Feldstudien im schulischen Setting erwartet
werden (Chafouleas et al., 2010). Ein Teil der fehlenden Werte kann in dieser Studie jedoch
zudem auf die Instruktion zurtickgefihrt werden. Darin wurden die Lehrkrafte dazu aufgefor-
dert, Verhaltensweisen, die sie in der jeweiligen Situation nicht beobachten konnten, auszu-
lassen. Diese Instruktion wurde den Lehrkraften gegeben, da sich Verhaltensbeurteilungen im
DBR Ansatz auf die konkreten beobachteten Situationen beziehen. Kann ein Verhalten jedoch
nicht in der Situation beobachtet werden, besteht die Gefahr, dass Lehrkrafte Ratings auf
Grundlage allgemeiner Eindriicke zum Schdlerverhalten durchfihren. Dies wirde die Ergeb-
nisse verzerren. DarlUber hinaus wird in dieser Studie auf das Ausschlussverfahren des Fall-

weisen Léschens zurtickgegriffen, da Unterschiede im Verhalten erst bei einer Anzahl von funf
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Messwerten auf die beobachtete Person zurlickgefuhrt werden kénnen (Huber & Rietz, 2015).
Dabei ist zu beachten, dass Ausschlussverfahren zu unbemerkten Verzerrungen in den Er-
gebnissen fuhren kdnnen und die Aussagekraft der erhobenen Ergebnisse eingeschrankt sein
kann (Doring & Bortz, 2016).

7. Fazit und Ausblick

Die vorliegende Arbeit zielte darauf ab, eine im Rahmen des Forschungsprojektes LEVUMI
neu konstruierte Direct Behavior Ratingskala im inklusiven Handlungsfeld allgemeinbildender
Schulen zu erproben. Es sollte untersucht werden, inwieweit ein Einsatz dieser Ratingskala
unter gegebenen Messbedingungen mdglich ist. Dazu wurden Lehrkrafte an Grund- und Ge-
samtschulen gebeten, mithilfe der Ratingskala das Verhalten der Schilerlnnen wiederholend
zu funf Messzeitpunkten zu beurteilen. In diesem Zuge wurden die Verhaltensauspragungen
und Verhaltensveranderungen der Schulerlnnen Uber die Zeit erfasst. Ziel war es zu Uberpru-
fen, ob mithilfe der Ratingskala Verhaltensveranderungen im Verlauf reliabel und dnderungs-
sensibel erfasst werden kénnen. Auf Basis der erhobenen Daten sollte auRerdem Uberprift
werden, ob die Ratingskala die verlaufsdiagnostischen Testglitekriterien der Skalierung, Oko-
nomie und NuUtzlichkeit bzw. der sozialen Validitat erfullt.

Daruber hinaus war von Interesse, inwiefern und unter welchen Messbedingungen die Lehr-
krafte die Ratingskala einsetzten.

Zu Beginn der Arbeit findet sich eine theoretische Einfuhrung in die Thematik schulrelevanter
Verhaltensweisen unter Berlicksichtigung der Inklusion. Darauffolgend wurde das Konzept der
Verlaufsdiagnostik unter Einbeziehung der zwei Ansatze Lernverlaufsdiagnostik und Verhal-
tensverlaufsdiagnostik sowie den beiden gangigen verhaltensdiagnostischen Methoden sys-
tematische direkte Verhaltensbeobachtung und Verhaltensbeurteilung mit Ratingskalen dar-
gestellt. Mit dem SDQ und dem DBR wird im Anschluss daran zum einen ein weit verbreitetes
Instrument der Verhaltensbeurteilung mit Ratingskalen (SDQ) und zum anderen ein neuer viel-
versprechender Ansatz der Verhaltensverlaufsdiagnostik (DBR) vorgestellt. Es schlief3t sich
der empirische Teil der Arbeit mit der Erlauterung des methodischen Vorgehens und der Er-
gebnisdarstellung der flinf Forschungsfragen an. Zum Abschluss wurden die Ergebnisse der
Studie unter Bericksichtigung der Forschungsliteratur diskutiert und kritisch reflektiert. Nach-
folgend werden die zentralen Ergebnisse der Pilotierungsstudie vorgestellt.

Da es sich bei der vorliegenden Studie um eine Feldstudie handelt, liegen Ubereinstimmungen
zwischen den Untersuchungsbedingungen und den Alltagsbedingungen, in denen die Ra-
tingskala zukunftig eingesetzt werden soll, vor. Folglich sind unter Beriicksichtigung der Mess-
bedingungen Ableitungen fir einen Einsatz der Ratingskala im inklusiven Handlungsfeld der

Grund- und Gesamtschulen mdglich.
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Eine Auswertung der Erhebungszeitrdume und der Beobachtungszeitrdume zeigt, dass es
Grundschullehrkraften haufiger méglich ist Verhaltensbeurteilungen durchzufiihren als Ge-
samtschullehrkraften. Dies wird auf die unterschiedlichen Lehrerprinzipien an Grund- und Ge-
samtschulen zurtickgefuhrt. Wahrend Lehrkrafte an Grundschulen nach dem Klassenlehrer-
prinzip eingesetzt werden, unterrichten Lehrkrafte an Gesamtschulen nach dem Fachlehrer-
prinzip. Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass es Lehrkraften an Grundschulen zu einem
frGheren Zeitpunkt maéglich ist zuverlassige Entscheidungen von padagogischer Relevanz zu
treffen. Weitere Forschungsarbeiten sollten insbesondere fir das Setting der Gesamtschule
klaren, ob mehrere Ratings innerhalb eines Beobachtungszeitraums entsprechende Entschei-
dungen zu einem friheren Zeitpunkt ermdglichen.

Hinsichtlich der Beobachtungssituationen wird deutlich, dass Grundschullehrkrafte haufiger
als Gesamtschullehrkréfte Situationen im Klassenverband beobachteten. Als weitere Be-
obachtungssituationen wurden in beiden Schulformen das Setting der Kleingruppe und der
Einzelunterricht angegeben. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass inklusive Konzepte in der
Grundschule fortschrittlicher umgesetzt werden als in der Gesamtschule. Forschungsbefunde
stitzen diese Ergebnisse: Anteilig werden mehr Grundschilerinnen als Gesamtschilerinnen
inklusiv beschult (Bertelsmann-Stiftung, 2015). Insbesondere im Bereich der Sekundarstufe
bedarf es besserer Ausbildungs- und Weiterbildungsmaoglichkeiten, die den Erwerb notwendi-
ger diagnostischer Kompetenzen ermdéglichen.

Der Einsatz der Ratingskala ist im inklusiven Setting der Grund- und Gesamtschulen problem-
los mdglich, wenn die Anzahl parallel zu beobachtender Schiilerinnen niedriger als finf bzw.
drei ist. Lange Beobachtungszeitraume (z.B. ein Schultag) erschweren die Beurteilungen. Das
Auftreten extremer Verhaltensweisen hingegen erleichtert die Beurteilungen. Dies kann mog-
licherweise auf den bekannten Urteilsfehler ,Baseline-Error (Doring & Bortz, 2016, S. 255)
zurtickgefiihrt werden. Folglich erscheint es sinnvoll Verhaltensbeurteilungen nicht auf lange,
sondern auf kurze Zeitraume zu beziehen und wenn mdglich ein Rating mehrmals taglich
durchzufiihren. Zudem ist es zutraglich, wenn die Lehrkrafte tber diagnostische Kompetenzen
verflgen. Zuklnftige Forschungsarbeiten sollten untersuchen, ob kurze Schulungen zu einem
Aufbau diagnostischer Kompetenzen beitragen kénnen und infolgedessen die Genauigkeit der
Verhaltensbeurteilungen mittels vorliegender Ratingskala erhdht werden kann.

Ein 6konomischer Einsatz der Ratingskala ist abgesehen von einer umfangreichen Einarbei-
tung und Reflexion méglich. An dieser Stelle zeigt sich die Notwendigkeit eines 6konomischen
Auswertungstools. Denkbar ware beispielsweise eine Auswertung und Darstellung der Daten
ahnlich zu den lernverlaufsdiagnostischen Testinstrumenten der Onlineplattform LEVUMI. In
weiteren Forschungsarbeiten sollte ein entsprechendes Tool entwickelt werden. Zusatzlich
mussen zukunftige Forschungsarbeiten zeigen, ob eine Anordnung der Skalen unter Bertick-

sichtigung der Valenz zu einer Erhéhung der Okonomie flhren kann.
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Insgesamt zeigt sich, dass die Ratingskala eine hohe Nitzlichkeit fir die individuelle Férde-
rung der Schulerlnnen im inklusiven Setting der Grund- und Gesamtschulen aufweist. Zum
einen gaben die Lehrkrafte an, dass die Schilerlnnen gro3e Schwankungen im Verhalten tber
die Zeit zeigen. Mithilfe der Ratingskala ist es moglich diese Schwankungen zu erfassen. Zum
anderen kann die Ratingskala Beobachtungen erganzen, die ohnehin im Unterricht durchge-
fuhrt werden. Die in diesem Zusammenhang erhobenen Daten kénnen dann als Grundlage fur
eine effektive Kommunikation zwischen den Lehrkraften, Eltern und Schilerlnnen dienen.

In Anlehnung an den SDQ sind verschiedene Ansatze zur Interpretation der Ratingskala denk-
bar. Die vorliegende Studie fokussiert eine 4-faktorielle Interpretationsstruktur. Unter Berick-
sichtigung dieser Struktur konnten Schatzungen der internen Konsistenz nach Cronbach’s Al-
pha fur die Skalen SV und INT zufriedenstellende Reliabilitdtswerte und fir die Skalen EXT
und PS hohe Werte zeigen. Insgesamt ermdglicht die Ratingskala reliable Verhaltensbeurtei-
lungen unter den zuvor erlduterten Messbedingungen. Erfasste Unterschiede scheinen nicht
zufallig vorzuliegen.

Auswertungen hinsichtlich des Gutekriteriums der Skalierung zeigen in drei Skalen (EXT, INT,
PS) mittelmaRige bis hohe Trennscharfen. Fir diese Skalen kénnen glltige Verrechnungsvor-
schriften verwendet werden. Fir ein Item der Skala SV (SV01) konnten nur niedrige bis mit-
telmaRige Trennscharfen ermittelt werden. Aufgrund der hohen Relevanz des Items fur das
schulische Setting erscheint ein Ausschluss des Items aus der Skala wenig sinnvoll. Es ist
jedoch fraglich, ob fur die Skala SV eine glltige Verrechnungsvorschrift verwendet werden
kann. Weitere Forschungsarbeiten missen zeigen, ob beispielsweise eine Umformulierung
des Items unter Berlicksichtigung des zu operationalisierenden Konstrukts ,Beteiligung am
Unterricht” zu einer héheren Trennscharfe fuhrt.

Korrelationsberechnungen nach Pearson zwischen dem ersten Messzeitpunkt und den weite-
ren Messzeitpunkten zeigen fir alle Skalen und schulformubergreifend einen Reliabilitatsabfall
Uber die Zeit. Folglich kdnnen mithilfe der Ratingskala Verhaltensveranderungen im Verlauf
anderungssensibel erfasst werden.

Die erhobenen Mittelwerte der Schilerlnnen zeigen ahnlich hohe erwlinschte (SV, PS), uner-
winschte (EXT) und ahnlich niedrige (INT) Verhaltensauspragungen im Vergleich zur For-
schungsliteratur (Henning et al., 2017; Holling et al., 2014). Niedrige Auspragungen in den
internalisierenden Verhaltensschwierigkeiten kdnnen darauf zurtickgefihrt werden, dass sie
im Gegensatz zu externalisierenden Verhaltensweisen weniger auffallen und seltener als sto-
rend empfunden werden. Da sie die schulischen Entwicklungen der Schilerinnen negativ be-
einflussen kénnen (DeVries et al., 2018), sind sie von hoher Relevanz und sollten dement-

sprechend mithilfe der Ratingskala erfasst werden. Tendenziell werden internalisierende Ver-
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haltensweisen haufiger im Zuge von Selbsteinschatzungen als im Rahmen von Fremdein-
schatzungen berichtet (Klasen et al., 2016). Dies zeigt die Notwendigkeit der Entwicklung einer
Selbstbeurteilungsversion der Ratingskala auf.

Auswertungen hinsichtlich der Verhaltensveranderungen der Schilerinnen verdeutlichen,
dass die Schulerlnnen dieser Studie zunehmend haufiger angemessene Verhaltensweisen in
den Skalen SV und PS gezeigt haben und zunehmend seltener unangemessene Verhaltens-
weisen in den Skalen EXT und INT. Dies kann auf den positiven Einfluss verlaufsdiagnosti-
scher Instrumente zuriickgefuhrt werden, welcher den Lehrkraften eine Grundlage zur Evalu-
ation unterrichtlichen Handelns bietet (Hattie et al., 2013; Stecker et al., 2005). Weiter ist auf-
zuflhren, dass sich das Verhalten der Grundschdlerlnnen im Vergleich zum Verhalten der
Gesamtschulerinnen unterschiedlich und in den Skalen INT und PS sogar signifikant unter-
schiedlich veranderte. Diese Ergebnisse werden von Befunden der Forschungsliteratur ge-
stitzt und liegen in den Entwicklungsablaufen der Kinder und Jugendlichen begrindet (Vo3 &
Gebhardt, 2017a; Robert Koch-Institut, 2018a; Steinhausen, 2016). Diese Ergebnisse liefern
einen weiteren Hinweis darauf, dass es sich bei der Ratingskala um ein dnderungssensibles
verlaufsdiagnostisches Instrument handelt.

Eine Untersuchung der Skalennutzung durch die Lehrkrafte liefert Hinweise darauf, dass die
Breite der 7-stufigen Likertskala angemessen ist, um Verhaltensveranderungen Uber funf Ra-
tings zu beurteilen. Weitere Forschungsarbeiten missen aufzeigen, ob sich diese Skalenbreite
auch zur Erfassung von Verhaltensveranderungen uUber langere Zeitraume (z.B. ein Schuljahr)
eignet.

Insgesamt konnte festgestellt werden, dass die Ratingskala alle drei von Vo3 und Gebhardt
(2017a) formulierten Forderungen an verlaufsdiagnostische Instrumente erflllt. Bei der Ra-
tingskala handelt es sich um ein reliables, anderungssensibles, 6konomisches und nitzliches
Instrument zur Verhaltensverlaufsdiagnostik, welches einen Beitrag zur Umsetzung der Inklu-
sion im inklusiven Handlungsfeld der Grund- und Gesamtschule leisten kann. Mithilfe der Ra-
tingskala kann die Frage beantwortet werden, ,wie Interventionen bei Verhaltensproblemen
analog, engmaschig und ékonomisch evaluiert werden kénnen“ (Huber & Rietz, 2015, S. 77).
Das Instrument ist insbesondere fiir die Arbeit mit Schilerlnnen mit Verhaltensauffalligkeiten
von Nutzen, da die aufwandigen Praventions- und FérdermalRnahmen friihzeitig hinsichtlich
ihrer Wirksamkeit evaluiert und bei Bedarf zeitnah an die individuellen Bedurfnisse der Schi-
lerinnen angepasst werden kdénnen. Dies kann wiederum die akademischen Leistungen der
Schilerlnnen positiv beeinflussen und zu Lernerfolgen fuhren (ebd.). Die Ratingskala kann
Lehrkrafte darin unterstitzen inklusive Konzepte, wie z.B. den RTI-Ansatz, umzusetzen. Es
zeigt sich zudem, dass die Ratingskala zur ,Uberprifung des Férdererfolgs im Einzelfall ge-
eignet” (Casale, 2017, S. 1) ist. Sie kann die Umsetzung einer evidenzbasierten padagogi-

schen Praxis ermoglichen.
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Ziel einer intensiven Erforschung der Methode ist es, dass auf Basis der Gesamtheit aller For-
schungen grundsatzliche Ableitungen zur Testglte von DBR-Verfahren unabhangig der beur-
teilenden Personen mdglich werden (Huber & Rietz, 2015). Die vorliegende Arbeit liefert dies-
bezuglich Hinweise auf die Konstruktion und den Einsatz von MI-Skalen unter Berucksichti-
gung der Eigenschaften von Lehrern und Schulern der Grund- und Gesamtschulen. Grund-
satzlich sollten die Ergebnisse dieser Studie aufgrund der Flexibilitdt der Methode und der
Abhangigkeit spezifischer Verhaltensweisen von vielfaltigen Faktoren vornehmlich mit Bezug
zu den erhobenen Messbedingungen interpretiert werden (Casale, 2017; Huber & Rietz,
2015). Die Befunde der vorliegenden Arbeit bestatigen, dass es sich bei dem Direct Behavior

Rating um einen vielversprechenden verlaufsdiagnostischen Ansatz handelt.
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VIIl.  Anhang

Der Anhang ist in digitaler Form auf dem beigefligten Datentrager, der CD-ROM zu finden.
Neben der SPSS-Datenmaske und der Syntax weist der Datentrager ein PDF-Dokument auf,
das alle relevanten Anlagen zusammenfuhrt. Nachfolgend wird die Strukturierung des An-

hangs durch ein Anhangs-Verzeichnis visualisiert.

Anhangs-Verzeichnis
1. SPSS-Datenmaske
2. SPSS-Syntax
3. Anlagen
3.1. Anschreiben zur Studie
3.2. Kurzinformation zum Forschungsprojekt LEVUMI
3.3. Poster
3.4. Erhebungsinstrument: Direct Behavior Ratingskala

3.5. Erhebungsinstrument — Interviewleitfaden

3.6. Transkriptionsregeln nach Dresing & Pehl (2011)

3.7. Tanskript — Regelschullehrerin der Grundschule

3.8. Transkript — Sonderpadagogin der Grundschule

3.9. Transkript — Regelschullehrerin der Gesamtschule

3.10.Schriftliche Dokumentation des Interviews — Sonderpadagoge der Gesamtschule
3.11.Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2015)

3.12.Auswertung der Kommentare und Anmerkungen der Lehrkrafte an den Items der Ra-

tingskala
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