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III. Gestaltung der Arbeit  
Die vorliegende Arbeit stützt sich in ihrer formalen Gestaltung auf den „Leitfaden zur Abfas-

sung von Prüfungsarbeiten im Fachgebiet Rehabilitationspsychologie / Psychologische Di-

agnostik“ von Heinrich Tröster (2018). Tabellarische Darstellungen und Abbildungen wurden 

ebenfalls in Anlehnung an diesen Leitfaden gestaltet.   

Unter Berücksichtigung 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 beigefügte Datenträger (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 Datenträger ein PDF-Dokument, welches alle relevanten Anlagen zusammenführt. 

Die der Arbeit zugrundliegende Pilotierungsstudie wurde als Gemeinschaftsprojekt in Zusam-

menarbeit mit Anna Sauerland durchgeführt. Im Anschluss an die Durchführung der Studie 

wurden zwei eigenständige 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 können einen 

wichtigen Beitrag zur Umsetzung schulischer Inklusion bzw. inklusiver Konzepte in der allge-

meinbildenden Schule leisten. An neun Grund- und Gesamtschulen setzten 39 Lehrkräfte die 

Ratingskala ein und beurteilten zu fünf Messzeitpunkten das Verhalten von insgesamt 205 

SchülerInnen der Jahrgangsstufen 1 bis 10. In der vorliegenden Arbeit wird zum einen über-

prüft, inwieweit das Instrument den psychometrischen Eigenschaften der Statusdiagnostik 

entspricht und zum anderen erhoben, ob es sich zur Erfassung von Schülerverhalten im Ver-

lauf eignet. Zur Überprüfung der Reliabilität und Skalierung wird in der vorliegenden Arbeit 

die interne Konsistenz der Skalen und die Itemtrennschärfe nach Cronbach’s Alpha berech-

net. Um die Änderungssensibilität der Ratingskala über die fünf Messzeitpunkte zu untersu-

chen, wird die Produkt-Moment-Korrelation nach Pearson bestimmt. Des Weiteren werden 

mittels Experteninterviews die Nebengütekriterien der Ökonomie und Nützlichkeit für einen 

Einsatz im inklusiven Handlungsfeld überprüft. Die Auswertung der Ergebnisse zeigt, dass 

es sich bei der vorliegenden Ratingskala um eine reliable und änderrungssensible Ra-

tingskala handelt, die im inklusiven Setting der Grund- und Gesamtschulen ökonomisch ein-

gesetzt werden kann und eine hohe Nützlichkeit aufweist. Die Bildung einer gültigen Verrech-
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nungsvorschrift ist für drei der vier psychometrischen Skalen möglich. Eine deskriptive Aus-

wertung der Kennwerte zeigt, dass die Grund- und GesamtschülerInnen im Verlauf zuneh-

mend angemessenere Verhaltensweisen in allen Verhaltensbereichen zeigten. Hinsichtlich 

der internalisierenden Verhaltensschwierigkeiten und dem prosozialen Verhalten unterschie-

den sich die Verhaltensveränderungen der beiden Schülergruppen signifikant voneinander. 

Die Skala bot den Lehrkräften eine angemessene Skalenbreite zur Beurteilung der Verhal-

tensveränderungen. Die Ratingskala erscheint unter den gegebenen Messbedingungen ge-

eignet, Verhaltensveränderungen im Verlauf zu erfassen.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Einleitung 1 

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, führt zum einen zu neuen Bildungschancen für SchülerInnen mit Förder-

bedarfen jeglicher Art und zum anderen zu neuen Herausforderungen für die Lehrkräfte. Eine 

Herausforderung stellt die zunehmende Heterogenität der SchülerInnen einer Klasse dar. Ins-

besondere die Anzahl der SchülerInnen mit einem sonderpädagogischen Förderbedarf in der 

emotionalen und sozialen Entwicklung nimmt zu und damit auch die Anzahl der SchülerInnen 

mit herausfordernden Verhaltensweisen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018). 

Die Grund- und Sekundarschullehrkräfte stehen unter diesen Bedingungen vor der Herausfor-

derung inklusive Konzepte in der allgemeinbildenden Schule zu etablieren, die traditionell leis-

tungsorientierte Konzepte und Selektions- sowie Homogenitätspraktiken fokussiert (Amrhein, 

2015). Es gilt exkludierende Strukturen und Prozesse zu reduzieren und einen gemeinsamen 

Unterricht zu initiieren (Hennemann, Ricking & Huber, 2018). Ein Blick auf Länder, die inklusive 

Konzepte fortschrittlich umsetzen, zeigt das Potential gestufter Fördersysteme (wie z.B, dem 

Response-to-Intervention Ansatz (RTI)), die auf eine Prävention von Lern- und Entwicklungs-

schwierigkeiten und eine individualisierte Förderung abzielen (Huber & Rietz, 2015). Der As-

pekt der Prävention ist dabei von zentraler Bedeutung. Präventive Maßnahmen sollten einge-

setzt werden, um der Entstehung von Verhaltensstörungen und negativen Entwicklungsten-

denzen entgegenwirken zu können, denn bestehende oder manifestierte Verhaltensstörungen 

sind deutlich schwieriger zu behandeln. Da die allgemeinbildende Schule für alle SchülerInnen 

zugänglich ist, stellt sie das wichtigste Präventionssetting dar (Beelmann, 2008). SchülerInnen 

mit bestehenden Verhaltensstörungen oder potentiell gefährdete SchülerInnen können identi-

fiziert werden und es können präventive Fördermaßnahmen eingeleitet werden. Diesbezüglich 

sind Instrumente notwendig, die es den Lehrkräften ermöglichen im Sinne einer evidenzba-

sierten pädagogischen Praxis das Verhalten der SchülerInnen im Verlauf zu erfassen. Traditi-

onelle statusdiagnostische Instrumente sind diesbezüglich nur bedingt geeignet, da sie Ver-

haltensausprägungen lediglich punktuell erheben können. Das Auftreten bestimmter Verhal-

tensweisen hängt aber im besonderen Maße von spezifischen Faktoren, wie z.B. den Situati-

onsbedingungen oder den Interaktionen der SchülerInnen mit Lehrkräften und MitschülerInnen 

ab. Entsprechende Ereignisse können zu rapiden Verhaltensveränderungen führen (Dever, 

Dowdy, Raines & Carnazzo, 2015). Dementsprechend sind Instrumente notwendig, die Ver-

haltensveränderungen im Verlauf erheben können. Bislang stand vornehmlich die Lernver-

laufsdiagnostik, also die verlaufsdiagnostische Erhebung akademischer Leistungen, im Vor-

dergrund der Forschung und der pädagogischen Praxis (Voß & Gebhardt, 2017b). Zahlreiche 

Forschungsarbeiten konnten diesbezüglich aufzeigen, dass sich kontinuierliche Rückmeldun-
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gen zu Lern- und Entwicklungsständen der SchülerInnen positiv auf die Auswahl und Anpas-

sung eingesetzter Fördermaßnahmen sowie das unterrichtliche Handeln der Lehrkräfte aus-

wirkt, was wiederum einen positiven Einfluss auf die Entwicklung der SchülerInnen hat (vgl. 

z.B. Hattie, Beywl & Zierer, 2013; Kingston & Nash, 2011). Neben der Lernverlaufsdiagnostik 

findet zunehmend die Verhaltensverlaufsdiagnostik Berücksichtigung in der Forschung (Voß 

& Gebhardt, 2017a). Verhaltensstörungen stellen im schulischen Setting insbesondere in 

Form von externalisierenden, nach außen gerichteten Verhaltensstörungen eine Belastung für 

Lehrkräfte und Mitschüler dar und können einen negativen Einfluss auf die schulische Ent-

wicklung der SchülerInnen haben. Sie bedürfen aufwändiger Präventions- und Fördermaß-

nahmen, die auf Grundlage verlaufsdiagnostischer Instrumente frühzeitig evaluiert werden und 

bei mangelnder Passung zwischen den Maßnahmen und den individuellen Bedürfnissen zeit-

nah modifiziert werden können (Huber & Rietz, 2015). Verlaufsdiagnostische Instrumente bie-

ten dementsprechend ein großes Potential für die Arbeit mit SchülerInnen mit Verhaltensauf-

fälligkeiten und unter dem Aspekt der Prävention ein großes Potential für die Arbeit mit Schü-

lerInnen, die potentiell von Verhaltensauffälligkeiten gefährdet sind. Im englischen Sprach-

raum wurde diesbezüglich 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 ökonomischer Einsatz im schulischen Setting möglich ist. Die Eignung von DBR-

Instrumenten für 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 (Voß 

& Gebhardt, 2017a). Im Rahmen des Forschungsprojektes „LEVUMI“, einer Onlineplattform 

zur Lernverlaufsdiagnostik der Technischen Universität Dortmund (Prof. Dr. Markus Geb-

hardt), der Europa-Universität Flensburg (Prof. Dr. Kirsten Diehl) und der Universität Kiel (Prof. 

Dr. Andreas Mühling) wurde deswegen eine Direct Behavior Ratingskala entwickelt, welche 

zur Erfassung schulbezogenen Verhaltens, externalisierender Verhaltensweisen (Verhaltens-

probleme und Hyperaktivität), 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 überarbeiteten Ra-

tingskala im inklusiven Setting der Grund- und Gesamtschulen durchgeführt wurde.  

In der vorliegenden Arbeit soll überprüft werden, ob es sich bei der entwickelten Ratingskala 

um eine reliable und änderungssensible Ratingskala handelt, die Verhaltensveränderungen 

der SchülerInnen im Verlauf erfassen kann. Desweitern soll untersucht werden, inwieweit ein 

Einsatz der Ratingskala im inklusiven Setting der Grund- und Gesamtschule möglich ist. Eine 
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Evaluation der Ratingskala hinsichtlich der Nebengütekriterien Ökonomie und Nützlichkeit 

kann dabei wichtige Anhaltspunkte liefern.  

Zur Einführung in die Thematik werden im Kapitel 2 zunächst schulrelevante Verhaltensweisen 

unter Berücksichtigung der schulischen Inklusion dargelegt. Im Anschluss daran wird die The-

matik der Verlaufsdiagnostik (Kapitel 3) unter Berücksichtigung der zwei Ansätze Lernverlaufs-

diagnostik (Kapitel 3.1) und Verhaltensverlaufsdiagnostik (Kapitel 3.2) vorgestellt, bevor ab-

schließend zwei Methoden der Verhaltensdiagnostik erläutert 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 präsentiert. Kapitel 6 umfasst den empirischen Teil dieser Arbeit. Zu Beginn werden 

wird die Fragestellungen dieser Arbeit aufgeführt (Kapitel 6.1) und zur Einordnung der Studie 

das übergeordnete 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 Durchführung 

der Studie im schulischen Setting (Kapitel 6.3.4) und die Stichprobe (Kapitel 6.3.5)  erläutert. 

Im Anschluss daran findet sich im Kapitel 6.4 die Darstellung der Ergebnisse der fünf For-

schungsfragen. Im Kapitel 6.5 werden die Ergebnisse diskutiert und in den aktuellen For-

schungsstand eingeordnet. Abschließend werden im Kapitel 7 die Forschungsergebnisse die-

ser Studie zusammengefasst und es wird ein Ausblick auf zukünftige Forschungsarbeiten ge-

geben.  

2. Verhalten in der inklusiven Schule   
Im Jahr 2009 hat Deutschland die UN-Behindertenrechtskonvention ratifiziert. Gemäß des Ar-

tikels 24 muss der deutsche Staat sicherstellen, dass kein Schüler und keine Schülerin vom 

allgemeinen Bildungssystem ausgeschlossen wird (Beauftragte der Bundesregierung für die 

Belange von Menschen mit Behinderungen, 2017). Der Grundgedanke dieses Übereinkom-

mens ist die „Inklusion“ (ebd.). Der Begriff der Inklusion beschreibt im schulischen Setting zum 

einen die Platzierung eines Kindes mit sonderpädagogischem Förderbedarf in der Regel-

schule und zum anderen ein pädagogisches Konzept (Gebhardt, Sälzer & Tretter, 2014). Die-

ses Konzept berücksichtigt nicht nur das Kind mit sonderpädagogischen Förderbedarf, son-

dern alle Kinder einer Klasse mit besonderen pädagogischen Bedürfnissen (Sander, 2006). 

Es stellt eine Erweiterung und Optimierung des Konzeptes der Integration dar, wobei Integra-

tion die Aufnahme von SchülerInnen mit Behinderungen in allgemeine Schulen meint (ebd.). 

Die Entwicklungen des deutschen Schulsystems hin zu einem inklusiven Schulsystem bringen 

umfassende Veränderungen mit sich (Gebhardt, Diehl & Mühling, 2015). Gebhardt et al. 
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(2014) konnten aufzeigen, dass in allen Bundesländern mit geringen Unterschiedenen inklu-

sive Konzepte implementiert und umgesetzt werden. Ziel dieser Entwicklungen ist das Ange-

bot eines inklusiven Unterrichts für alle SchülerInnen (Gebhardt, 2015). Im Sinne der schuli-

schen Inklusion sind exkludierende Bedingungen und Prozesse abzubauen und es ist ein ge-

meinsamer Unterricht von SchülerInnen mit und ohne Förderbedarf im Klassenverband um-

zusetzen (Hennemann et al., 2018; Koch & Textor, 2015). Des Weiteren sind gestufte Förder-

systeme aufzubauen (Huber & Rietz, 2015). Gestufte Fördersysteme konnten sich bereits in 

vielen Ländern, die Inklusion fortschrittlich umsetzen, bewähren (ebd.). Sie unterstützten auf 

Basis verlaufsdiagnostischer Instrumente die Individualisierung der Förderung der SchülerIn-

nen (ebd.). Ein Beispiel eines solchen gestuften Fördersystems stellt der RTI-Ansatz dar, wel-

cher darauf abzielt eine Passung zwischen den Bedürfnissen der SchülerInnen und den indi-

viduellen Fördermaßnahmen herzustellen (Casale, Hennemann, Huber & Grosche, 2015a; 

Huber & Rietz, 2015). Mithilfe verlaufsdiagnostischer Instrumente kann die individuelle Ent-

wicklung der SchülerInnen erfasst werden und so die Effektivität (response) der individuellen 

Fördermaßnahmen (intervention) bestimmt werden (Casale et al., 2015a). Im Fokus inklusiver 

Konzepte steht nicht ein selektionspädagogischer, sondern ein inklusionspädagogischer An-

satz (Huber & Rietz, 2015). Ziel dieser Konzepte ist nicht die „Ettikettierung“ von SchülerInnen, 

sondern die Prävention von Lern- und Entwicklungsschwierigkeiten und eine individualisierte 

Förderung (ebd.). In diesem Zuge verändern sich die Anforderungen an den gemeinsamen 

Unterricht (Balt, Ehlert & Fritz, 2017). Individuelle Lern- und Entwicklungsverläufe sind stärker 

bei der Gestaltung des Unterrichts und der Planung einer Förderung zu berücksichtigen (ebd.). 

Die Gestaltung der schulischen Settings erfolgt dabei dimensional mit fließenden Übergängen 

und in Abhängigkeit zu verschiedenen Faktoren wie den Bedürfnissen der SchülerInnen oder 

den Anforderungen der Schulfächer (Gebhardt et al., 2014). Es ist in erster Linie ein gemein-

samer Unterricht aller SchülerInnen zu gewährleisten. Jedoch können auch Settings der äu-

ßeren Differenzierung gewählt werden, wie z.B. ein Einzelunterricht, sofern diese Settings al-

len SchülerInnen zur Verfügung stehen unabhängig des Leistungsstandes und sofern sie nicht 

mit einer Herabsetzung verbunden werden (Koch & Textor, 2015).  

Die inklusive Beschulung von zunehmend heterogenen Schulklassen stellt für die Lehrkräfte 

der allgemeinbildenden Schulen eine große Herausforderung dar (Gebhardt et al., 2015a). 

Dabei ist zu berücksichtigen, dass mangelnde Kompetenzen und Erfahrungen der Lehrkräfte 

im Hinblick auf eine inklusive Beschulung von SchülerInnen zum Scheitern eines gemeinsa-

men Unterrichts führen können (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018). Mangelnde 

Kompetenzen können z.B. aufgrund einer marginalen Behandlung von Inklusionsthemen in 

der LehrerInnenausbildung vorliegen (Amrhein, 2015). Inklusion wird in nicht-sonderpädago-

gischen LehrerInnenausbildungen i.d.R. nur additiv in einzelnen Seminaren thematisiert 
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(ebd.). Für die TU Dortmund konnten Rütter und Lühn (2017) für 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 höher (ebd.). Die höchste Anzahl von inklusiv-didaktischen 

Veranstaltungen konnten die Autorinnen für den Studiengang der Sonderpädagogik feststel-

len: 21 inklusiv-didaktische Veranstaltungen an 270 gesamten Veranstaltungen (7,8%) (ebd.). 

Diese Befunde bestätigen, dass angehende Sekundarschullehrkräfte im geringeren Maße Zu-

gang zu inklusiv-didaktischen Lehrinhalten haben. Die Lehrkräfte der allgemeinbildenden 

Schulen müssen im Hinblick auf die Inklusion bessere Ausbildungs- und Weiterbildungsmög-

lichkeiten erhalten, um die notwendigen sonderpädagogischen Kompetenzen erwerben zu 

können (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018). Dies ist insbesondere für Lehrkräfte 

von Schulformen mit geringen Inklusionsanteilen, wie z.B. der Gesamtschule, von Bedeutung 

(ebd.). Lehrkräfte der Sekundarschule sind primär 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 Homogenitätspraktiken dieser Schulformen ein enormes Spannungsfeld 

(Amrhein, 2015). Eine inklusive Beschulung ist jedoch für alle SchülerInnen mit sonderpäda-

gogischen Förderbedarf von großer Bedeutung, da sie im gemeinsamen Unterricht bessere 

schulische Leistungen zeigen als an Förderschulen oder in separierten Klassen (Gebhardt, 

2015). Auch die schulischen Leistungen der SchülerInnen ohne sonderpädagogischen För-

derbedarf werden nicht negativ beeinflusst (ebd.). Insgesamt weisen 7,1% der SchülerInnen 

einen diagnostischen Förderbedarf auf (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018). Von 

diesen SchülerInnen wurde im Schuljahr 2016/17 ein Anteil von 39% inklusiv beschult (ebd.). 

Dabei ist der Anteil der FörderschülerInnen in der Grundschule höher als in der Sekundarstufe 

(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018; Bertelsmann-Stiftung, 2015). Während der 

Inklusionsanteil in Grundschulen 46,9% beträgt, 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 SchülerInnen 

mit sonderpädagogischem Förderbedarf gemeinsam beschult (Autorengruppe 

Bildungsberichterstattung, 2018). FörderschülerInnen finden sich in der Sekundarstufe am 

häufigsten in Haupt- und Gesamtschulen (Bertelsmann-Stiftung, 2015). 

Insgesamt nimmt die Heterogenität der SchülerInnen in allgemeinbildenden Schulklassen wei-

ter zu. Im Vergleich zu den Vorjahren ist die Förderquote angestiegen (Autorengruppe 

Bildungsberichterstattung, 2018; Bertelsmann-Stiftung, 2015; Gebhardt et al., 2015a). Im För-
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derschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung hat sich die Förderquote mehr als ver-

doppelt (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018). Tendenziell zeichnet sich für diese 

Schülergruppe eine positive Prognose der inklusiven Beschulung ab (Ellinger & Stein, 2012). 

Es ist jedoch zu berücksichtigen, dass nur wenige Forschungsbefunde vorliegen und die Schü-

lerschaft eine große Heterogenität aufweist (ebd.). SchülerInnen mit einem Förderbedarf im 

Bereich der emotionalen und sozialen Entwicklung weisen häufig einen erheblichen Leistungs-

rückstand und psychische Verhaltensauffälligkeiten auf, die mit starken Ausprägungen im Ver-

halten einhergehen (Gebhardt, 2015; Link 2018). Psychische Auffälligkeiten, wie z.B. externa-

lisierende Verhaltensstörungen, stellen große Herausforderungen und Belastungen für die 

Lehrkräfte, die MitschülerInnen und die Familien der betreffenden SchülerInnen dar (Hölling, 

Schlack, Petermann, Ravens-Sieberer & Mauz, 2014; Kern et al., 2015; Makarova, Herzog & 

Schönbächler, 2014; Volpe & Fabiano, 2013). Verhaltensstörungen belasten zudem die Be-

troffenen selbst (Hölling et al., 2014). Sie können die individuellen Lernerfolge und Entwick-

lungen der SchülerInnen und der MitschülerInnen gefährden sowie die Unterrichtsprozesse 

und –abläufe negativ beeinträchtigen (Casale, 2017; Forness, Kim & Walker, 2012).  

Dem Begriff der Verhaltensstörung liegt keine eindeutige Bestimmung zugrunde (Hillenbrand, 

2008a). Zahlreiche Begriffe wie „psychische Störungen“, „emotionale Störungen“ und „Verhal-

tensauffälligkeiten“ werden synonym verwendet (Hillenbrand, 2008a; Seitz & Stein, 2010). Von 

zentraler Bedeutung ist es die beiden Begriffe „Verhaltensstörung“ und „psychische Störung“ 

zu unterscheiden. Üblicherweise bezeichnet der erste Begriff der Verhaltensstörung allge-

meine Auffälligkeiten 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 „Förderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung“ zu finden (Hillenbrand, 

2008a; Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesre-

publik Deutschland [KMK], 2000). Er wird in den Empfehlungen zum Förderschwerpunkt emo-

tionale und soziale Entwicklung der Kultusministerkonferenz (KMK, 2000) wie folgt umschrie-

ben:  

„Sonderpädagogischer Förderbedarf ist bei Kindern und Jugendlichen mit Beeinträchti-

gungen der emotionalen und sozialen Entwicklung, des Erlebens und der Selbststeue-

rung anzunehmen, wenn sie in ihren Bildungs-, Lern- und Entwicklungsmöglichkeiten so 

eingeschränkt sind, dass sie im Unterricht der allgemeinen Schule auch mit Hilfe anderer 

Dienste nicht hinreichend gefördert werden können.“ (S. 10).  

Dieser Begriff sollte aufgrund der hohen Relevanz für die schulische Praxis berücksichtigt wer-

den (Hillenbrand, 2008b). Es wird ein sonderpädagogischer Förderbedarf in Orientierung an 

Kriterien des allgemeinbildenden Schulsystems zugewiesen (ebd.). Im Rahmen dieser Defini-

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

Verhaltensstörungen unterliegen vielschichtigen Wechselwirkungen zwischen Variablen des 

Kindes oder Jugendlichen und seiner Umwelt (Linderkamp & Grünke, 2007). Kontextuelle Fak-

toren stellen dabei sogenannte „setting events“ dar, die die Auftretenswahrscheinlichkeit von 

spezifischen, problematischen Interaktionen zwischen Schülern, Lehrern und Gleichaltrigen 

potentiell erhöhen oder verringern können (Fox & Conroy, 1995, S. 130). Entsprechende Er-

eignisse können zu rapiden Veränderungen im Verhalten der SchülerInnen führen (Dever et 

al., 2015). Verhaltensstörungen entsprechen folglich Reaktionen auf bestimmte Situationen, 

Reize und Interaktionsformen und sind abhängig von den Normen und den gesellschaftlichen 

und persönlichen Erwartungen der Bezugspersonen (Linderkamp & Grünke, 2007). Des Wei-

teren ist es von Relevanz, inwieweit die betreffenden SchülerInnen selbst das Verhalten als 

angemessen oder unangemessen einschätzen (Linderkamp, 2007). Verhaltensweisen werden 

subjektiv und im Hinblick auf bestimmte schulische Settings als angemessen oder störend 

empfunden (Voß & Gebhardt, 2017a). Dementsprechend müssen Beurteilungen von Verhal-

tensweisen immer entwicklungsbezogen und unter Berücksichtigung des spezifischer schuli-

scher Kontexte erfolgen  (Linderkamp, 2007; Voß & Gebhardt, 2017a). Angestrebte Verhal-

tensziele werden im schulischen Setting nicht auf Basis schulorganisatorischer Regelungen, 

sondern mit Bezug zum jeweiligen situativen Kontext festgelegt (Voß & Gebhardt, 2017a). Die 

Verhaltensstörungen treten in vielfältiger Weise und in unterschiedlichen Erscheinungsformen 

auf (Casale et al., 2017). SchülerInnen mit Verhaltensstörungen 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 Verhaltensstörungen (Lewis, 2016). Die Unterscheidung zwischen externa-

lisierenden und internalisierenden Verhaltensstörungen basiert auf zahlreichen gesicherten 

empirischen Untersuchungen (Myschker & Stein, 2014). Unter externalisierendem Verhalten 

wird ein „aggressiv-ausagierendes“ Verhalten verstanden (ebd., S. 58). Es ist nach außen, 

gegen die Umwelt gerichtet (ebd.). Internalisierendes Verhalten entspricht hingegen einem 

„ängstlich-gehemmten“ Verhalten, welches selbstbeeinträchtigend wirkt (ebd., S. 58). Schüle-

rInnen mit externalisierenden Verhaltensweisen zeigen u.a. aggressive, impulsive, und regel-

verletzende Verhaltensweisen sowie Hyperaktivität, Konzentrations- und Aufmerksamkeits-

schwierigkeiten (ebd.). SchülerInnen mit internalisierenden Verhaltensweisen zeigen demge-

genüber Ängstlichkeit, Gehemmtheit sowie psychosomatische Störungen. Sie sind traurig, 

freudlos und ziehen sich zurück (ebd.). Internalisierende Verhaltensstörungen fallen im Ver-

gleich zu externalisierenden Verhaltensstörungen weniger auf und werden seltener als störend 

empfunden (Blumenthal, Hartke & Vrban, 2017). Internalisierende Störungen sollten dennoch 

nicht in ihrer Bedeutung für die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen unterschätzt wer-

den  (Ihle & Esser, 2002; Myschker & Stein, 2014). Beide Verhaltensstörungen können mit 
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psychologischen Entwicklungsproblemen, wie Substanzkonsum, Delinquenz oder Gewaltbe-

reitschaft einhergehen, die schulischen Leistungen der Kinder und Jugendlichen beeinträchti-

gen und sich negativ auf schulische Lernerfolge auswirken (DeVries, Gebhardt & Voß, 2017; 

Haller et al., 2016).  

Zwei weitere Gruppen von Kindern und Jugendlichen mit Verhaltensstörungen, sind Kinder 

und Jugendliche mit sozial-unreifem und sozialisiert-delinquentem Verhalten (Myschker & 

Stein, 2014). Erstere verhalten sich nicht altersentsprechend, sind leicht ermüdbar und weisen 

Sprach- und Sprechstörungen auf (ebd.). Kinder und Jugendliche mit sozialisiert-delinquentem 

Verhalten handeln verantwortungslos und risikobereit, missachten Normen und weisen nied-

rige Hemmschwellen sowie Beziehungsstörungen auf (ebd.). 

Grundsätzlich ist der Bereich des Verhaltens für allgemeine Lernerfolge von besonderer Be-

deutung (Chafouleas, Riley-Tillman & Christ, 2009a; Linderkamp & Grünke, 2007). Im schuli-

schen Setting sind insbesondere Verhaltensweisen von Relevanz, die den Lernerfolg der 

SchülerInnen unmittelbar beeinflussen (Chafouleas, Sanetti, Kilgus & Maggin, 2012a; Voß & 

Gebhardt, 2017a). Nachfolgend werden mit Bezug zu den klassifizierten Schülergruppen Ver-

haltensbereiche erläutert, die für das schulische Setting und diese Arbeit von hoher Relevanz 

sind: Schulbezogenes Verhalten, Verhaltensprobleme, Hyperaktivität, 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 Berücksichtigung des Forschungs- und Anwendungsbereiches be-

trachtet werden müssen (Casale et al., 2015a; Jurkowski & Hänze 2014). 

Unter schulbezogenem Verhalten werden in dieser Studie Arbeits- und Sozialverhaltenswei-

sen verstanden, die für den schulischen Kontext von Relevanz sind und ein erfolgreiches schu-

lisches Lernen ermöglichen (DiPerna & Elliott, 2002; Henning, Schramm & Linderkamp, 2017; 

Lohbeck, Petermann & Petermann, 2015a). DiPerna und Elliott (2002) prägten diesbezüglich 

den Begriff „academic enablers“ (DiPerna & Elliott, 2002, S. 293). „Academic enablers“ sind 

Verhaltensweisen und Einstellungen, die Lernprozesse im Unterricht ermöglichen und unter-

stützen (z.B. Engagement, Motivation, Lernfertigkeiten) (ebd.). Beispiele für 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, 2015c; Henning et al., 2017). 

Der Bereich der Verhaltensprobleme wird in Anlehnung an Goodman et al. (2010) den exter-

nalisierenden Verhaltensstörungen zugeordnet. Dieser Bereich umfasst oppositionelle und 

aufsässige Verhaltensstörungen und greift nach außen gerichtete Verhaltensstörungen auf, 

die sich gegen die Lehrkraft und MitschülerInnen richten (Goodman, Lamping & Ploubidis, 

2010) (Myschker & Stein, 2014).  
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Der Verhaltensbereich Hyperaktivität ist ebenfalls den externalisierenden Verhaltensstörun-

gen zuzuordnen (Goodman et al., 2010). Dieser Bereich greift die „Aufmerksamkeitsdefizit-

/Hyperaktivitätsstörung (ADHS)“ (Goodman et al., 2010; Steinhausen, 2016) auf. Die drei Leit-

symptome dieser Störung sind Unaufmerksamkeit, Hyperaktivität und Impulsivität 

(Steinhausen, 2016).  

Emotionale Probleme können als internalisierende Verhaltensstörungen klassifiziert werden 

(Goodman et al., 2010). Diese Verhaltensstörungen umfassen Angststörungen und depres-

sive Störungen (ebd.). Symptome einer Angststörung können in zahlreichen Ausprägungen 

auftreten. Als Beispiele können Anspannung, Zittern, Erregtheit, Erstarren, Selbstzweifel, Be-

sorgtheit, Stottern, Weinen oder Schreien genannt werden (Nevermann, 2008). Merkmale von 

depressiven Störungen sind u.a. reduzierte körperliche oder psychische Aktivitäten, 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 Gefühlen und zum anderen der objektiven be-

obachtbaren Ebene, dem Ausdruck bzw. der körperlichen Komponente (z.B. dem Gesichts-

ausdruck) (Hennemann, Hövel, Casale, Hagen & Fitting-Dahlmann, 2017). 

Ein weiterer für 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 unabhängig von jeglicher Aufgaben-

stellung (Bierhoff, 2010). DeVries, Rathmann & Gebhardt (2018) konnten für ausgeprägte 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 Verhaltensstörungen zugeordnet. 

Sie äußern sich in Störungen des Sozialkontaktes, wie der Ablehnung durch Gleichaltrige, in 

unreifem und erwachsenenabhängigen Sozialverhalten (Döpfner & 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 

(Voß & Gebhardt, 2017a). GrundschülerInnen müssen angemessene schulbezogene Verhal-

tensweisen erst erlernen und einüben, hingegen werden diese Verhaltensweisen im Setting 

der Sekundarstufe bereits vorausgesetzt (ebd.). SchülerInnen 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 Auffälligkei-

ten betroffen (Robert Koch-Institut, 2018a; Klasen, Meyrose, Otto, Reiss & Ravens-Sieberer, 

2017; Petermann, 2005; Barkmann & Schulte-Markwort, 2007; Hölling et al., 2014). Die unter-

schiedlichen Angaben zur Prävalenz sind auf die Vielfalt der verwendeten Erhebungsinstru-

mente, Klassifikationsverfahren sowie auf die verschiedenen Altersbereiche der jeweiligen 

Stichproben zurückzuführen (Hölling et al., 2014; Petermann, 2005) (Petermann, 2005). Die 

Prävalenz psychischer Störungen variiert zwischen den unterschiedlichen Altersstufen 

(Costello, Mustillo, Erkanli, Keeler & Angold, 2003; Hölling et al, 2014; Ravens-Sieberer et al., 

2008). In der dritten BELLA-Welle der KiGGS-Studie konnte für die 7- bis 10-Jährigen ein 

Prävalenzanteil psychischer Auffälligkeiten von 19,8% festgestellt werden. Etwas höher fällt 

der Anteil (22%) bei den 11- bis 13-Jährigen aus (Klasen et al., 2017). Wiederum niedriger ist 

der Anteil mit 17,3% bei den 14- bis 17-Jährigen (ebd.). Erlangen SchülerInnen mit Verhal-

tensschwierigkeiten das Alter der Pubertät, sind sie doppelt belastet (Wettstein, Bryjová, Faß-

nacht & Jakob, 2011). Neben bereits vorliegenden Verhaltensstörungen müssen sie zuneh-

mend komplexere Entwicklungsaufgaben bewältigen (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-Jährigen weisen Jungen einen höheren Anteil psy-

chischer Auffälligkeiten auf als Mädchen (Klasen et al., 2017). In der Altersgruppe der 14- bis 

17-Jährigen ist hingegen für die Mädchen ein höherer Anteil feststellbar (ebd.). Psychische 

Auffälligkeiten entstehen bei Jungen vermehrt in der Entwicklungsphase vom Vorschulalter bis 

zu Ende der Grundschulzeit (Robert Koch-Institut, 2018a). Der Anteil psychisch auffälliger Jun-

gen reduziert sich dann mit zunehmenden Alter (ebd.). Hingegen nimmt der Anteil der Mäd-

chen mit persistierenden psychischen Auffälligkeiten mit zunehmender Zeit zu (ebd.). Psychi-

sche Auffälligkeiten entstehen bei Mädchen vermehrt ab dem Ende der Grundschule bis zum 

Ende des Jungendalters (ebd.). Insgesamt kann für Jungen eine höhere Prävalenzrate ver-

zeichnet werden als für Mädchen und zudem weisen sie häufiger externalisierende Verhal-

tensauffälligkeiten auf (Costello et al., 2003; Ihle & Esser, 2002, 2008; Robert Koch-Institut, 

2018a). Mädchen zeigen hingegen häufiger internalisierende Verhaltensweisen (Robert Koch-

Institut, 2018a). 

Eine einzelne Betrachtung der Verhaltensbereiche zeigt auf, dass emotionalen Probleme und 

Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen über drei Altersbereiche (7- bis 17-Jährigen) am ge-

ringsten ausgeprägt sind (Hölling et al., 2014). Erstere treten im Vergleich zur Adoleszenz 

labiler und kürzer auf (Robert Koch-Institut, 2018a; Steinhausen 2016). Verhaltensprobleme 

traten ebenfalls in schwacher Ausprägung auf, wohingegen Hyperaktivitätsprobleme mit deut-

lich höheren Werten einhergingen (Hölling et al., 2014). Letztere waren bei 14- bis 17-Jährigen 
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seltener zu beobachten als bei 7- bis 13-Jährigen (ebd.). Eine ähnliche Verteilung über die 

Altersspannen zeigt sich beim prosozialen Verhalten (ebd.). Die 7- bis 13-Jährigen zeigten ein 

ausgeprägteres prosoziales Verhalten als die 14- bis 17-Jährige (ebd.). 

Die hohen Anteile von SchülerInnen mit psychischen Störungen gehen mit hohen Persistenz-

raten einher (Ihle & Esser, 2002; 2008). Es besteht somit das Risiko der Manifestation von 

Verhaltensstörungen und der Ausbildung zusätzlicher Beeinträchtigungen (Brezinka, 2003). 

Anfängliche Verhaltensstörungen sollten möglichst frühzeitig erfasst werden, damit ungünsti-

gen Entwicklungsverläufen und Manifestationen durch angemessene Maßnahmen entgegen-

gewirkt werden kann (Petermann & Lehmkuhl, 2010). Dabei gilt, dass es leichter ist negativen 

Entwicklungen entgegenzuwirken als manifestierte Störungen zu behandeln (Petermann & 

Lehmkuhl, 2010). Darüber hinaus sinken die Behandlungsaussichten für Kinder und Jugend-

liche mit zunehmenden Alter (Landscheidt, 2001). Diese Aspekte verdeutlichen die Bedeut-

samkeit präventiven Handelns (Brezinka, 2003) . Ein konsequenter Einsatz von Präventions-

maßnahmen kann Risikofaktoren reduzieren (Hennemann et al., 2018). Neben Kontextfakto-

ren, wie den zuvor erläuterten „setting events“ stellen Erziehungsfaktoren (wie ineffektive Er-

ziehungspraktiken), Faktoren des Kindes (wie ein schwieriges Temperament oder negative 

Emotionalität) und Peerfaktoren (wie die Ablehnung durch Gleichaltrige) Risikofaktoren dar 

(Scheithauer, Mehren & Petermann, 2003; Wiedebusch & Petermann, 2011). Solche Risiko-

faktoren führen nicht unausweichlich zur Entstehung psychischer Störungen (Fingerle, 2008). 

Spezifische genetische, neurobiologische, psychologische und soziale Risikofaktoren können 

jedoch die Auftretenswahrscheinlichkeit von emotionalen-sozialen Entwicklungsstörungen er-

höhen (Fingerle, 2008; Wiedebusch & Petermann, 2011). Stehen den Risikofaktoren ausrei-

chend personale und soziale Schutzfaktoren gegenüber, 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 möglichst frühzeitig gefördert werden (Voß & Gebhardt, 

2017a; Wiedebusch & Petermann, 2011). Präventive Maßnahmen zielen darauf ab Lern- und 

Entwicklungsbarrieren zu reduzieren, die schulischen Leistungen der SchülerInnen positiv zu 

beeinflussen, die Ausbildung von erwünschten Handlungsmustern zu unterstützten und den 

SchülerInnen die bestmögliche schulische, berufliche und soziale Teilhabe zu ermöglichen 

(Hennemann et al., 2018; KMK, 2000). Die SchülerInnen sollen u.a. erlernen, ihr Verhalten 

angemessen zu steuern und diese (Steuerungs-)Fähigkeit langfristig zu stabilisieren (KMK, 

2000). Verhaltensstörungen sollten nicht ausschließlich als Schwierigkeiten aufgefasst werden 

(Stein & Stein, 2014). Es sollte ebenfalls der zugrundeliegende Sinngehalt berücksichtigt wer-

den, um sie in angemessener Weise in Fördermaßnahmen und Unterrichtsprozessen berück-
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sichtigen zu können (ebd.). Der Schule kommt als Präventionssetting eine besondere Bedeu-

tung zu, da sie für alle Kinder zugänglich ist und somit alle Kinder potentiell erreicht werden 

können (Brezinka, 2003). Beelmann (2008) bezeichnet die Schule sogar als das wichtigste 

Präventionssetting. Auch im Förderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung soll eine 

„Förderung im Rahmen der Vorbeugung“ in den allgemeinbildenden Schulen in kooperativer 

Zusammenarbeit mit Förderschulen, Förderzentren und Beratungs- und Unterstützungsdiens-

ten stattfinden (KMK, 2000, S. 3). Erfolgreich sind präventive Maßnahmen dann, wenn über 

verschiedene Kontexte eine regelmäßige Kommunikation erfolgt (Hartke, 2017; Petermann & 

Lehmkuhl, 2010). Als Grundlage dafür sollten Schülerdaten mithilfe verlaufsdiagnostischer 

Verfahren erhoben werden (Hartke, 2017; Voß & Gebhardt, 2017a). Diese ermöglichen die 

Abbildung von Entwicklungsverläufen und unter Berücksichtigung der individuellen Bezugs-

norm Aussagen über den Erfolg eingesetzter präventiver Maßnahmen (Voß & Gebhardt, 

2017a). Es zeigt sich insgesamt ein großer Bedarf an statusdiagnostischen und auch verlaufs-

diagnostischen Instrumenten (ebd.). In den nachfolgenden Kapiteln werden verlaufsdiagnos-

tische Ansätze in Abgrenzung zur Statusdiagnostik vorgestellt.  

3. Verlaufsdiagnostik  
Mit der Weiterentwicklung des deutschen Schulsystems unter Berücksichtigung der Inklusion 

liegt der Schwerpunkt sonderpädagogischer Diagnostik nicht mehr wie zuvor auf der statusdi-

agnostischen Feststellung von Förderbedarfen oder der Zuordnung von Ressourcen, sondern 

vielmehr auf einer verlaufsdiagnostischen, lernbegleitenden Diagnostik, die Ableitungen und 

Evaluationen gezielter Fördermaßnahmen erlaubt (Voß & Gebhardt, 2017b). In der sonderpä-

dagogischen Forschung und Praxis gewinnt damit die Thematik der Verlaufsdiagnostik zuneh-

mend an Bedeutung (ebd.). Dies gilt insbesondere für den Bereich akademischer Leistungen, 

aber auch für 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) geprägt 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 häufigen, kurzen Mes-

sungen enge Konstrukte bzw. Merkmale änderungssensitiv zu erfassen (Casale et al., 2015a; 

Grosche 2014). Sie liefert damit eine Grundlage für Analysen individueller Merkmalsänderun-

gen und ermöglicht Aussagen über die Entwicklungsverläufe der SchülerInnen (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 Berücksichtigung der individuellen Bezugsnorm, bei der Statusdiagnostik unter Be-

rücksichtigung der sozialen Bezugsnorm (Grosche, 2014). Im Zuge der Verlaufsdiagnostik er-

folgt ein Monitoring betroffener Merkmale bzw. Problemfelder über längere Zeiträume (Voß & 
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Gebhardt, 2017a). Monitoring beschreibt dabei eine kontinuierliche Entwicklungsbeobachtung 

und -dokumentation, die Entscheidungen über die Angemessenheit von Fördermaßnahmen 

ermöglicht (ebd.). Auf Basis der Schülerdaten und Entwicklungsverläufe können dann Rück-

meldungen für Lehrkräfte und SchülerInnen abgeleitet werden (ebd.). Methoden des Monito-

rings ermöglichen durch wiederholte Erhebungen von Schülerdaten die Abbildung von Ent-

wicklungsverläufen (ebd.). Verlaufsdiagnostische Instrumente sollten somit änderungssensitiv 

sein, statusdiagnostische Instrumente hingegen änderungsresistent (Casale et al., 2015a; 

Grosche 2014). Instrumente der Verlaufsdiagnostik erscheinen geeignet, basierend auf der 

Abbildung der Entwicklungsverläufe einzelner SchülerInnen Fördermaßnahmen im Einzelfall 

zu überprüfen (Casale, 2017). Casale, Hennemann & Grosche (2015b) sehen hier die Mög-

lichkeit zur Erweiterung der evidenzbasierten Praxis um das Konstrukt der „Evidenzbasierung 

im Einzelfall“ (S. 327). Im Sinne der Evidenzbasierung im Einzelfall sollen Schülerdaten eng-

maschig erhoben werden, um pädagogisch relevante Entscheidungen treffen zu können 

(Casale, 2017). Die Verlaufsdiagnostik ist im Allgemeinen für das Konzept der evidenzbasier-

ten pädagogischen Praxis von zentraler Bedeutung (Casale et al., 2015b). Eine evidenzba-

sierte Pädagogik überprüft wissenschaftlich auf Basis empirischer Forschungsmethoden den 

Erfolg eingesetzter Maßnahmen (Hennemann et al., 2017). Verlaufsdiagnostische Verfahren 

ermöglichen dabei zeitnahe Aussagen hinsichtlich der Wirksamkeit dieser Fördermaßnahmen 

(Casale et al., 2015b). Folglich sind verlaufsdiagnostische Instrumente für gestufte Fördersys-

teme wie dem RTI-Ansatz von großer Bedeutung (ebd.). Der RTI-Ansatz zielt darauf ab eine 

Passung zwischen den individuellen Bedürfnissen und den individuellen Fördermaßnahmen 

der SchülerInnen herzustellen (Casale et al., 2015a). Mittels verlaufsdiagnostischer Methoden 

kann dann überprüft werden, ob die Fördermaßnahmen für die jeweiligen SchülerInnen geeig-

net sind und eine „Passung im Einzelfall“ vorliegt (Casale et al., 2015a, S. 37). Der Begriff 

„intervention“ entspricht hierbei den Fördermaßnahmen, der Begriff „response“ der Effektivität 

der Fördermaßnahmen, bzw. der individuellen Entwicklung der SchülerInnen (Casale et al., 

2015a). 

Volpe und Fabiano (2013) konnten am Beispiel der Daily Behavior Report Cards (DBRC) die 

Effektivität formativer Evaluation nachweisen. Bei den DBRC handelt es sich um eine syste-

matischen Methode, die dazu dient den SchülerInnen ein häufiges Feedback bezüglich ihres 

Verhaltens zu geben (Volpe & Fabiano, 2013). Ein Vorteil von Methoden, die in regelmäßigen 

Zeitabständen (z.B. täglich) eingesetzt werden, ist, dass die Aufmerksamkeit der Lehrkräfte 

für angestrebte Verhaltensweisen aufrechterhalten wird (ebd.). Dies führt dazu, dass entspre-

chende Interventionsmaßnahmen routiniert und durchgängig eingesetzt werden (ebd.). Des 

Weiteren werden die Entwicklungen der SchülerInnen in zeitlicher Nähe zum Auftreten des 

Verhaltens dokumentiert, sodass zeitnahe Interventionen bei negativen Entwicklungstenden-

zen möglich sind (ebd.). Darüber hinaus können Methoden wie die DBRC die Kommunikation 
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zwischen am Förderprozess beteiligten Personen (z.B. Lehrer und Eltern) als nützliches und 

hilfreiches Werkzeug unterstützen (Volpe & Fabiano, 2013).  

Fuchs (2004) empfiehlt für Forschungstätigkeiten zur Erhebung der Testgüte von verlaufsdi-

agnostischen Instrumenten Untersuchungen auf drei Forschungsstufen. Als erstes sollte die 

statusdiagnostische Testgüte der Verfahren überprüft werden (Stufe 1) (Fuchs, 2004). Es soll-

ten die gängigen statusdiagnostischen Gütekriterien der Objektivität, Reliabilität und Validität 

nachgewiesen werden (Voß & Gebhardt, 2017b; Voß, Sikora & Hartke, 2017). Diese Haupt-

gütekriterien gewährleisten, dass Wahrnehmungs- und Beurteilungsfehler verringert werden 

(Voß et al., 2017). Des Weiteren ist die verlaufsdiagnostische Testgüte des Instrumentes zu 

überprüfen (Stufe 2) (Fuchs, 2004). Denn nur wenn Kriterien wie die Messinvarianz und Än-

derungssensibilität gegeben sind, können Entwicklungsverläufe abgebildet werden (Voß & 

Gebhardt, 2017b). Zuletzt sollte untersucht werden, ob das verlaufsdiagnostische Verfahren 

im entsprechenden pädagogischen Setting von Nutzen ist (Stufe 3) (Fuchs, 2004). Die Neben-

gütekriterien Nützlichkeit und Ökonomie sollten gewährleistet sein, da das verlaufsdiagnosti-

sche Verfahren nur dann regelmäßig im schulischen Alltag eingesetzt werden kann (Voß & 

Gebhardt, 2017a).  

Wie die Verlaufsdiagnostik umgesetzt wird, ist abhängig vom entsprechenden Förderschwer-

punkt (Casale et al., 2015b). Für den Bereich der Lernverlaufsdiagnostik liegen bereits einige 

evaluierte Verfahren vor. Im Bereich der Verhaltensverlaufsdiagnostik mangelt es hingegen 

noch an Verfahren, die Verhalten verlaufsdiagnostisch erfassen können (Casale, 2017; Voß & 

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

3.1. Lernverlaufsdiagnostik  
Der Begriff der Lernverlaufsdiagnostik beschreibt Testverfahren, welche entsprechend des 

formativen Assessments bzw. der formativen Diagnostik Lernverläufe erheben (Förster, Kuhn 

& Souvignier, 2017). Die Lernverlaufsdiagnostik stellt dabei eine spezifische Form der forma-

tiven Diagnostik dar (Gebhardt, Diehl & Mühling, 2016; Mühling, Gebhardt & Diehl, 2017). Die 

formative Diagnostik zielt darauf ab, die Leistungen der SchülerInnen zu erfassen, um unter 

Berücksichtigung dieser Informationen eine Modifikation der eingesetzten Fördermaßnahmen 

vorzunehmen (Voß et al., 2017; Jungjohann, Gebhardt, Diehl & Mühling, 2017). Bedeutsam 

ist dabei nicht das alleinige Erheben der Schülerdaten, sondern bedeutsam sind die Konse-

quenzen bzw. Schlüsse, die aus diesen Schülerdaten gezogen werden und zur Adaption von 

Unterricht und Förderung herangezogen werden (Jungjohann & Gebhardt, 2018). Im Sinne 

der formativen Diagnostik werden somit in regelmäßigen Abständen wiederholend Lernpro-

zesse im Verlauf evaluiert (Klauer, 2014). Der formativen Diagnostik steht der Ansatz der sum-

mativen Diagnostik gegenüber (ebd.). Gemäß 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) geprägt 
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(Deno, 2003). Ziel dieses Ansatzes war es festzustellen, inwieweit die SchülerInnen Inhalte, 

die aktuell im Unterricht behandelt wurden, beherrschten (Klauer, 2011). Klauer (2011) führt 

an, dass sich eine langfristig durchgeführte Lernverlaufsdiagnostik (z.B. im Zeitraum von ei-

nem Schuljahr) von diesem Ansatz lösen muss. Im Gegensatz zu dem, was aktuell im Unter-

richt behandelt wird, sollte vielmehr das erhoben werden, was die SchülerInnen am Ende des 

Schuljahres erreichen sollen. Im deutschen Sprachraum prägte Klauer zunächst den Begriff 

der Lernfortschrittsmessung und unter Berücksichtigung möglicher Lernstillstände und Lern-

verluste schließlich den Begriff der Lernverlaufsdiagnostik (Klauer, 2011). Weitere synonym 

verwendete Begriffe sind u.a. Progress Monitoring oder formative Unterrichtsevaluation (Voß 

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 Förderung ermöglicht und einen Beitrag zur Individuali-

sierung des Unterrichts leisten kann (Mühling et al, 2017; Wilbert, 2014). Dabei ist es von 

zentraler Bedeutung, dass Schülerleistungen und -entwicklungen valide eingeschätzt, Leis-

tungsrück- und -stillstände zeitnah erkannt und angemessene Fördermaßnahmen zur Unter-

stützung der Lernentwicklungen ergriffen werden (Gebhardt et al., 2015a). Dies kann durch 

die Lernverlaufsdiagnostik gewährleistet werden (ebd.). Im Fokus der Lernverlaufsdiagnostik 

steht die Veränderung (Wilbert & Linnemann, 2011). Ähnlich zur CBM können mithilfe der 

Lernverlaufsdiagnostik Lernverläufe abgebildet werden (Klauer, 2011). Dazu werden über ei-

nen längeren Zeitraum in regelmäßigen kurzen Abständen ökonomische Testinstrumente ein-

gesetzt, die wiederholend dieselbe Kompetenz erheben (Gebhardt, Heine, Zeuch & Förster, 

2015b; Klauer 2011). Diese wiederholenden Messungen und die anschließenden Darstellun-

gen der Lernverläufe ermöglichen im Ganzen eine Abbildung des Lernverlaufs (Gebhardt, et 

al., 2015b; Klauer, 2011). Auf Basis der Darstellungen der Lernverläufe können Lehrkräfte die 

Wirksamkeit des Unterrichts evaluieren und Instruktionen für einzelne oder alle SchülerInnen 

einer Klasse modifizieren (Gebhardt, et al., 2015b). Dazu müssen die erhobenen Leistungen 

der SchülerInnen in Bezug zu einem anzustrebenden Verlauf, einem „Soll-Verlauf“ bzw. einer 

„goal-line“ gesetzt werden (Voß & Hartke, 2014, S. 96). Lernverlaufsdiagnostik ermöglicht eine 

systematische Evaluation eingesetzter Fördermaßnahmen und somit eine bessere Passung 

zwischen Lernbedürfnissen und Förderung (Grosche, 2014). Insbesondere in Klassen, in de-

nen die SchülerInnen eine große Heterogenität aufweisen kann die Lernverlaufsdiagnostik 

eine bedeutende Informationsbasis liefern, auf der relevante pädagogische Entscheidungen 

getroffen werden können (Gebhardt, et al., 2015b). Auf Basis entsprechender Erhebungen 

kann für alle SchülerInnen unabhängig des Leistungsniveaus erhoben werden, ob eingesetzte 

Unterrichtsmaßnahmen zu einem Lernfortschritt führen (ebd.). Lernschwierigkeiten, die poten-
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tiell den weiteren Lernerfolg gefährden, können mittels Lernverlaufsdiagnostik frühzeitig er-

fasst werden (Mühling et al., 2017). Zielsetzungen der Lernverlaufsmessungen orientieren sich 

am schulischen Curriculum, welches Lernziele für alle SchülerInnen formuliert (Voß & Geb-

hardt, 2017a). Auf Basis der wiederholten Messungen sind zudem Interpretationen unter Be-

rücksichtigung der individuellen Bezugsnorm möglich (Förster 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 für jede Messung neue Tests vorliegen müssen, da bei wiederholtem 

Einsatz des gleichen Instruments ein Lerneffekt die Ergebnisse verzerren kann (Klauer, 2011; 

Voß 2014). Die Instrumente müssen dabei jeweils dieselbe Kompetenz erfassen, also eine 

hohe Validität aufweisen und durchweg homogen schwierig sein (Klauer, 2011; Strathmann & 

Klauer, 2010). Entsprechende Testinstrumente können als Paralleltests bezeichnet werden 

(Voß, 2014). Sie erleichtern die Kommunikation über eingesetzte Fördermaßnahmen 

(Grosche, 2014).  Des Weiteren müssen lernverlaufsdiagnostische Testverfahren Lernzu-

wächse, also Veränderungen der betreffenden Kompetenzen, sensibel erfassen können und 

das Gütekriterium der Ökonomie erfüllen, also schnell durchführbar, auswertbar und im schu-

lischen Kontext praktikabel sein (Gebhardt, et al., 2015b; Klauer, 2011; Strathmann & Klauer, 

2010). Eine ökonomische Auswertung und Ergebnisdokumentation können beispielsweise 

computerbasierte Testverfahren ermöglichen (Gebhardt, et al., 2015b). Computerbasierte 

Testverfahren werden beispielsweise kostenfrei von der Onlineplattform „LEVUMI“ bereitge-

stellt. Diese Plattform bietet umfangreich evaluierte Testverfahren für die Lernbereiche 

Deutsch und Mathematik (vgl. www.levumi.de; Mühling et al., 2017). Im Allgemeinen sind stan-

dardisierte, empirisch evaluierte Testinstrumente notwendig (ebd.). Diesbezüglich 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 SchülerInnen unter Berücksichtigung der sozialen Bezugsnorm liefern 

(Gebhardt, et al., 2015b; Klauer, 2011). Darüber 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 SchülerInnen einer leistungsheterogenen 

Klasse erfasst werden, sind aussagekräftige Testinstrumente notwendig, die entsprechend der 

Lernausgangslagen der SchülerInnen adaptiert werden können (Balt et al., 2017). Während 

es im englischen Sprachraum für zahlreiche schulische Förderbereiche eine große Anzahl 

evaluierter Testinstrumente gibt, liegen für 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 für das 

Inventar zur Erfassung der Lesekompetenz von Erstklässlern (IEL-1) eine gute Objektivität 
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und eine ausreichende Reliabilität und Validität nachweisen. Walter (2008) konnte für ein Set 

von Leseabschnitten auf der Basis der Technik des 1-Minute-Lauten-Lesens (CBM-LL) eine 

hohe Änderungssensibilität nachweisen. Ein Testinstrument zum Lernbereich Mathematik 

wurde beispielsweise von Gebhardt et al. (2015b) evaluiert. Gebhardt et al. (2015b) konnten 

für die Testreihe zur Lernverlaufsdiagnostik im Mathematikunterricht der zweiten Klasse so-

wohl auf der Dimension der Vorläuferkompetenzen als auch auf der Dimension der curricula-

ren Kompetenz zufriedenstellende Reliabilitätswerte feststellen. In einer Überblicksarbeit 

konnten Stecker, Fuchs und Fuchs (2005) aufzeigen, dass der Einsatz von CBM zu einem 

signifikanten Anstieg der Schülerleistungen führte. Die Autoren konnten außerdem positive 

Effekte der Lernverlaufsdiagnostik für SchülerInnen mit sonderpädagogischen Förderbedarf 

feststellen. In einer deutschen Studie konnten Förster und Souvignier (2015) aufzeigen, dass 

SchülerInnen höhere Leseleistungen zeigten, wenn Lehrkräfte Rückmeldungen zum Verlauf 

der Leseleistungen erhielten und darin geschult wurden diese Informationen für Entscheidun-

gen über weitere Instruktionen heranzuziehen. Aufgrund positiver Forschungsbefunde ist die 

formative Evaluation Gegenstand des pädagogischen Diskurses, insbesondere dann, wenn 

es um die Prävention schulischer Schwierigkeiten geht (Voß et al., 2017). Es zeigt sich, dass 

eine regelmäßig durchgeführte Verlaufsdiagnostik einen positiven Einfluss auf die Lernent-

wicklung von SchülerInnen 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). Voß, 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 Effektivität bestimmter Unterrichtsmerkmale und –kon-

zepte liefern (Voß et al., 2017). Hattie führt in dieser Studie die „Formative Evaluation des 

Unterrichts“ als einen Einflussfaktor auf das Lernen der SchülerInnen auf (Hattie et al., 2013, 

S. 215f.). Die Effektivität des Einflussfaktors  

 formative Evaluation liegt unabhängig von dem Alter der Lernenden und der Art des sonder-

pädagogischen Förderbedarfs der SchülerInnen vor (ebd.). In einer qualitativen Überblicksar-

beit konnten Black und William (1998) ebenfalls aufzeigen, dass SchülerInnen 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 für Lernerfolge dar (Balt et al., 2017). 

Lernerfolge können dann auf den Einsatz verlaufsdiagnostischer Verfahren zurückgeführt wer-

den, wenn unterrichtliches Handeln mit Bezug zu erfassten Lernentwicklungen angepasst wird 

(Stecker et al., 2005) oder die SchülerInnen 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 SchülerInnen als Hilfsmittel aufgefasst wird (Shute, 2008). Voß et al. (2017) 

beschreiben, dass im Überblick ein positiver Trend der formativen Evaluation von Leistungen 

festzustellen ist. Dieser positive Trend bietet großes Potenzial für die schulische Praxis. Ver-

laufsdiagnostische Ansätze finden auch in der Verhaltensdiagnostik zunehmend Anklang.  

3.2. Verhaltensverlaufsdiagnostik  
Sozial-emotionale Entwicklungsrückstände und negative Verhaltenstendenzen sollten frühzei-

tig erfasst werden, um individuelle präventive Fördermaßnahmen ableiten und negativen Ent-

wicklungsverläufen entgegenwirken zu können (Casale et al., 2015b; Voß & Gebhardt, 2017a; 

Wiedebusch & Petermann, 2011). Dazu ist es notwendig, status- und verlaufsdiagnostische 

Instrumente regelmäßig einzusetzen (Wiedebusch & Petermann, 2011). Grundsätzlich ist je-

doch zu beachten, dass breit gefasste statusdiagnostische Instrumente keine präzisen Mes-

sungen der Verhaltensveränderungen von SchülerInnen ermöglichen (Conroy et al., 2008). 

Entscheidungen ausschließlich auf statusdiagnostisch erhobene Ergebnisse zu stützten, 

würde demnach außer Acht lassen, dass spezifische Ereignisse die emotionale Konstitution 

und das Verhalten von SchülerInnen rapide verändern können (Dever et al., 2015). Dement-

sprechend sind verlaufsdiagnostische Instrumente für den Förderschwerpunkt emotionale und 

soziale Entwicklung von besonderer Bedeutung (Casale et al., 2015a). Casale et al. (2015a) 

bezeichnen die Diagnostik von Verläufen im Förderschwerpunkt emotionale und soziale Ent-

wicklung entsprechend als Verhaltensverlaufsdiagnostik. 

Die Verlaufsdiagnostik ermöglicht die Identifikation problematischen Verhaltens und eine Eva-

luation eingesetzter pädagogischer Maßnahmen auf deren Grundlage Entscheidungen im Hin-

blick auf notwendige Adaptionen dieser Maßnahmen getroffen werden können (Voß & Geb-

hardt, 2017a). Die Verhaltensverlaufsdiagnostik ist somit von zentraler Bedeutung für mehr-

stufige Fördersysteme (wie den RTI-Ansatz), die auf den Bereich des Verhaltens abzielen und 

trägt zu einer evidenzbasierten und präventiven sonderpädagogischen Praxis bei (Casale, 

2017). Instrumente der Verhaltensverlaufsdiagnostik können bei Bedarf bis zu mehrmals täg-

lich eingesetzt werden und ermöglichen so zahlreiche Messungen (Casale et al., 2017). Ver-

laufsdiagnostische Instrumente werden in der Regel nicht für alle SchülerInnen einer Klasse 

durchgeführt, sondern lediglich für eine bestimmte Anzahl von SchülerInnen (ebd.). Entspre-

chende SchülerInnen können beispielsweise mittels universeller Screeningverfahren identifi-

ziert werden (ebd.). Ihr Verhalten wird im Vergleich zum Verhalten der MitschülerInnen und 

somit unter Berücksichtigung der sozialen Bezugsnorm als problematisch eingeschätzt (ebd.). 

Zusätzliche Fördermaßnahmen erscheinen notwendig (ebd.). Die Inhalte der Verhaltensver-

laufsdiagnostik werden mit Bezug zum situativen Kontexten ausgewählt und sind im Gegen-

satz zur Lernverlaufsdiagnostik nicht schulorganisatorisch festgelegt (Voß & Gebhardt, 

2017a). Dabei ist zu beachten, das Schülerverhalten 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 darüber, ob Ver-

haltensweisen angemessen sind, ist subjektiv geprägt und sollte immer vor dem Hintergrund 

spezifischer schulischer Settings sowie unter Berücksichtigung von Variablen der Klassensi-

tuation und der Lehrperson zu betrachten (Voß & Gebhardt, 2017a). Die Auswahl spezifischer 

Verhaltensweisen ist somit von großer Bedeutung für 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 für die große Gruppe inklusiv zu beschulender SchülerInnen mit dem Förder-

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 Förderung von SchülerInnen mit Verhaltensproblemen und einen effizienten 

Einsatz von Ressourcen im schulischen Setting ermöglicht (Huber & Rietz, 2015). Zudem 

konnten Forschungsarbeiten aufzeigen, dass ein Feedback zu Lern- und Entwicklungsständen 

einen positiven Einfluss auf die Effizienz pädagogischer Interventionen hat (vgl. z.B. (Black & 

Wiliam, 1998; Hattie et al., 2013; Kingston & Nash, 2011; Stecker et al., 2005). Interventionen 

für diese Schülergruppen sind aufwändig und sollten daher hinsichtlich gewünschter Erfolge 

überprüft werden (Huber & Rietz, 2015). Es sind weitere Forschungstätigkeiten zur engma-

schigen und ökonomischen Evaluationen von Interventionen bei Verhaltensproblemen not-

wendig. Dabei gilt es zu berücksichtigen, dass Ergebnisse und Testgüte der Verhaltensver-

laufsdiagnostik von den Variablen Rater und Zeitpunkt beeinflusst werden (Casale, 2017). 

Die geringe Anzahl verlaufsdiagnostischer Instrumente kann auf zwei Problematiken zurück-

geführt werden. Erstens müssen verlaufsdiagnostische Instrumente zahlreiche Gütekriterien 

erfüllen (Casale et al., 2015a). Zweitens stellt sich im Zuge der Verlaufsdiagnostik die Frage, 

wie Verhalten als Indikator des emotionalen und sozialen Entwicklungsstandes der SchülerIn-

nen unter Berücksichtigung der relevanten Gütekriterien erfasst werden kann (ebd.). Casale 

et al. (2015a) führen elf relevante Gütekriterien der Verhaltensverlaufsdiagnostik auf: Objekti-

vität, Reliabilität, Validität, Skalierung, Ökonomie, Anwendung eines gültigen Messmodells, 

Eindimensionalität, Veränderungssensitivität, Inferenz, Direktheit und Orientierung an einer in-

dividuellen Bezugsnorm. Aufgrund des Umfangs dieser Arbeit werden die Gütekriterien nach-

folgend nur kurz erläutert. Die im Rahmen der vorliegenden Pilotierungsstudie untersuchten 

und fokussierten Gütekriterien werden im Kapitel 6.3.1 (Studiendesign) tiefergehend erläutert. 

Das Gütekriterium der Objektivität erfasst, ob Testergebnisse unabhängig vom Testleiter und 

von den Zeitpunkten der Messungen vorliegen (Casale et al., 2015a). Reliabilität beschreibt, 

mit welcher Messgenauigkeit ein spezifisches Merkmal erfasst wird. Dazu kann beispielsweise 
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die interne Konsistenz der Items ermittelt werden (ebd.). Validität erhebt, „ob ein Test tatsäch-

lich das misst, was er zu messen beansprucht“ (ebd., S. 39). Im schulischen Kontext ist vor 

allem die soziale Validität von Bedeutung, mit der untersucht wird, ob ausgewählte Verhal-

tensweisen unmittelbar von Relevanz sind für 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 ökonomisch bezeichnet werden, 

wenn es schnell und leicht durchgeführt und ausgewertet werden kann (ebd.). Im Zuge der 

Untersuchung des Messmodells wird überprüft, ob ein gültiges 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 

Eindimensionalität liegt dann vor, wenn Korrelationen zwischen beantworteten Items einzig 

auf eine bestimmte latente Variable zurückgeführt werden und andere Einflussgrößen nicht 

von Relevanz sind (Bühner, 2011). Das Gütekriterium der Änderungssensitivität untersucht, 

ob über kurze Zeitspannen kleine Veränderungen latenter Merkmale mittels der konstruierten 

Items erfasst werden können (Casale et al., 2015a). Mit dem Kriterium der Inferenz wird „der 

Aufwand bzw. die Komplexität der schlussfolgernden Kognitionen“ erhoben, die zum Ausfüllen 

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 ermöglichen. Dabei sind individuelle Verhaltensver-

änderungen über die Zeit von Relevanz (ebd.). Casale et al. (2015a) konnten in ihrer theoreti-

schen Überblicksarbeit herausstellen, dass keine der gängigen verhaltensdiagnostischen Me-

thoden alle verlaufsdiagnostisch relevanten Gütekriterien erfüllt. Zwei dieser Methoden, die 

Verhaltensbeobachtung und die Verhaltensbeurteilung mit Ratingskalen, entsprechen jedoch 

zahlreichen Gütekriterien (ebd.). Diese beiden Methoden werden nachfolgend erläutert und ihr 

Potential für die Verlaufsdiagnostik wird dargestellt.  

3.2.1. direkte systematische Verhaltensbeobachtung  
Verhaltensbeobachtungen ermöglichen die Erfassung von diagnostisch relevanten Informati-

onen zur Häufigkeit, Dauer oder Intensität konkreter Verhaltensweisen (Casale et al., 2015a; 

Schmidt-Atzert, Amelang, Fydrich, Moosbrugger & Zielinski, 2012). Fremdbeobachtungen 

stellen dabei den Regelfall dar, aber auch Selbstbeobachtungen sind möglich (Casale et al., 

2015a). Sie können unterschiedlichster Form sein: frei oder systematisch, direkt oder indirekt, 

verdeckt oder offen, teilnehmend oder nichtteilnehmend (ebd.). 

Direkte Verhaltensbeobachtungen sind eine der am häufigsten verwendeten Methode zur Ver-

haltensdiagnostik (Steege, Davin & Hathaway, 2001). Steege, Davin und Hathaway (2001) 

bezeichnen direkte Verhaltensbeobachtungen als das Herzstück der Verhaltensdiagnostik. 

Bei direkten Verhaltensbeobachtungen ist es den Beobachtern möglich 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 können (ebd.).  

Bei systematischen Verhaltensbeobachtungen wird i.d.R. ein spezifischer Verhaltensbereich 

fokussiert, wie z.B. Aggression (ebd.). Dieser wird über einen bestimmten Zeitraum (z.B. zwei 

Wochen) in kurzen zeitlichen Intervallen (z.B. minutiös) 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 erhält Vorgaben dazu, welche Verhaltensweisen 

beobachtet und wie diese protokolliert werden sollen, z.B. mittels Strichlisten in Protokollbögen 

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 vollständige Erfassung eines Verhaltensaspektes ab 

(Schmidt-Atzert et al., 2012). Dabei werden Segmentierungsprozesse durchgeführt: Relevante 

Verhaltensweisen werden von weniger relevanten Verhaltensweisen unterschieden und ihnen 

wird eine vermutete Bedeutung zugeschrieben (ebd.). Aussagen über Häufigkeit, Dauer und 

Intensität machen die beobachteten Verhaltensweisen quantifizierbar (ebd.). 

Die methodische Kombination dieser beiden Formen, die direkte systematische Verhaltensbe-

obachtung (engl. Systematic Direct Observation (SDO)) ermöglicht exakteste und differenzier-

teste Verhaltensbeobachtungen (Huber & Rietz, 2015). Die direkte systematische Verhaltens-

beobachtung erfüllt wichtige psychometrische Gütekriterien wie Objektivität, Reliabilität, Vali-

dität, Skalierung und Nebengütekriterien wie Eindimensionalität, Änderungssensitivität 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 möglich (ebd.). Sie basieren zudem auf spezifizierten Messmodellen 

(ebd.). Folglich können systematische Verhaltensbeobachtungen Verhaltensveränderungen 

objektiv, reliabel und sensitiv abbilden (Casale et al., 2015b). Chafouleas et al. (2009a) führen 

die Flexibilität als einen Vorteil der Methode an. Das Instrument und die Vorgehensweise kön-

nen kontextabhängig ausgewählt werden. Die Testgüte von Verfahren der systematischen 

Verhaltensbeobachtung steht in Abhängigkeit zu diversen Einflussfaktoren, wie der Beobach-

tungsdauer, dem Beobachter, dem Setting und den Zielverhaltensweisen (Casale et al., 

2015a). Forschungsergebnisse zeigen, dass für ausreichende Beurteilerübereinstimmungen 

zwischen 7 und 20 Messzeitpunkte notwendig sind (Huber & Rietz, 2015). Da die Methode 

jedoch sehr aufwändig ist, ist ein engmaschiger effizienter Einsatz im schulischen Kontext nur 

unter Einsatz zusätzlicher 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 erfüllt die Methode 

nicht das Kriterium der Ökonomie (Casale et al., 2015a). 

3.2.2. Verhaltensbeurteilung mit Ratingskalen  
Ein weiteres Verfahren, welches sich in Ansätzen für verlaufsdiagnostische Zwecke eignet, ist 

die Verhaltensbeurteilung mit Ratingskalen. Ratingverfahren im Allgemeinen erfahren großen 

Zuspruch und werden häufig zur Verhaltensbeurteilung eingesetzt (Voß & Gebhardt, 2017a). 

Methodisch erfolgt eine retrospektive Einschätzung 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 Auszählen 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 Items 

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 kön-

nen Daten zur Häufigkeit 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 können sich auf 

Beobachtungssequenzen beziehen, die bereits mehrere Tage oder Wochen zurückliegen 

(ebd.). Es können zudem verschiedene Schulfächer berücksichtigt werden (ebd.). Eine Ra-

tingskala umfasst spezifische Verhaltensweisen (z.B. nimmt eigene Gefühle wahr), die ver-

schiedenen Verhaltensdimensionen zugeordnet (z.B. Selbstwahrnehmung) und mithilfe einer 

Likert-Skala (z.B. von 0 bis 3) bewertet werden können (Casale et al., 2015b). Daten, die mit 

Ratingskalen erhobenen werden, können Anhaltspunkte für spezifische Verhaltensprobleme 

liefern (ebd.).  

Verhaltensbeurteilungen mit Ratingskalen können im Gegensatz zur systematischen Verhal-

tensbeobachtung i.d.R. ökonomisch durchgeführt werden, da mittels Ratingskalen detaillierte 

Informationen über SchülerInnen schnell und unter Verwendung weniger Ressourcen erhoben 

werden können (Casale et al., 2015b; Schmidt-Atzert et al., 2012; Chafouleas et al., 2009a; 

Voß & Gebhardt, 2017a). Verhaltensbeurteilungen mit Ratingskalen können außerdem 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 Merkmalsausprägungen ab (ebd.). Da in der Regel spezifisch formulierte Items vorzu-

finden sind und Ratingskalen mit einer geringen Komplexität schlussfolgernder Kognitionen 

einhergehen, liegt eine niedrige Inferenz vor (ebd.). Ein Nachteil dieser Methode ist jedoch, 

dass die Beurteilungen der beobachtenden Personen auf Schlussfolgerungen zur möglichen 
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Bedeutung des Verhaltens beruhen und somit subjektiv geprägt sind (Schmidt-Atzert et al., 

2012). Daher können Verhaltensbeurteilungen mit Urteilsfehlern einhergehen (Schmidt-Atzert 

et al., 2012). Ein möglicher Urteilsfehler ist der „Baseline-Error“ (Döring & Bortz, 2016, S. 255). 

Dieser kann insbesondere dann auftreten, wenn sich Beurteilungen auf größere Zeitspannen 

beziehen, wobei „die Auftretenswahrscheinlichkeit von Ereignissen [...] falsch eingeschätzt 

[wird], weil man sich nicht an der objektiven Häufigkeit, der sog. Baseline, orientiert, sondern 

irrtümlich besonders prägnante, im Gedächtnis gerade verfügbare oder typische Ereignisse 

irrtümlich für sehr wahrscheinlich hält“ (ebd., S. 255). Ein weiterer Urteilsfehler liegt dann vor, 

wenn Beurteilungen mit Ratingskalen mit einer mangelnden Differenzierung einhergehen (Dö-

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 möglicher Urteilsfehler ist die Objektivität dieser Verfahren einge-

schränkt (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 änderungssensitiv: 

Sie sind nicht dazu konzipiert häufig wiederholend eingesetzt zu werden und können somit 

kleine aber dennoch relevante Verhaltensänderungen nicht sensitiv erfassen (Casale et al., 

2015b; Chafouleas et al., 2009a). Nur über längere Zeitspannen können Veränderungen sen-

sitiv für Einzelfälle erfasst und Vergleiche im Hinblick auf die individuelle Bezugsnorm vorge-

nommen werden (Casale et al., 2015a). Darüber hinaus ist die Flexibilität der Verfahren be-

grenzt, da die Items festgelegt sind und signifikante Änderungen an den Skalen zu Verletzun-

gen der Testgüte führen würden Chafouleas et al., 2009a). Dies schränkt die kontextuelle Re-

levanz der einzelnen Verfahren ein. Sie sind somit nicht für jeden Kontext von Relevanz (ebd.). 

Verhaltensbeurteilungen mit Ratingskalen können nur eingeschränkt für verlaufsdiagnostische 

Zwecke herangezogen werden. 

Eine Gegenüberstellung beider Methoden zeigt, dass sie zusammen allen relevanten Gütekri-

terien der Verlaufsdiagnostik entsprechen (Casale et al., 2015a). In einer Kombination beider 

Methoden liegt somit das Potential für 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 Verhaltensverläufen geeignet zu 

sein scheint (Casale et al., 2015b; Christ et al., 2009). Sie wird im Kapitel 5 vorgestellt. Im 

nachfolgenden Kapitel wird zunächst der SDQ als ein weit verbreitetes Screeninginstrument 

der Verhaltensbeurteilung mit Ratingskalen erläutert. 
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4. Strengths and Difficulties Questionnaire  
SchülerInnen mit Verhaltensschwierigkeiten können mithilfe von Screeningverfahren identifi-

ziert werden und so frühzeitig von notwendigen Förder- und Präventionsmaßnahmen 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 können (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 pädagogischer oder schulischer 

Relevanz getroffen (Voß & Gebhardt, 2017a). Es verfügt über ein kompaktes Format und be-

steht aus einem kurzen, einseitigen Fragebogen (Goodman, 1997; 2001). Es ist kostenfrei im 

Internet (www.sdqinfo.com) verfügbar und kann ökonomisch 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 Flexibilität 

auf und stellt ein „sehr praxisfreundliches Verfahren“ mit einem umfangreichen Einsatzgebiet 

dar (Koglin, Barquero, Mayer, Scheithauer & Petermann, 2007, S. 175) . Die Einsatzgebiete 

erstrecken sich über Forschung und Praxis (Goodman, 2001; Voß & Gebhardt, 2017a). Es 

kann im schulischen Setting für Screeningzwecke (Goodman, Ford, Simmons, Gatward & 

Meltzer, 2000; Voß & 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 Anknüpfungspunkte für weitere differenzierte 

Diagnoseprozesse und als Grundlage für die Auswahl angemessener Unterstützungs- und 

Interventionsmaßnahmen (Voß & Gebhardt, 2017a; Woerner er al., 2004). Es kann erhoben 

werden, welche Kinder darin Unterstützung benötigen Verhaltensprobleme zu bewältigen 

(Kersten et al., 2016).  

Inhaltlich erhebt der SDQ sowohl Stärken als auch Verhaltensprobleme von Kindern und Ju-

gendlichen (Goodman, 1997). Er erfasst die häufigsten kindlichen Symptome von Verhaltens-

problemen und stimmt oftmals sinngemäß und in seinen Funktionen mit anderen Verfahren 

wie z.B. der Child Behavior Checklist (CBCL) überein (DeVries et al., 2017; Klasen et al, 2003; 

Koglin et al., 2007). Insgesamt ist der SDQ in drei verschiedenen Versionen verfügbar: für 

Lehrer, Eltern und als Selbstbeurteilungsbogen. Die Versionen sind nahezu identisch und wur-

den nur geringfügig adaptiert (Koglin et al., 2007; Voß & Gebhardt, 2017a). Die Lehrkraft- und 

Elternversion ist für Kinder und Jugendliche im Alter von 4 bis 17 Jahren konzipiert worden, 

die Selbstbeurteilungsversion für Kinder und Jugendliche im Alter von 11 bis 17 Jahren 

(Strengths and Difficulties Questionnaire, 2015). Der SDQ umfasst 25 Items, 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 darüber, in-

wieweit das Kind die entsprechenden Verhaltensweisen gezeigt hat, beziehen sich auf die 

vergangenen sechs Monate (Haller et al., 2016). Zudem existiert eine Version für Kinder im 

Vorschulalter (2 - 4 Jahre), die von Eltern und Erzieherinnen und Erziehern ausgefüllt werden 

kann (Strengths and Difficulties Questionnaire, 2015). Des Weiteren gibt es doppelseitige Ver-

sionen, in denen zusätzlich danach gefragt wird, ob bei dem Kind Schwierigkeiten vorliegen 

und wenn ja, worauf diese Schwierigkeiten Auswirkungen haben (Strengths and Difficulties 

Questionnaire, 2015).  

Unabhängig der verschiedenen Versionen gibt es drei unterschiedliche Ansätze zur Auswer-

tung des Instrumentes: ein 5-Faktor-, ein 3-Faktor- und ein Bi-Faktormodell. Es herrscht Unei-

nigkeit darüber, 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 

aufzuführen (Goodman et al., 2010). Das 5-Faktormodell wurde basierend auf den Hauptka-

tegorien aktueller Klassifikationssysteme zu psychischen Störungen von Kindern und Jugend-

lichen wie dem „Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders (DSM-IV)“ entwickelt 

(ebd.). Es besteht aus fünf Skalen („Hyperaktivität“, „Verhaltensprobleme“, „Verhaltensprob-

leme mit Gleichaltrigen“, „Emotionale Probleme“ und „Prosoziales Verhalten“) mit jeweils fünf 

Items (Casale et al., 2017). Die vier erstgenannten Skalen können zu einem Problemfaktor 

zusammengefasst werden und ergeben in Summe den Gesamtproblemwert (Lohbeck, Schult-

heiß, Petermann & Petermann, 2015b). Voß und Gebhardt (2017a) bezeichnen den Gesamt-

problemwert als den „wichtigsten Wert“ des Instrumentes. International existieren Normen, die 

eine Einordnung des Gesamtproblemwertes und der fünf einzelnen Skalen in die Kategorien 

„normal“, „grenzwertig“ und „auffällig“ ermöglichen (Koglin et al., 2007; Voß & Gebhardt, 

2017a). Dem Problemfaktor steht im Bi-Faktormodell die Skala „Prosoziales Verhalten“ ge-

genüber (Kóbor, Takács & Urbán, 2013). Wird der Problemfaktor in die zwei Subskalen „Ex-

ternalisierende Verhaltensprobleme“ und  „Internalisierende Verhaltensprobleme“ unterteilt, so 

ergibt sich unter Berücksichtigung der Skala „Prosoziales Verhalten“ das 3-Faktormodell 

(Goodman et al., 2010). Die Skala „Externalisierende Verhaltensprobleme“ wird aus den Ska-

len „Hyperaktivität“ 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. für 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) bestätigt 

werden. Es konnte außerdem aufgezeigt werden, dass die Skalen in ein 3-faktorielles Modell 

gegliedert werden können (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, Sømhovd & 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 könne jedoch als Modell zweiter Ordnung verwendet werden und im Zuge dessen als 

übergeordnete 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 übergeordnet externalisierenden oder internalisie-

renden Verhaltensweisen zugeordnet werden können. Goodman et al. (2010) geben an, dass 

die Verwendung des 5-Faktorenmodells nur für Kinder mit hohen Risikofaktoren, die psychi-

sche Störungen und/oder hohe Ergebnisse in den Subskalen aufweisen, gerechtfertigt sei. 

Demgegenüber empfehlen sie die Verwendung des breiteren 3-Faktorenmodells für 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 könnte und zum anderen könnten auf diese 

Weise vergleichbare Erkenntnisse generiert werden (ebd.). Sie merken an, dass die optimale 

Wahl des Faktorenmodells von der jeweiligen Stichprobe und den Forschungszielen abhängt 

(ebd.). Neben dem 3-faktoriellen und dem 5-faktoriellen Modell konnte in einer Studie auch die 

dimensionale Struktur des Bi-Faktormodells bestätigt werden (Kóbor et al., 2013).  

Die psychometrischen Eigenschaften des SDQ sind in einer Vielzahl nationaler und internati-

onaler Studien untersucht worden. Die Forschungsergebnisse diesbezüglich sind sehr hete-

rogen (Lohbeck, et al., 2015b). Saile (2007) und Koglin et al. (2007) konnten für die Lehrerver-

sion hohe Reliabilitätswerte feststellen. Im Vergleich konnten Lohbeck et al. (2015) für die 

Selbstbeurteilungsversion zufriedenstellende Werte erheben (Lohbeck, et al., 2015b). Die Re-

liabilität der Elternverison wurde von Woerner et al. (2002) ermittelt lag für die Einzelskalen 

bei Werten zwischen α=.58 und α=.76, wohingegen der Wert der Gesamtproblemskala einen 

höheren Wert von .82 aufweist. Deutschsprachige Normierungen sind von Woerner et al. 

(2002) für die Elternversion, von Koglin et al. (2007) für die Lehrer-/Erzieherversion und von 

Altendorfer-Kling; Ardelt-Gattinger & Thun-Hohenstein (2007) für die Selbstbeurteilungsver-

sion durchgeführt worden. 

Voß und Gebhardt (2017a) geben an, dass die statusdiagnostische Eignung hinreichend er-

forscht worden ist. Da aktuell Verfahren fehlen, die zur Verlaufsdiagnostik eingesetzt werden 

können, ist es von Bedeutung zu erheben, inwieweit der SDQ für verlaufsdiagnostische bzw. 

Monitoring-Zwecke eingesetzt werden kann (Voß & Gebhardt, 2017a). Diesbezüglich gilt es 

zu erfassen, ob das Instrument die psychometrische Eigenschaft der Messinvarianz besitzt 

(DeVries et al., 2017; Voß & Gebhardt, 2017a). DeVries et al. (2017) konnten aufzeigen, dass 

sowohl das 3- als auch für das 5-Faktorenmodell eine starke Messinvarianz aufweisen. Auch 



Direct Behavior Rating 27 

Voß und Gebhardt (2017a) konnten in ihrer Studie eine grundlegende Messinvarianz über vier 

Messzeitpunkte feststellen  

Auf Basis der Forschungslage, der Reliabilitäts- und Validitätswerte, kann der SDQ als ein 

nützliches Instrument für Screeningzwecke und zur Erfassung problematischen und prosozia-

len Verhaltensweisen angesehen werden (Döpfner & Petermann, 2012; Goodman, 2001; Loh-

beck et al., 2015b). Voß und Gebhardt (2017a) geben an, dass der SDQ grundsätzlich, unter 

Berücksichtigung einiger Überarbeitungshinweise, in Zeitspannen wie viertel- oder halbjährlich 

zur Verlaufsdiagnostik eingesetzt werden kann. Sie raten jedoch von einem täglichen oder 

wöchentlichen Einsatz ab, da der Bezugsrahmen zu breit und die Anzahl der Items zu gering 

sei. Für einen täglichen oder wöchentlichen Einsatz verweisen die Autoren auf den Ansatz des 

Direct Behavior Ratings (ebd.). Voß 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 Items hinzugefügt werden, die grenzwertige Aus-

prägungen von Verhaltensauffälligkeiten erfassen können und über eine geringe Inferenz ver-

fügen (ebd.). Die Items sollten somit eine eindeutige Operationalisierung aufweisen und ihnen 

sollten eingängige Sachverhalte zugrunde liegen (ebd.). Voß 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 häufig im Unterricht“ (ebd., 

S. 31). Denn diese weisen insbesondere im schulischen Setting eine hohe Relevanz auf 

(ebd.). Des Weiteren sollten Items hinzugefügt werden, auf deren Basis solche Kinder diffe-

renziert beurteilt werden können, die charakteristische Verhaltensweisen für Verhaltensauffäl-

ligkeiten zeigen (ebd.). Es geht somit um Items, die im „oberen Messbereich“ liegen, wie „Be-

leidigt Mitschülerinnen und Mitschüler“ oder „Stört den Unterricht“ (ebd., S. 31). Der Ansatz 

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

5. Direct Behavior Rating  
Eine evidenzbasierte pädagogische Praxis erfordert Verfahren, die Fördererfolge in Einzelfäl-

len überprüfen können, wie beispielsweise Verfahren zur Verlaufsdiagnostik (Casale, 2017). 

Zur engmaschigen Erfassung von Schülerverhalten fehlen aktuell evaluierte verlaufsdiagnos-

tische Verfahren (ebd.). Die bisher genutzten diagnostischen Instrumente im Förderschwer-

punkt emotionale und soziale Entwicklung entsprechen den Gütekriterien der Verhaltensver-

laufsdiagnostik nicht vollständig und können deswegen nur eingeschränkt zur Analyse von 

Verhaltensverläufen 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 bewähren können (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 Übersetzung der Direkten Verhaltensbeur-

teilung (DVB) (vgl. z.B. Huber & Rietz, 2015). DBR ähnliche Verfahren existieren bereits seit 

längerer 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 geprägt (Chafouleas, 

Riley-Tillman & McDougal, 2002; Christ et al., 2009). DBRC sind mittlerweile als ein spezifi-

sches Verfahren der übergeordneten Methode DBR anzusehen (Christ et al., 2009). Den Be-

griffswechsel begründen 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 Nähe zum 

Auftreten des Verhaltens, durchgeführt werden (Casale et al., 2015a; Christ et al., 2009) 

(Christ et al., 2009). Dabei liegt ein gewisser Interpretationsspielraum vor, der sich durch die 

Beobachtungszeiträume begründet. Die Beobachtungszeiträume können wenige Sekunden 

bis hin zu einem ganzen Tag lang sein und während oder nach den Beobachtungen durchge-

führt werden können (Christ et al., 2009). Je nachdem wie ökonomisch das Verfahren einge-

setzt werden soll und wie hoch die Wahrscheinlichkeit des Auftretens des Verhaltens ist, kön-

nen in Orientierung an den Kontext und den Zweck der Beurteilung entsprechende Vorge-

hensweisen ausgewählt werden (ebd.). Wenn Beurteilungen nicht unmittelbar nach der Be-

obachtung des Verhaltens durchgeführt werden können, so sollten sie dennoch vor der Be-

obachtung neuer relevanter Situationen durchgeführt werden, um den potentiellen Einfluss der 

dazwischenliegenden Beobachtungen zu begrenzen (Christ et al., 2009). Im Sinne der zweiten 

Eigenschaft, der Verhaltenskomponente, sollten alle am Förderprozess beteiligten Personen 

die interessierenden Verhaltensweisen verstehen und nachvollziehen können (Casale et al., 

2015a; Christ et al., 2009). Dazu ist eine sorgfältige Operationalisierung notwendig. Anstelle 

von abstrakten hypothetischen Konstrukten sollten konkret beobachtbare Verhaltensweisen 

vorliegen (ebd.). Im Zuge der dritten Eigenschaft, der Ratingkomponente steht die Einschät-

zung des Verhaltens mithilfe von Ratingskalen im Vordergrund (ebd.). Da Verhaltenseinschät-

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 
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Verhalten in einer für 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 ökonomischen Verhaltensein-

schätzung eine hohe „situative Validität“ (S. 79) gewährleistet werden kann. Diese Kombina-

tion von Ökonomie und Direktheit macht DBR-Verfahren zu einer einzigartigen Methode der 

Verhaltensverlaufsdiagnostik (Chafouleas et al., 2009a). 

Das Kriterium der Ökonomie greifen Christ et al. (2009) als eines von vier leitenden Prinzipien 

für DBR-Verfahren auf: „DBR should be defensible, flexible, repeatable, and efficient“ (S. 207). 

Das erste Prinzip („defensible“) fordert eine angemessene Testgüte (ebd.). Überprüfungen der 

Testgüte sollten fortlaufend erfolgen, um die DBR-Verfahren und Instrumente weiterentwickeln 

zu können (ebd.). Es sollte überprüft werden, ob mithilfe des Verfahrens Verhaltensverläufe 

von SchülerInnen reliabel, valide und möglichst genau erfasst werden können (Casale et al., 

2017). Diesbezüglich ist eine systematische Forschung notwendig, da DBR-Verfahren auf 

Fremdeinschätzungen der Rater beruhen, welche mitunter von „teilweise abhängigen syste-

matischen Fehlerquellen beeinflusst“ werden (Casale et al., 2015c, S. 259).  

Weiterhin sollten DBR-Verfahren im Sinne des zweiten Prinzips flexibel („flexible“) sein und für 

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 Maß an Flexibilität bringt bei der Überprüfung der psychometrischen Test-

güte große Herausforderungen mit sich, denn DBR-Verfahren können unter verschiedenen 

Messbedingungen von unterschiedlichen Ratern angewendet werden (Casale et al., 2017). 

Des Weiteren sollten DBR-Verfahren ökonomisch („efficient“) einsetzbar sein. Ein ökonomi-

scher Einsatz ist dann gegeben, wenn Personen aus dem jeweiligen Setting mittels Ra-

tingskalen Beurteilungen auf Basis von kurzen Beobachtungssituationen durchführen und 

diese Situationen zugleich mit wenigen Unterbrechungen und Störungen einhergehen (Casale 

et al., 2015c; Christ et al., 2009). Ein weiterer wichtiger Aspekt ist diesbezüglich die präzise 

Operationalisierung der Zielverhaltensweisen (Casale et al., 2017). Zudem sollten DBR-Ver-

fahren wiederholbar („repeatable“) sein, also in kurzen Abständen hochfrequente und regel-

mäßige Messungen ermöglichen (Casale et al., 2015a). Das Merkmal der Wiederholbarkeit ist 

entscheidend, da es eine fortlaufende Erfassung von Schülerdaten innerhalb und zwischen 

Kontexten ermöglicht, auf deren Basis wiederum das temporäre Verhalten und Verhaltensver-

läufe evaluiert und abgebildet werden können (Christ et al., 2009). 

Chafouleas et al. (2009a) beschreiben zusätzlich das Prinzip „feasible“ auf, welches als durch-

führbar oder praktikabel übersetzt werden kann. DBR-Verfahren sollten folglich praktikabel 

und nützlich sein. 
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Werden diese Prinzipien eingehalten, kann die Verwendung von Direct Behavior Ratings in 

einer Vielzahl von Situationen und für eine Vielzahl von Zwecken sichergestellt werden (Christ 

et al., 2009). Unterschiedlichen Personen, wie Lehrern oder Eltern, ist es dann möglich das 

DBR-Verfahren im Sinne einer evidenzbasierten Methode einzusetzen (ebd.). Durchgeführt 

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 können in Kontexten 

und Settings, in denen datenbasierte Entscheidungen in multiprofessionellen Teams getroffen 

werden müssen, wie z.B. der Schule, zum Einsatz kommen (Christ et al., 2009). Damit die 

Ergebnisse zur datenbasierten Entscheidungsfindung herangezogen werden können, sollten 

sie eine hohe kontextuelle Relevanz aufweisen (Chafouleas et al., 2009a). Im schulischen 

Setting werden sie zur Erfassung von Verhaltensverläufen im Unterricht und zur Evaluation 

pädagogischer Maßnahmen hinsichtlich der Wirksamkeit eingesetzt (Casale et al., 2017; Cha-

fouleas, 2011). Sie eignen sich somit für den Einsatz in präventiv gestuften Förderprogrammen 

wie beispielsweise dem RTI-Ansatz (Huber & Rietz, 2015). Werden die Evaluationen der Ver-

haltensverläufe als „Response“ in Abhängigkeit zu den eingesetzten Fördermaßnahmen („In-

tervention“) evaluiert, dann kann frühzeitig über die Wirksamkeit eingesetzter Fördermaßnah-

men entschieden und es können neue Ansätze für die weitere pädagogische Arbeit abgeleitet 

werden (Casale et al., 2015b; Huber & Rietz, 2015). Die engmaschige und ressourcenorien-

tierte Begleitung von Lern- und Förderprozessen mithilfe der DBR-Verfahren trägt auf diese 

Weise „zur Evidenzbasierung von konkreten Fördermaßnahmen im Einzelfall“ bei (Casale, 

2017, S. 4). DBR-Verfahren können folglich einen sinnvollen Beitrag zur Diagnostik im son-

derpädagogischen Bereich leisten (Casale et al., 2015c). 

In erster Linie sind DBR-Verfahren als förderdiagnostische Instrumente anzusehen, welche 

eine Überprüfung der Wirkungen eingesetzter Fördermaßnahmen zum Ziel haben und nicht 

die Etikettierung von SchülerInnen (Huber & Rietz, 2015). Der primäre 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 Verhältnis zum Durchschnitt beurteilt wird, sondern vielmehr, ob eine Ent-

wicklung über die Zeit zu verzeichnen ist (ebd.). Wie die Ergebnisse interpretiert werden, hängt 

davon ab, welche Bezugsnorm zur Orientierung dient. Die Bezugsnorm sollte in Abhängigkeit 

zum Ziel ausgewählt werden (Casale et al., 2015a). Eine soziale Bezugsnorm sollte dann ge-

wählt werden, wenn problematische Verhaltensweisen identifiziert oder die Ausprägungen die-

ser Verhaltensweisen eingeschätzt werden (ebd.). Sollen hingegen Verhaltensveränderungen 
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untersucht und abgebildet werden, eignet sich die individuelle Bezugsnorm (ebd.). DBR-Ver-

fahren, die für verschiedene Zwecke eingesetzt werden, z.B. Screening oder Verlaufsdiagnos-

tik, können 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 anfänglich bewähren (Christ et al., 2009). 

Forschungsergebnisse aus dem englischsprachigen Raum können nur bedingt auf den 

deutschsprachigen Raum übertragen werden. Es müssen neue DBR-Verfahren entwickelt und 

hinsichtlich der Testgüte überprüft 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 berücksichtigen 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 Güte von Single-Item-

Skalen vor und liefern überwiegend Hinweise zur statusdiagnostischen Testgüte der Verfahren 

(Casale et al., 2015a). Nachfolgend werden entsprechende Forschungsergebnisse erläutert. 

Während Chafouleas et al. (2007) und Volpe & Briesch (2012) in ihren Studien einen bedeu-

tenden Anteil der Varianzaufklärung auf die Facette der Rater zurückführen konnten, konn-

tenChafouleas et al. (2010) sowie Casale et al. (2015c) lediglich einen geringen Varianzanteil 

feststellen. Casale et al. (2015c) setzen ihre Ergebnisse zur Interraterreliabilität in Bezug zu 

anderen Beurteilungsverfahren und stellen eine „mehr als akzeptable“ Interraterreliabilität fest 

(S. 265). Auch Christ, Riley-Tillman, Chafouleas & Jaffery (2011) konnten in ihrer Studie eine 

moderate bis hohe Interrater-Reliabilität erheben und geben an, dass sogar unerfahrene Rater 

für viele Verhaltensweisen grundlegend konsistente Ratings liefern. Huber und Rietz (2015) 

führen auf, dass insgesamt eine angemessene Interrater-Reliabilität vorliegt. Diesbezüglich ist 

es von Bedeutung, welche Personengruppe die Verhaltensbeurteilungen durchgeführt hat 

(Casale et al., 2017). Es wird davon ausgegangen, dass individuelle Eigenschaften der Lehr-

kräfte die Ergebnisse der DBR-Verfahren beeinflussen, wie z.B. Vertrautheit mit den betref-

fenden SchülerInnen, konkurrierende Anforderungen während 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 Reliabilitätsschätzungen 

in Abhängigkeit zu den verschiedenen Ratern (Lehrer, geschulte Beobachter) unterschieden. 

Für die Klassenlehrer konnten nach zehn Beobachtungen akzeptable Reliabilitätswerte für 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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primär Personen infrage, die regelmäßig im unmittelbaren Kontakt zu den betreffenden Schü-

lerInnen stehen und im natürlichen Setting der Beobachtungssituation agieren, also Personen, 

die hochfrequente Beurteilungen gewährleisten können (Chafouleas et al., 2010; Christ et al., 

2009). Das können beispielsweise Lehrer, pädagogische Fachkräfte oder Eltern sein (Casale 

et al., 2015b). Grundsätzlich kann davon ausgegangen werden, dass Lehrkräfte dazu in der 

Lage sind relativ valide Auskünfte zum Schülerverhalten zu tätigen (Landscheidt, 2001). Aber 

auch die SchülerInnen selbst kommen als Rater infrage, sie können Selbstbeurteilungen ihres 

Verhaltens durchführen (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 Validität, die DBR-Verfahren den direkten systema-

tischen Verhaltensbeobachtungen gegenüberstellen, zeigen, dass die Facette der Rater ten-

denziell einen größeren 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 Großteil der Varianz in den Beobachtungen der direkten systematischen 

Verhaltensbeobachtung durch die Facette der Schüler aufgeklärt wurde, wohingegen der 

Großteil der DBR-Varianzaufklärung auf die Facette Rater zurückzuführen 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 

Veränderungen im gleichen Maße sensitiv abbilden (Briesch et al., 2010). Diese Ergebnisse 

werden von Chafouleas et al. (2012a) gestützt. In weiteren Studien wurden die DBR-Daten 

den Daten von standardisierten Verfahren zu Verhaltensbeurteilung gegenüber gestellt (Cha-

fouleas, Kilgus & Hernandez, 2009b; Kilgus, Chafouleas, Riley-Tillman & Welsh, 2012). Es 

konnten in beiden Studien moderate bis hohe Übereinstimmungen zwischen den beiden Ver-

fahren und somit eine angemessene Kriteriums-Validität festgestellt werden (Chafouleas et 

al., 2009b; Kilgus et al., 2012).  

Bei größeren 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 Erhöhung der Anzahl der Rater die 

Generalisierbarkeit und Zuverlässigkeit der erhobenen Schülerdaten zwar ansteigt, akzep-

table Werte jedoch bereits für eine Anzahl von zwei Ratern festzustellen sind. Von grundle-

gender Bedeutung ist dabei, dass eine Beurteilung konsistent von derselben Person durchge-

führt 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-Item-Skalen (SIS) einen substanziellen Varianzanteil aufklärt. Hingegen 

beeinflusst die Facette Rater die Zuverlässigkeit nicht substantiell, wenn konkret formulierte 

Multi-Item-Skalen (MIS) verwendet werden (ebd.).  

Die Stabilität der Raterurteile über 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 für einen Einsatz des DBRs 

im Sinne der Prozessdiagnostik. Insgesamt können für die Test-Retest-Reliabilität des DBRs 

relativ hohe Werte angegeben werden, sofern die Verhaltensbeurteilungen auf mehreren Mes-

sungen basieren (Riley-Tillman, Christ, Chafouleas, Boice-Mallach & Briesch, 2011). Dabei 

fällt die Test-Retest-Reliabilität unterschiedlich in Abhängigkeit zur Situation, in der beobachtet 

wurde und zur Länge 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 ausgewählt werden (Christ et al., 2009). Für 

kürzere Sequenzen (10-minütig) wurden dabei etwas niedrigere Werte erhoben als für längere 

(20-minütige) Beobachtungssequenzen (Riley-Tillman et al., 2011). Riley-Tillman et al. (2011) 

konnten zudem für einen Beobachtungszeitraum (20 min), der in vier Sequenzen (je 5 min) 

unterteilt wurde, höhere Test-Retest-Reliabilitätswerte über einen Zeitraum von einer Woche 

feststellen als für einzelne Messungen. Generell führt die Bildung eines Mittelwertes über meh-

rere Messungen zu höheren Reliabilitätswerten (Riley-Tillman et al., 2011; Volpe & Briesch, 

2015). Huber und Rietz (2015) schlussfolgern, dass diese relativ hohe Übereinstimmung dafür 

spricht, dass auch unerfahrene Rater Verhalten auf Basis von DBR-Verfahren zeitlich über-

dauernd beurteilen können. Sie geben an, dass die intrapersonelle Einschätzung von Schü-

lerverhalten als relativ stabil eingeschätzt 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 Schülern zurückgeführt werden (Briesch et al., 2010; Casale 

et al., 2015c; Chafouleas et al., 2010), wohingegen die Interaktion zwischen Ratern und Schü-

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 Subjektivität von Verhaltenseinschätzungen Beachtung finden (ebd.). Diese syste-

matische Fehlerquelle kann auch trotz intensiver Schulungen nicht ausgeschlossen werden 

(ebd.). Eine mögliche Erklärung kann der Halo-Bias liefern (ebd.).  

Vorliegende Forschungsarbeiten deuten darauf hin, dass sich bereits eine kurze Schulung 

positiv auf die Gütekriterien der Validität und Reliabilität auswirken kann (Huber & Rietz, 2015). 

Während Schlientz et al. (2009) in ihrer Studie aufzeigen konnten, dass genauere Ratings 
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möglich 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 Ausprägung 

beurteilt werden sollen (Huber & Rietz, 2015). Grundsätzlich können jedoch bereits Laienbe-

obachter nach kurzer Schulung zufriedenstellende Beurteilungen vornehmen (ebd.). Somit ist 

es von Relevanz, dass Schulungen im Alltag durchgeführt werden und dass die Beobach-

tungsgüte der Rater wiederholt überprüft wird (ebd.).  

Auf die Facette der Person konnte eine moderate bis hohe Varianzaufklärung zurückgeführt 

werden (Briesch et al., 2010; Casale et al., 2015c; Chafouleas et al., 2010). Fokussierte und 

genaue Verhaltensbeurteilungen sind bis zu einer Schülerzahl von sieben Schülern möglich 

(Chafouleas et al., 2010). Im Allgemeinen ist eine Varianz im Schülerverhalten zu erwarten 

(ebd.). Unter Berücksichtigung 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 Schüler und Tag 

bzw. Beobachtungssetting zurückgeführt werden konnte, bei den DBR-Ratings kleiner aus als 

bei der direkten systematischen Verhaltensbeobachtung. Die Autoren geben als mögliche Be-

gründung an, dass ein „general impression halo effect“ vorliegen könnte (S. 418). Dabei wird 

die Einschätzung des Raters durch vorherige Ratings oder durch einen allgemeinen Eindruck 

von den SchülerInnen beeinflusst (ebd.). Ein Halo-Effekt kann vermieden werden, indem Ra-

tings unmittelbar nach der Beobachtung des Verhaltens durchgeführt und die Anzahl der Ra-

tings verringert werden, sodass die Rater nicht überfordert werden oder eine Erschöpfung er-

leben (ebd.). In der Studie von Chafouleas, Christ et al. (2007) zeigt sich diesbezüglich keine 

bedeutsame Varianzaufklärung durch die Interaktion der beiden Facetten Person und Tag für 

Vorschulkinder. Demgegenüber konnten Chafouleas et al. (2010) eine signifikante Varianz in 

der Interaktion zwischen Person und Tag (11 bis 13%) bei MittelstufenschülerInnen feststellen. 

Die Autoren führen dies darauf zurück, dass MittelstufenschülerInnen bereits seit mehreren 

Schuljahren mit schulischen Anforderungen und Erwartungen im Hinblick auf ihr Verhalten 

vertraut sind, während VorschülerInnen angemessene Verhaltensweisen im schulischen Set-

ting erst erlenen. Die Ergebnisse werden der Studie von Casale et al. (2017) gestützt, die eine 

substantielle Varianzaufklärung der Interaktion zwischen Person und Tag sowohl für SI-Skalen 

(19,8%) als auch für MI-Skalen (22,1%) feststellten. Diese Ergebnisse liefern Hinweise auf die 

Änderungssensitivität von DBR-Verfahren bei der Beurteilung von Schülerverhalten über die 

Zeit (Chafouleas et al., 2010). Es kann geschlussfolgert werden, dass die Zuverlässigkeit der 

DBR-Daten von den Beobachtungssituationen abhängt und dass die Rater die gleichen Schü-

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 durchgeführt werden sollten. Würde die Varianzaufklärung in diesem Zuge 

gering ausfallen, so würden die Daten eine höhere Stabilität 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 Schülern mit „extremen“ Werten beurteilten. Größere Varianzen wurden für die 

Beurteilungen von SchülerInnen festgestellt, deren Verhalten variabler auftrat (ebd.).  

Die Anzahl der Messzeitpunkte, die für zuverlässige Entscheidungen notwendig sind, unter-

scheiden sich in Abhängigkeit zum angestrebtem Zweck und zum interessierenden Verhalten 

(ebd.). So sollten Empfehlungen zu Grenzwerten für Screeningzwecke, konservativer ausfal-

len, als wenn DBR-Daten als Grundlage für absolute oder kriteriumsorientierte Entscheidun-

gen herangezogen werden (ebd.). Casale et al. (2017) unterscheiden in ihrer Studie zwischen 

normorientierten und intraindividuellen Entscheidungen. Für erstere sind mittels SIS zuverläs-

sige Ergebnisse nach vier Messungen zu erwarten, für MIS nach fünf Messungen (ebd.). Für 

intraindividuelle Entscheidungen konnten die Autoren lediglich für MI-Skalen eine Überschrei-

tung des kritischen Werts (nach 13 Messungen) unter Berücksichtigung eines ökonomischen 

Zeitraums ermitteln (ebd.). Casale et al. (2017) schlussfolgern, dass mittels DBR-Verfahren 

Verhaltensveränderungen in einem im Vergleich zu traditionellen diagnostischen Verfahren 

relativ kurzen Zeitraum abgebildet werden können. 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 zuverlässige 

Entscheidungen unter Berücksichtigung der individuellen Bezugsnorm dann getroffen werden 

können, wenn eine 3-Item-Skala an acht Messzeitpunkten eingesetzt wird, eine 4-Item-Skala 

oder 5-Item-Skala an vier Messzeitpunkten und eine 6-Item-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 Einschätzungen des Ziel-

verhaltens zu erhalten. Christ et al. (2010) konnten in ihrer Studie erheben, dass ca. fünf Mes-

sungen von einem Rater über mehrere Beobachtungen oder von mehreren Ratern im Zuge 

eines Beobachtungssettings notwendig sind, um Entscheidungen von geringer Tragweite tref-

fen zu können. Wohingegen Entscheidungen von großer Tragweite dann getätigt werden kön-

nen, wenn 15 bis 20 Messungen zusammengefasst werden (ebd.). Huber und Rietz (2015) 

kommen auf Basis ihrer Überblicksarbeit zu dem Schluss, dass mindestens fünf Messungen 

durchgeführt werden sollten, um starke Messwertstreuungen zwischen den beurteilenden Per-

sonen zu vermeiden, da ansonsten im Verhältnis ein größerer Varianzanteil durch die Rater 

aufgeklärt 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 für grundlegende Aussagen zum Schülerverhalten eine Anzahl von 10 Ra-

tings, wenn die Ratings von demselben Rater durchgeführt 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 für 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 zurückgreifen (z.B. per-

sonell, zeitlich), kann als effektiv bezeichnet werden (Daniels et al., 2017).  

Bei den Ratingskalen von DBR-Verfahren handelt es sich ähnlich zur Verhaltensbeurteilung 

um mehrstufige Likert-Skalen, die z.B. numerisch (0 – 10) kodiert werden (Huber & Rietz, 

2015). Die eingesetzten Ratingskalen können 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 können folglich über Skalengradienten hinweg verall-

gemeinert werden.  Dies ist für den Aspekt der Kommunikation relevant. Die Anzahl der Skal-

engradienten kann für jüngere SchülerInnen zur besseren Verständlichkeit angepasst werden 

ohne die psychometrische Qualität 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 Reliabilitäts- und Validitätswerte auf und werden in der Forschungsliteratur empfohlen 

(Bühner, 2011; Döring & Bortz, 2016; Preston & Colman, 2000). So konnten Preston & Colman 

(2000) in ihrer Studie feststellen, dass die Werte der internen Konsistenz für Skalen mit sieben 

Stufen oder mehr am höchsten ausfielen. Gleichzeitig sinkt die Test-Retest-Reliabilität bei 

Skalen, die mehr als 10 Stufen umfassen (ebd.). 

Es werden Single-Item-Skalen (SIS) und Multi-Item-Skalen (MIS) unterschieden. Verfahren 

mit lediglich einem einzigen Item werden als SIS bezeichnet, wohingegen Verfahren mit meh-

reren Items als MIS bezeichnet werden (Casale et al., 2015b). SIS sind dann ökonomisch, 

wenn sie globale Verhaltensbereiche erfassen (Casale et al., 2017). Huber und Rietz (2015) 

empfehlen bei einem Einsatz von SIS nach Möglichkeit positiv und global formulierte Items, 

die die Anwesenheit eines Verhaltensbereichs erheben. Konkrete Verhaltensweisen können 

mit SIS nur begrenzt erfasst werden (Casale et al., 2017). Konkrete Verhaltensweisen sind 

dann von Bedeutung, wenn individuelle Entwicklungsverläufe erfasst werden sollen (ebd.). Für 
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die Abbildung individueller Entwicklungsverläufe eignen sich besonders MIS, da mehrere 

Items (i.d.R. drei bis fünf) als Indikator für eine übergeordnete Verhaltensdimension herange-

zogen werden (ebd.). Die einzelnen Items können abhängig 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 für intraindividuelle 

Vergleiche, wie Entwicklungsverläufe, eine höhere Zuverlässigkeit der Beurteilungen mittels 

(konkreten und spezifischen) MIS erreicht werden kann. Wohingegen für relative Vergleiche 

zwischen verschiedenen SchülerInnen eine hohe Zuverlässigkeit der Beurteilungen sowohl 

bei SIS als auch MIS nachgewiesen werden konnte (ebd.). Ähnliche Werte konnten auch in 

der Studie von Volpe und Briesch (2012) ermittelt werden. Die Autoren stellten für DBR-MIS 

höhere Reliabilitätswerte fest als für DBR-SIS, sowohl für den Verhaltensbereich der Beteili-

gung am Unterricht als für störende Verhaltensweisen. Gleichzeitig sind MIS stabiler und stim-

men im höheren Maße mit systematischen Verhaltensbeobachtungen und dem „wahren Ver-

halten“ überein (Huber & Rietz, 2015). SIS können leichter eingesetzt werden als MIS, denn 

mit einer höheren Anzahl der Items steigt zugleich die „Komplexität bzw. Schwierigkeit der 

Bewertungsaufgabe“ (ebd., S. 92). Die MIS weisen jedoch eine (scheinbar) höhere testdiag-

nostische Genauigkeit auf. Sie können spezifische und globale Messungen miteinander ver-

binden, denn die Rater müssen 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-

veränderungen über die Zeit sensitiv abzubilden (ebd.). 

Des Weiteren zeigt sich, dass die Anzahl der Items die Testgüte nur gering beeinflusst (Casale 

et al., 2015c). Casale et al. (2015c) konnten herausstellen, dass die Generalisierbarkeit und 

Zuverlässigkeit einer Ratingskala mit geringerer Itemzahl lediglich minimal sinkt. Beurteilun-

gen, die auf einem Item beruhen, weisen lediglich etwas geringere Werte auf als Beurteilun-

gen, die auf fünf Items beruhen (ebd.). Grundsätzlich werden für zeitnahe Entscheidungen 

DBR-MIS empfohlen, da die Verwendung einer MIS die Anzahl der Ratings verringert, die 

benötigt werden, um ein angemessenes Maß an Zuverlässigkeit zu erreichen (Volpe & 

Briesch, 2012). MI-Skalen liefern dabei viele einzelne Messungen (Huber & Rietz, 2015). Im 

Allgemeinen führen viele Messungen und die Bildung eines Mittelwertes zu stabileren Werten 

(ebd.). Soll Schülerverhalten verlaufsdiagnostisch und unter Berücksichtigung der individuel-

len Bezugsnorm erhoben werden, ist eine Anzahl von bis zu fünf Items empfehlenswert (Volpe 

& Briesch, 2012).Soll Schülerverhalten hingegen statusdiagnostisch erhoben werden erschei-

nen mitunter bis zu 50 Items sinnvoll (Volpe & Fabiano, 2013). 

Zielverhaltensweisen werden mithilfe von Items erfasst, die als Indikatoren übergeordnete 

Konstrukte abbilden (Casale et al., 2015a). Dementsprechend wird ein reflexives Messmodell 
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verwendet (ebd.). Die Items können hinsichtlich zwei unterschiedlicher Formen der Formulie-

rung unterschieden werden. Zum einen können sie global und zum anderen spezifisch formu-

liert sein (ebd.). Beispiele für global formulierte Items sind: „störendes Verhalten“ oder „Lern- 

und Arbeitsverhalten“ (ebd., S. 47). Spezifisch formulierte Items sind beispielsweise: „Ärgert 

andere“, „Arbeitet konzentriert“ oder „Meldet sich bei Fragen“ (ebd., S. 48). Sowohl 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 Veränderungen in spe-

zifischen Verhaltensweisen nicht erhoben werden können. Werden demgegenüber allerdings 

nur wenige spezifische Zielverhaltensweisen erfasst, dann können potenziell umfassendere 

Effekte der Interventionsmaßnahmen unentdeckt bleiben (Volpe & Briesch, 2012).  

Im Rahmen von DBR-Verfahren werden ausschließlich Zielverhaltensweisen beobachtet, die 

zuvor definiert wurden. Andere Verhaltensweisen werden im Zuge der Beurteilungen nicht be-

rücksichtigt (Huber & Rietz, 2015). Die Konzeption von DBR-Verfahren ermöglicht die Ein-

schätzung unterschiedlichster Verhaltensweisen (Casale et al., 2015a). Das ausgewählte Ver-

halten kann ein Verhalten sein, welches als problematisch empfunden wird, welches gefördert 

werden soll oder welches generelle Aussagen ermöglichen 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 Übergangszeiten (z.B. auf dem Weg zu anderen Räumlichkeiten) gezeigt wird (Casale, 

2017).  

Insgesamt kann aufgezeigt werden, dass die Ergebnisse zur psychometrischen Güte in Ab-

hängigkeit 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, störendes Verhalten 

und respektvolles Verhalten. Die Verhaltensbereiche wurden auf Basis von Literaturrecher-

chen herausgearbeitet und danach ausgewählt, ob sie für viele SchülerInnen von Relevanz 

sind und ob sie einen Einfluss auf die Lernerfolge der SchülerInnen haben (ebd.). Huber und 

Rietz (2015) stellen in ihrer Überblicksarbeit heraus, dass eine besonders gute Beobachtungs-

güte für den Bereich der Beteiligung am Unterricht und störendes Verhalten nachgewiesen 

werden konnte. Die Beobachtungsgenauigkeit für respektvolles Verhalten lag in einem niedri-

geren aber immer noch akzeptablen Bereich (ebd.). Ferner führen die Autoren auf, dass For-

schungsergebnisse zum Verhaltensbereich der internalisierenden Verhaltensweisen fehlen 

(ebd.). Die Forschungsarbeiten zeigen, dass die Formulierungen bzw. die Valenz der Items 

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 für den Verhaltensbereich der Beteiligung am Unterricht 

positiv formuliert und die Items für die Bereiche des störenden und respektvollen Verhaltens 

negativ formuliert sein sollten (Chafouleas et al., 2013; Christ et al., 2011; Riley-Tillman et 

al.,2009). Unabhängig von diesen spezifischen Forschungsergebnissen ist es wichtig, dass 

das Verhalten beobachtbar, also sorgfältig operationalisiert und situativ relevant ist (Casale, 

2017). Eine entsprechende Operationalisierung kann zu einem Anstieg der Beobachtungsgüte 

führen (Huber & Rietz, 2015). Sehr auffällige Verhaltensweisen können leichter erfasst werden 

als weniger auffällige Verhaltensweisen (Huber & Rietz, 2015; Landscheidt, 2001). Die Ver-

haltensweisen sollten unabhängig voneinander betrachtet werden, da die Art, die Formulie-

rungen, die Valenz und die Spezifität der Zielverhaltensweisen zu unterschiedlichen Ergebnis-

sen in der Verhaltensbeurteilung führen können (Chafouleas, 2011; Chafouleas et al., 2010; 

Riley-Tillman et al., 2009). Vergleiche über 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 Zuverlässig-

keit der DBR-Messungen hat (Casale et al., 2017). Items mit einer hohen Interferenz, wie sie 

beispielsweise eher bei globalen Items gegeben ist, ermöglichen im Allgemeinen weniger zu-

verlässige Beurteilungen als Items mit einer niedrigeren bzw. mittleren Interferenz (ebd.). Da-

mit Items dem Gütekriterium 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 Items können zum einen über nomothetische und zum anderen über idiografische Ansätze 

generiert werden. Nomothetische Ansätze nutzen große Stichproben, um Skalen auszuwäh-

len, die sich psychometrisch als am besten geeignet erwiesen haben (Volpe & Gadow, 2010). 

Vorteile des nomothetischen Ansatzes sind, dass die Skalen eine hohe Testgüte aufweisen 

und die Testgüte bereits entwickelter Items leicht ausgewertet werden kann (ebd.). Mitunter 

können sie jedoch für den Einzelfall nicht geeignet sein (Casale et al., 2015a). Idiografische 

Ansätze erfordern demgegenüber spezifische Kenntnisse über die SchülerInnen, z.B. aus vor-

herigen Verhaltensbeurteilungen (Volpe & Gadow, 2010). Diese Ansätze gehen von den ein-

zelnen SchülerInnen aus (Casale et al., 2015a). Für jeden Schüler und jede Schülerin 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 Stichprobengröße die Testgüte nur erschwert evaluiert 

werden (ebd.). Chafouleas et al. (2010) empfehlen eine verlaufsdiagnostische Methode, die 

idiographische und nomothetische Ansätze verknüpft. Insgesamt können Direct Behavior Ra-

tings flexibel in Abhängigkeit zum jeweiligen Zweck gestaltet werden (Christ et al., 2009).  
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Zur Darstellung der erhobenen Daten kann ein anschauliches Liniendiagramm gewählt wer-

den (Casale, 2017). Dieses kann die Entwicklung des Kindes grafisch bzw. als „Kurve“ dar-

stellen, sodass diese für Rater, SchülerInnen, Eltern und weitere am Förderprozess beteiligte 

Personen erkennbar ist (Huber & Rietz, 2015, S. 93; Grosche, 2014). Auf Basis dieser Dar-

stellung ist eine Evaluation der Wirksamkeit eingesetzter pädagogischer Maßnahmen möglich 

(Huber & Rietz, 2015).  

Casale et al. (2015a) weisen auf Einschränkungen des Instrumentes als auch auf Einschrän-

kungen im Hinblick auf die Erfassung von Verhalten hin. Zum einen bedarf es weiterhin einer 

Klärung, was unter Schülerverhalten verstanden wird (ebd.). Obwohl bestimmte Verhaltensdi-

mensionen, wie Sozialverhalten oder Lern- und Arbeitsverhalten, wiederholt in der Literatur 

aufgegriffen werden, können sich die zugrundeliegenden Konzepte unterscheiden. Die Begriff-

lichkeiten sollten unter Berücksichtigung des Forschungs- und Anwendungsbereiches be-

trachtet werden (Casale et al., 2015a; Jurkowski & Hänze 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 Abhängigkeit zu verschiedenen inhaltlichen, methodi-

schen und didaktischen Settings steht (ebd.). Dabei ist unklar, wie Verhaltensverlaufsentwick-

lungen in Anbetracht unterschiedlicher Situationsschwierigkeiten interpretiert werden können 

(ebd.). Die Verhaltensentwicklungen können ohne systematische Kontrollen nur unzureichend 

interpretiert werden, da Verhaltensentwicklungen ebenfalls auf die Situation oder ein ungenü-

gendes Testverfahren zurückgeführt werden könnten (Casale et al., 2015a). 

Im Allgemeinen sollten Befunde zur Testgüte nicht unüberlegt auf andere Kontexte, wie z.B. 

andere Rater, andere Verhaltensbereiche oder andere Schülergruppen übertragen werden 

(Chafouleas et al., 2010). Bereits vorliegende Forschungsarbeiten deuten darauf hin, dass 

DBR-Verfahren Zielverhaltensweisen zuverlässig erfassen und als Grundlage für intraindivi-

duelle und normorientierte Interpretationen herangezogen werden können. Dazu müssen be-

stimmte Voraussetzungen getroffen werden, wie z.B. klar definierte Beobachtungszeiträume 

und eindeutige Operationalisierungen von Items (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 

SchülerInnen 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 Testgüte 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 können nur bedingt auf den deutschen Sprach-

raum übertragen werden (Huber & Rietz, 2015). Folglich sollten auch im deutschen Sprach-

raum Ratingskalen zur direkten Verhaltensbeurteilung entwickelt und hinsichtlich ihrer psycho-

metrischen Testgüte evaluiert werden (Casale et al., 2015c). 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. Für die Onlineplattform LEVUMI wurde auf Basis einer adaptierten Version des SDQ 

eine Multi-Item-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 überwiegend auf Single-Item-Skalen be-

zieht (Casale et al., 2017), soll diese Studie einen Beitrag zur Erforschung von MIS liefern. 

Grundsätzlich sollte jede neu konstruierte Ratingskala hinsichtlich der für die Verlaufsdiagnos-

tik relevanten Gütekriterien überprüft werden, da Ratingskalen sehr flexibel eingesetzt und 

gestaltet werden können (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 Verhaltensveränderungen der Grund- 

und GesamtschülerInnen untersucht werden. Vorab werden zunächst die Messbedingungen 

erhoben, unter denen die Ratingskala eingesetzt wurde. Zudem wird erhoben, ob die Skala 

die Gütekriterien der Ökonomie und Nützlichkeit erfüllt.  Im Anschluss daran wird die psycho-

metrische Güte der Ratingskala überprüft, indem unter Berücksichtigung einer 4-faktoriellen 

Struktur eine Schätzung der Reliabilitätswerte (interne Konsistenz) und eine Überprüfung der 

Skalierung sowie der Änderungssensibilität erfolgt. Darauf aufbauend wird untersucht, welche 

Mittelwerte die SchülerInnen der beiden Schulformen aufweisen, welche Unterschiede sowohl 

zwischen den Schülergruppen als auch über die Zeit vorliegen. Zum Abschluss wird die Vari-

ationsbreite der Verhaltensbeurteilungen durch die Lehrkräfte untersucht.  

Zur Beantwortung dieser Forschungsinteressen wurden folgende Forschungsfragen formu-

liert:  

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

Handelt es sich bei der Ratingskala um ein ökonomisches und nützliches Testinstrument?  

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

zeitpunkt und über die Messzeitpunkte?  
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Forschungsfrage 3: Wie korrelieren die Werte der fünf Messzeitpunkte der vier Skalen unter 

Berücksichtigung der Schulform miteinander?  

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

Messzeitpunkt und über die Messzeitpunkte auf?  

Forschungsfrage 5: Welche Variationsbreite weisen die Beurteilungen der Lehrkräfte der 

Grund- und Gesamtschulen auf?   

6.2. Onlineplattform LEVUMI  
Die Onlineplattform LEVUMI wurde im Rahmen des gleichnamigen Forschungsprojektes der 

Technischen Universität Dortmund (Prof. Dr. Markus Gebhardt), der Europa-Universität Flens-

burg (Prof. Dr. Kirsten Diehl) und der Universität Kiel (Prof. Dr. Andreas Mühling) entwickelt. 

Im Fokus dieser Onlineplattform stehen vertiefende Forschungen zur Lernverlaufsdiagnostik 

und die Entwicklung eines praktikablen und schulrelevanten Onlineinstrumentes (Gebhardt, 

Diehl & Mühling, 2016; Jungjohann, DeVries, Gebhardt & Mühling, 2018). Derzeit (Stand Juli 

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

(Leseflüssigkeit, Rechtschreibung, Sinnentnehmendes Lesen, Wortschatz) und Mathematik 

(Zahlen lesen, Zahlenreihen, Zahlenstrahl) verfügbar (Gebhardt & Mühling, n.d.). Die Tests 

sind in bis zu sieben verschiedenen Niveaustufen verfügbar (Gebhardt & Mühling, n.d.). Für 

den Bereich der Leseflüssigkeit sind zudem konkrete Fördermaßnahmen (Vorläuferfähigkei-

ten, Buchstaben-Lautbeziehung, Richtiges Lesen, Wörter kennen und erkennen, Inhalte ver-

stehen, Miteinander lesen) entwickelt worden, die ebenfalls auf der Internetseite der Lernplatt-

form (https://www.levumi.de/materials) kostenfrei verfügbar sind (Jungjohann, Gebhardt, Diehl 

& Mühling, 2017). Die Onlineplattform bietet eine computergestützte Auswertung und Darstel-

lung der Testverfahren an (Gebhardt et al., 2016). Ein Vorteil dieses Auswertungsverfahrens 

ist, dass alle notwendigen Aufgaben und Analysen automatisch computergestützt erfolgen 

(Gebhardt et al., 2016). Lehrkräfte können dabei sowohl ein quantitatives als auch ein qualita-

tives Feedback erhalten (Mühling et al., 2017; Jungjohann & Gebhardt, 2018). Neben den 

aktuell verfügbaren und umfangreich evaluierten Tests zur Lernverlaufsdiagnostik sollen lang-

fristig weitere Tests entwickelt werden (Gebhardt et al., 2016). Weitere Tests können der On-

lineplattform problemlos hinzugefügt werden (Gebhardt et al., 2015a). Zukünftig 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 erläutert werden, welches methodische Vorgehen zur Beantwortung der vor-

gestellten Forschungsfragen gewählt wurde. Zunächst wird zur Einordnung der Pilotierungs-

https://www.levumi.de/tests
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studie das übergeordnete 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 erläutert, wie die Pilotierungsstudie durchgeführt 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 (Döring & Bortz, 2016). Ratingskalen sind in der Forschungspraxis von großer Be-

deutung (ebd.). Sie können zur Fremd- und Selbstbeurteilung psychologischer und sozialer 

Variablen eingesetzt werden (ebd.). Dabei beurteilen die Rater nach subjektiven Einschätzun-

gen die quantitative Ausprägung eines Merkmals oder einer Eigenschaft einer Person, in die-

sem Fall das Verhalten der SchülerInnen (Bühner, 2011; Döring & Bortz, 2016). Die Stufen 

einer Ratingskala entsprechen „markierten Abschnitten eines Merkmalskontinuums“ (Döring 

& Bortz, 2016, S. 245), die i.d.R. intervallskaliert beurteilt werden. Somit wird der Abstand 

zwischen den Stufen als gleich groß interpretiert (ebd.). Im wissenschaftlichen Diskurs besteht 

Uneinigkeit darüber, ob Ratingskalen als intervallskaliert aufgefasst und inferenzstatistische 

Analysen basierend auf Daten durchgeführt werden können, 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 gänzlich 

verzichten müsste“ (ebd., S. 250). Grundsätzlich ist jedoch zu beachten, dass intervallskalierte 

Messungen mit Ratingskalen „ein auf Hypothesen gegründetes Unterfangen“ darstellen (ebd., 

S. 250). Vorteile von Ratingskalen sind, dass sie differenzierte Aussagen über Merkmalsaus-

prägungen ermöglichen und ökonomisch eingesetzt und ausgewertet werden können (Bühner, 

2011; Casale et al., 2017). Diese Vorteile ermöglichen es eine umfassende Datengrundlage 

für 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. Gefühle oder 

Einstellungen erfasst und zurückliegende Ereignisse kommuniziert werden können (Döring & 

Bortz, 2016, S. 365) Die Interviews liefern umfängliche und komplexe Schilderungen des Ein-

satzes der Methode (ebd.). Bei den durchgeführten Interviews handelt es sich um halbstruk-

turierte Interviews, da zur Strukturierung des Interviews ein Interview-Leitfaden (vgl. Anhang 

3.5) herangezogen wurde (Döring & 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 häufig und schnell eingesetzt werden?“) Fragen zugrunde. Die Rei-

henfolge der Fragen und die Formulierungen wurden je nach Gesprächsverlauf flexibel verän-

dert und angepasst, um einen Gesprächsfluss aufrechtzuerhalten und um den Lehrkräften die 

Möglichkeit zu geben, eigene Anliegen und Anregungen vorzubringen (Döring & Bortz, 2016; 

Meuser & Nagel, 2010; Walter-Klose, 2015) . Bei den Interviews handelt es sich um Experten-

interviews, da die interviewten Lehrkräfte als Fachpersonen zur Beurteilung von Schülerver-

halten im schulischen Setting angesehen werden (Walter-Klose, 2015). Sie wurden in drei von 

vier Fällen telefonisch durchgeführt. Vorteile des telefonischen Leitfaden-Interviews sind ei-

nerseits die ökonomische Durchführung und andererseits die größere Anonymität, welche es 

den interviewten Personen erleichtert spezifische Themen anzusprechen (Döring & 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 für die Beantwortung 

der Forschungsfragen von Relevanz waren (Döring & Bortz, 2016a). Ein Interview wurde auf 

Wunsch nicht auditiv dokumentiert. Die inhaltlich relevanten Aussagen wurden teilweise wört-

lich, überwiegend stichpunktartig im Verlauf des Gesprächs 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 Testgüte von DBR Ratingskalen ist von besonderer Bedeutung, da Beur-

teilungen des Schülerverhaltens auf Fremdeinschätzungen sowie Schlussfolgerungen der Ra-

ter basieren, welche mit Urteilsfehlern einhergehen (Casale et al., 2015c; Schmidt-Atzert et 

al., 2012). Eine Evaluation möglicher Fehlerquellen ist nur bedingt auf Basis gängiger for-

schungstheoretischer Ansätze möglich (Casale et al., 2015c). Chafouleas et al. (2012) und 

Voß und Gebhardt (2017a) verweisen zur Evaluation der Testgüte verlaufsdiagnostischer In-

strumente auf den Ansatz von Fuchs (2004), da dieser Ansatz auch für 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 Voß und Gebhardt (2017a) aufgegriffen. Sie formulieren drei mit den 

Stufen übereinstimmende „Forderungen an verlaufsdiagnostische Verfahren“ (S. 21). Erstens 

sollten verlaufsdiagnostische Instrumente die psychometrischen Gütekriterien der Statusdiag-

nostik erfüllen (ebd.). Dazu sind Schätzungen der Hauptgütekriterien Objektivität, Reliabilität 

und Validität durchzuführen (ebd.). Zweitens sollten die Instrumente hinsichtlich psychometri-
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scher Eigenschaften der Verlaufsdiagnostik untersucht werden (ebd.). Es sollte überprüft wer-

den, ob das Instrument Entwicklungsverläufe änderungssensibel abbilden kann (ebd.). Als 

dritte Forderung führen sie auf, dass ein ökonomischer Einsatz des Instrumentes möglich sein 

und das Instrument einen positiven Einfluss auf schulische Unterrichtsprozesse haben sollte 

(ebd.). Die ersten beiden Stufen können Hinweise zur Angemessenheit und die dritte Stufe 

Hinweise zur Nützlichkeit des Instrumentes für den Unterricht liefern (Fuchs, 2004). Die vor-

liegende Studie orientiert sich zur Evaluation der Testgüte der neu entwickelten Ratingskala 

an diesen Stufen bzw. Forderungen. 

Bevor Untersuchungen zur Testgüte vorgenommen werden ist zu erheben, unter welchen 

Messbedingungen die Ratingskala eingesetzt wurde. Es gilt zu überprüfen, unter welchen 

Messbedingungen die Methode des DBRs Verhaltensweisen von SchülerInnen zuverlässig 

erfassen kann (Casale et al., 2017). Dies ist für einen verlaufsdiagnostischen Einsatz der Me-

thode im praktischen Handlungsfeld Schule von großer Bedeutung (ebd.). Da die Studie im 

Sinne einer Feldstudie im schulischen Setting durchgeführt wurde, stimmen die Untersu-

chungsbedingungen weitestgehend mit den Bedingungen der Situationen überein, in denen 

die Ratingskala zukünftig eingesetzt werden soll (Döring & Bortz, 2016). Zur Beantwortung der 

ersten Forschungsfrage wurde dementsprechend untersucht, wie und unter welchen Bedin-

gungen die Lehrkräfte die Methode im inklusiven Handlungsfeld der Grund- und Gesamtschu-

len eingesetzt haben. Die Lehrkräfte wurden nach der Beurteilung des Verhaltens gebeten, 

Angaben zum Beobachtungssetting zu machen. Auf Grundlage dieser Daten wurden Häufig-

keitsanalysen vorgenommen. Die Lehrkräfte wurden zudem interviewt, um die Erfahrungen 

und Einschätzungen der Lehrkräfte, 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 Lehrkräfte bei der Wei-

terentwicklung der Methode zu berücksichtigen. Diese „Fachexpertise“ (ebd., S. 360) kann als 

Eigenschaft der Lehrer Einfluss auf die Genauigkeit der Urteile im schulischen Setting haben 

(Casale et al., 2015a; Südkamp, Kaiser & Möller, 2012). Südkamp et al. (2012) führen 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 berücksichtigt werden (Casale et al., 2015a; Südkamp et al., 2012). Dementsprechend 

findet in dieser Studie die Variable der Schulform besondere Berücksichtigung und damit ein-

hergehend auch das Alter der SchülerInnen. Dieses führen Südkamp, Kaiser und Möller 

(2012) ebenfalls als einen Einflussfaktor auf die Genauigkeit von Lehrerurteilen an.  

Gleichzeitig kann mittels der Interviews auch die dritte Forderung nach Voß und Gebhardt 

(2017a) überprüft werden, indem erhoben wird, ob die Ratingskala aus Sicht der Lehrkräfte 

die Gütekriterien der Ökonomie und Nützlichkeit erfüllt. Testverfahren können dann als öko-

nomisch bezeichnet werden, wenn sie bei geringem Materialaufwand, einfacher Handhabung 
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in einer kurzen und angemessenen Zeitspanne (für Gruppen) durchgeführt sowie schnell und 

mit wenig Aufwand ausgewertet werden können (Bundschuh & Winkler, 2014; Bühner, 2011). 

Für verlaufsdiagnostische Instrumente ist das Kriterium der Ökonomie von immenser Bedeu-

tung, da dieses Kriterium eine schnelle Durchführung und einen häufigen sowie kontinuierli-

chen Einsatz gewährleistet kann (Voß & Gebhardt, 2017a). Diesbezüglich wurde den Lehr-

kräften die Frage gestellt, ob die Ratingskala im Unterricht schnell und häufig 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 Nützlichkeit 

ist insbesondere im sonderpädagogischen Kontext von großer 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 Förderung der SchülerInnen leisten kann 

(Bundschuh & Winkler, 2014) (Bühner, 2011). Casale et al. (2015a) greifen den ersten Aspekt 

unter dem Kriterium der sozialen Validität auf. Es sollten Verhaltensweisen erfasst werden, die 

für das Verhalten in der Schule von praktischer Relevanz sind, da Entscheidungen über För-

dermaßnahmen anderenfalls auf pädagogisch fragwürdigen Begründungen beruhen würden 

(ebd.).  

Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage wird entsprechend der ersten Forderung nach 

Voß und Gebhardt (2017a) die Reliabilität des Verfahrens untersucht. Das Gütekriterium der 

Reliabilität gibt Auskunft über die „Zuverlässigkeit bzw. Genauigkeit einer Messung“ (Sikora, 

2015a, S. 78). Die Messgenauigkeit eines Tests zu einem bestimmten Messzeitpunkt kann 

beispielsweise anhand der Korrelationen der Items eines Testverfahrens untereinander bei 

Berücksichtigung der Testlänge bestimmt werden (Bühner, 2011). Dieser Wert wird als innere 

bzw. interne Konsistenz bezeichnet und ermöglicht Aussagen darüber, ob die 19 Items der 

Ratingskala Indikatoren der vier übergeordneten 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 α ≥ .70 eine 

zufriedenstellende Reliabilität, Werte von α ≥ .80 eine gute Reliabilität und Werte von α < .50 

eine nicht akzeptable Reliabilität 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 zusätzlich beeinflussen können, 

keine Berücksichtigung finden (Casale et al., 2017). Demgegenüber kann mittels Generalisier-

barkeitstheorie (GT) der Einfluss mehrerer Faktoren, wie zum Beispiel der Items 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 können For-

schungstätigkeiten im Sinne der GT in dieser Arbeit nicht gewährleistet werden. Forschungstä-
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tigkeiten im Sinne der KT erscheinen angemessen. Die Schätzung von Cronbach’s Alpha er-

möglicht eine Gesamtschätzung der Zuverlässigkeit der Daten (Hintze, 2005). Des Weiteren 

kann in diesem Zuge die Trennschärfe der Items festgestellt werden. Zur Bestimmung der 

Trennschärfe wird die Korrelation zwischen den Messwerten eines Items und den aufsummier-

ten Skalenwerten der übrigen Items berechnet (Bühner, 2011). Mittels des Kennwertes der 

Trennschärfe, können Aussagen darüber getätigt werden, in welchem Maße ein Item Messun-

gen des angestrebten Konstrukts ermöglicht (ebd.). Ein Item wird dann als trennscharf be-

zeichnet, wenn für Personen mit einem hohen bzw. niedrigen Gesamtergebnis der Skala auf 

dem Item ebenfalls ein hoher bzw. niedriger Wert festgestellt werden kann (Döring & Bortz, 

2016). Anhand eines trennscharfen Items können Personen mit entsprechenden Ausprägun-

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 

(Bühner, 2011). Wenn für Items einer Skala gleiche Trennschärfen ermittelt werden können, 

schafft dies günstige Voraussetzungen dafür, dass das Gütekriterium der Skalierung erfüllt ist 

(ebd.). Das Gütekriterium der Skalierung überprüft, 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 Merkmalsausprägungen herangezogen werden kön-

nen (Bühner, 2011; Casale et al., 2015a). Kann dieses Gütekriterium nicht nachgewiesen wer-

den, so wären die mittels Verrechnungsvorschrift gebildeten Testwerte inhaltlich ohne Wert 

und nicht interpretierbar (Casale et al., 2015a). Das Gütekriterium der Skalierung ist im Kontext 

der Verhaltensverlaufsmessung von Bedeutung, da auf dessen Basis subjektiv über- oder un-

terschätzte Beurteilungen begrenzt werden können (ebd.). 

Auf Basis von Reliabilitätsschätzungen können Aussagen darüber getroffen werden, ob sich 

das Verfahren für statusdiagnostische Zwecke eignet und Verhalten konsistent erfasst werden 

kann (Hintze, 2005) (Voß, 2014). Unklar ist dann weiterhin, ob es sich für verlaufsdiagnosti-

sche Zwecke eignet (Voß, 2014). Zur Überprüfung der verlaufsdiagnostischen Eignung des 

Verfahrens (Forderung 2) wird die Änderungssensibilität der Ratingskala untersucht. Mittels 

änderungssensitiver Testverfahren können Veränderungen von Merkmalen abgebildet werden 

(Casale et al., 2015a). Diese sollten lediglich mäßige bis mittelhohe Retest-Reliabilitätswerte 

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 Verläu-
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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 Ausprägungen 

der vier Verhaltensbereiche bzw. deren Veränderungen über die Zeit unter Berücksichtigung 

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 Ausmaß 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 ausschließlich der Visualisierung der Ver-

läufe. Liniendiagramme eignen sich ins besondere zur Visualisierung von Verläufen über die 

Zeit, da sie die Darstellung umfangreicher quantitativer Informationen auf einfache visuelle 

Weise ermöglichen (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 über die Messzeitpunkte vorliegen. Um zu über-

prüfen, ob die Unterschiede nicht nur zufällig 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 für die sonderpädagogische Forschung dar und wird bei abhängigen 

Stichproben herangezogen (Rasch, Friese, Naumann & Hofmann, 2014b; Sinner & Kuhl, 

2015b). Sie ermöglicht Aussagen darüber, ob es sich bei den Mittelwertunterschieden der bei-

den Schülergruppen über die Messezeitpunkte um systematische Unterschiede oder zufällige 

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 ermöglicht Aussagen darüber, ob sich die beiden Schüler-

gruppen über die Messzeitpunkte unterschiedlich entwickelt haben (Sinner & Kuhl, 2015b). 

Für den Umgang mit fehlenden Daten wurde das „traditionelle“ Verfahren des Fallweisen Lö-

schens gewählt (Sedlmeier & Renkewitz, 2013, S. 783). Bei diesem Verfahren werden ganze 

Fälle gelöscht, wenn für eine oder mehr Variablen Werte fehlen (ebd.). Dabei ist zu beachten, 

dass Ausschlussverfahren mitunter zu unbemerkten Verzerrungen in den Ergebnissen führen 

können (Döring & Bortz, 2016). Dieses Verfahren wird herangezogen, da für die betrachteten 
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Werte die MCAR-Bedingung nicht zutrifft. Im Sinne der MCAR-Bedingung fehlen Daten „kom-

plett zufällig“ und die Daten können „als Zufallsstichprobe aus der ursprünglichen vollständi-

gen Stichprobe betrachtet werden“ (Sedlmeier & Renkewitz, 2013, S. 781). Diese Bedingung 

trifft bei Vergleichen abhängiger Stichproben über mehrere Messzeitpunkte nicht zu. Ferner 

führen Huber und Rietz (2015) an, dass fünf Messwerte notwendig sind, um die Unterschiede 

im Verhalten auf die beobachtete Person zurückzuführen. Bei einer geringeren Anzahl an 

Messwerten würde die Varianz im größeren Umfang durch die Person des Raters aufgeklärt 

werden als durch die Person des Schülers.  

Die Qualität eines Testverfahrens wird zudem von designspezifischen Aspekten bedingt, wie 

z.B. dem Skalendesign (Casale et al., 2015a). Abschließend wird diesbezüglich erhoben, in 

welchem Bereich die Verhaltensbeurteilungen der Grundschullehrkräfte im Vergleich zu den 

Verhaltensbeurteilungen der Gesamtschullehrkräfte 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 Schüler 

(ebd.) und wird zum einen pro Skala und zum anderen pro Item gebildet. Zur Interpretation der 

Werte werden erneut das arithmetische Mittel und die Standardabweichung herangezogen. 

Zudem wird das 25., 50. und 75. Perzentil berechnet (Döring & Bortz, 2016). Werden geringe 

Variationsbreiten erfasst bzw. erhoben, dass nicht die gesamte Skalenbreite zur Beurteilung 

des Verhaltens über die fünf Messzeitpunkte herangezogen wurde, wird dies als Indikator für 

den Urteilsfehler einer mangelnden Differenzierung aufgefasst (ebd.). Entsprechende Ergeb-

nisse würden für die Neukonstruktion der Ratingskala sprechen (ebd.). 

Weiterhin ist anzumerken, dass die Items festgelegte und vorgegebene Antwortkategorien 

darstellen und keine Möglichkeit bieten eigene Antworten einzubringen (Bühner, 2011). Einige 

der Lehrkräfte haben die Verhaltensbeurteilungen jedoch durch Kommentare bzw. Anmerkun-

gen ergänzt. Diese Kommentare und Anmerkungen wurden dahingehend überprüft, ob es sich 

um Erläuterungen oder Beispiele für die Items handelt oder, ob grundlegende Sinnverände-

rungen vorgenommen wurden. Eine entsprechende Analyse findet sich im Anhang (vgl. An-

hang 3.12). Erläuterungen und Beispiele führten nicht zum Ausschluss der Daten, grundle-

gende Sinnveränderungen hingegen schon. 

6.3.2. Operationalisierung  
Der vorliegenden Studie liegt eine Direct Behavior Ratingskala zugrunde, die im Zuge des 

Forschungsprojektes LEVUMI entwickelt wurde. Anfänglich 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“, „Hyperaktivität“ und „Emotionale Probleme“ sowie den 

neu hinzugefügten Verhaltensbereich „Schulbezogenes Verhalten“. Der SDQ ist ein Instru-

ment, welches sich bereits in zahlreichen Studien zur Verhaltensbeurteilung bewähren konnte 
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(vgl. z.B. Goodman et al., 2010; Voß & Gebhardt, 2017a). Es umfasst relevante Verhaltens-

weisen des schulischen Settings und ermöglicht auf Basis der erhobenen Daten Entscheidun-

gen, die für das entsprechende schulische Setting pädagogisch und praktisch von Bedeutung 

sind (Voß & Gebhardt, 2017a). Eine Überarbeitung und Erprobung der Ratingskala wurde von 

Sauerland (i.D.) im Rahmen ihrer Masterarbeit durchgeführt. Zunächst 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 ausgewählte Lehrkräfte setzten die Ratingskala im schulischen Setting ein. Die Lehrkräfte 

wurden anschließend in Anbetracht ihrer Fachexpertise interviewt. Ihre Anmerkungen fanden 

in einer weiteren Überarbeitung der Ratingskala Berücksichtigung (Sauerland, i.D.). Im An-

schluss daran wurde eine Untersuchung der Interrater-Reliabilität durchgeführt. Dazu beurteil-

ten zwei geschulte Beobachterinnen und jeweils eine Lehrkraft parallel das Verhalten verschie-

dener SchülerInnen in der gleichen Beobachtungssituation. Die Interrater-Reliabilität lieferte 

zufriedenstellende Werte (zwischen ρ = .724 und ρ = .853) (ebd., i.D.). Insbesondere zwischen 

den beiden geschulten Beobachterinnen konnte eine starke positive Korrelation festgestellt 

werden (ρ = .837) (ebd., i.D.). Unter Berücksichtigung weiterer qualitativer Rückmeldungen 

sowohl der geschulten Beobachterinnen und der Lehrkräfte als auch eines externen Experten 

wurde die Ratingskala erneut überarbeitet. Die in diesem Zuge entwickelte Ratingskala liegt 

dieser Studie vor. Sie umfasst sechs Verhaltensbereiche: „Schulbezogenes Verhalten“, „Ver-

haltensprobleme“, „Hyperaktivität“, „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 umfänglich evaluierten Items der Ra-

tingskala des SDQ (vgl. Kapitel 4). Insgesamt besteht die Ratingskala aus 19 Items. Die Items 

entsprechen sogenannten Indikatoren und stellen beobachtbare Variablen dar, mittels derer 

die Ausprägungen der zu untersuchenden theoretischen Konzepte bzw. Konstrukte erhoben 

werden können (Döring & Bortz, 2016a; Sikora, 2015b). Bei der vorliegenden Ratingskala han-

delt es sich um eine Multi-Item-Skala. Die der Ratingskala zugrundeliegenden Konstrukte wer-

den jeweils über mehrere Indikatoren operationalisiert (Döring & 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 (Hyperaktivität), EP (Emotionale Probleme), PS (Prosoziales Verhalten) und 

VPG (Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen). Nachfolgend wird kurz erläutert werden, welche 

Verhaltensdimensionen mit den jeweiligen Skalen erhoben werden sollen. Die Skala SV er-

hebt das für den schulischen Kontext relevante Arbeits- und Sozialverhalten der SchülerInnen, 
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welches erfolgreiche schulisches Lernprozesse ermöglicht, 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 können und somit 

nach außen, gegen die Lehrkräfte und MitschülerInnen gerichtet sind (Goodman et al., 2010). 

Es werden Verhaltensweisen aufgegriffen, die als oppositionell und aufsässig beschrieben 

werden können (Myschker & Stein, 2014). Die Skala HY erfasst ebenfalls externalisierende 

Verhaltensstörungen und im Spezifischen den Bereich ADHS (Goodman et al., 2010). In den 

drei Items der Ratingskala finden die drei Leitsymptome Unaufmerksamkeit, Hyperaktivität und 

Impulsivität Berücksichtigung (Steinhausen, 2016). Die Items der Skala EP operationalisieren 

die zwei internalisierenden Verhaltensstörungen der Angststörung und der depressiven Stö-

rung, welche sich auf der objektiven, körperlichen 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 

SchülerInnen und erheben ihre Fertigkeiten zur Bildung positiver Sozialbeziehungen 

(Beelmann & Raabe, 2007). Dazu gehören u.a. Verhaltensweisen wie das Anbieten von Hilfe-

leistungen. Die Skala VPG erfasst ebenfalls internalisierende Verhaltensstörungen (Goodman 

et al., 2010). Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen werden in diesem Sinne durch Störungen 

des Sozialkontaktes operationalisiert. Dazu zählt z.B. die Ablehnung durch MitschülerInnen 

oder ein unreifes und erwachsenenabhängiges Sozialverhalten (Döpfner & Petermann, 2012; 

Lohbeck et al., 2014a). Die Skalen VP, HY, EP, PS und VPG entsprechen den fünf psycho-

metrischen Skalen des SDQ. Diese 5-faktorielle Struktur konnte für 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). Voß und Gebhardt (2017a) empfehlen, dass im 

Zuge einer Weiterentwicklung des SDQs zum Direct Behavior Rating Items hinzugefügt wer-

den sollten, die es ermöglichen SchülerInnen zu identifizieren, die Verhaltensweisen in einer 

grenzwertigen Ausprägung zur Verhaltensauffälligkeit zeigen (Voß & Gebhardt, 2017a). Zum 

anderen liegt die Auswahl des Verhaltensbereichs „Schulbezogenes Verhalten“ darin begrün-

det, dass die Ratingskala durch diese Erweiterung eine Erfassung des Arbeitsverhaltens er-

möglicht, 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 bestätigt 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 würden, also Kinder mit psychischen Störungen und/oder hohen Ergebnissen in den 

Subskalen. Dies trifft für die vorliegende Stichprobe nicht zu. Die Lehrkräfte wurden zwar dazu 

aufgefordert das Verhalten von SchülerInnen zu beobachten, die in mindestens einem der 

sechs aufgeführten Verhaltensbereiche auffällige Verhaltensweisen zeigen, jedoch wurden die 

Lehrkräfte zudem dazu aufgefordert alle Verhaltensbereiche zu beurteilen, unabhängig davon, 

ob der Schüler oder die Schülerin in allen oder nur einem Verhaltensbereich ein auffälliges 

Verhalten zeigte. Somit ist über 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 erläutert, 

erlauben Ratingskalen intervallskalierte Messungen von psychologischen Variablen (Döring & 

Bortz, 2016). Die vorliegende Ratingskala stellt eine Intervallskala dar, da das Antwortformat 

als „annähernd gleichabständig“ (ebd., S. 245) bezeichnet werden kann. Die Abstände der 

Ratingskala werden durch numerische Marken (die Ziffern 1 bis 7) repräsentiert. 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 Häufigkeit gezeigter Verhaltensweisen beurteilt wird (ebd.). Zur Interpretation 

der empirischen Unterschiede zwischen den SchülerInnen 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 annähernd gleichabständig charakterisieren 

(ebd.). Döring und Bortz (2016) liefern zur Erhebung von Häufigkeiten die zwei folgenden 5-

stufigen Beispiele:  

• nie – selten – gelegentlich – oft – immer  

• 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 (Bühner, 2011). Die Antwortkategorien sind festgelegt und vorgegeben und bieten 

keine Möglichkeit eigene Antworten einzubringen (ebd.). 
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Neben der Ratingskala werden Interviews zur Beantwortung der dritten Forschungsfrage 

durchgeführt. Die Aussagen der Lehrkräfte in Bezug auf den Einsatz der Ratingskala im schu-

lischen Setting stellen als „Expertenurteile“ (Sikora, 2015b, S. 71) Indikatoren für die Neben-

gütekriterien der Ökonomie und Nützlichkeit 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 überreicht. Dieser 

Ordner enthielt zur vereinfachten Durchführung und Übersichtlichkeit in chronologischer Rei-

henfolge ein Deckblatt zur Erhebung der Lehrerdaten, eine schriftliche Instruktion sowie für 

jeweils fünf SchülerInnen ein Deckblatt zur Erhebung der Schülerdaten und fünf Ratingskalen 

enthielt (vgl. Anhang 3.4). Auf der ersten Seite des Ordners, dem Deckblatt, wurden Angaben 

zur Schule und zur durchführenden Lehrkraft erfragt. Die Lehrkräfte sollten zum einen ange-

ben, an welcher Schulform sie tätig sind und ob sie die Klasse der betreffenden SchülerInnen 

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 Möglichkeit anzugeben, ob sie eine Auswertung der Verhaltensverlaufsmessung ihrer 

SchülerInnen erhalten möchten und konnten für Rückfragen freiwillig ihre Kontaktdaten ange-

ben. Sie hatten die Möglichkeit ihre Namen anzugeben oder diesen mittels Code zu anonymi-

sieren. Unabhängig davon, welche Angaben sie machten, wurden alle Daten anonymisiert 

erfasst und ausgewertet, um die Privatsphäre und Persönlichkeitsrechte der Lehrkräfte und 

auch der betreffenden SchülerInnen zu wahren. Darüber wurden die Lehrkräfte auf diesem 

Deckblatt und auch den Deckblättern zur Erhebung der Schülerdaten informiert. Auf der zwei-

ten Seite des Ordners folgt die schriftliche Instruktion zur Durchführung des DBRs. Zunächst 

erhalten die Lehrkräfte allgemeine Informationen zur Methode des Direct Behavior Ratings. 

Darauf folgen Hinweise zum Beobachtungssetting und zur Durchführung und Dokumentation 

der Verhaltensverlaufsmessung. Eine ausführliche Erläuterung der Instruktion findet sich im 

nachfolgenden Kapitel 6.3.4. Ab der dritten Seite finden sich für fünf SchülerInnen je ein Deck-

blatt zur Erhebung der Schülerdaten sowie je fünf Ratingskalen. Mittels der Deckblätter wer-

den Angaben zum Alter, zur Klassenstufe sowie zum Geschlecht der SchülerInnen erfragt. 

Zudem wird erhoben, ob das Kind einen diagnostizierten sonderpädagogischen Förderbedarf 

und einen Migrationshintergrund hat, also, ob das Kind im Ausland geboren wurde. Liegt ein 

diagnostizierter sonderpädagogischer Förderbedarf vor, wird die Art des sonderpädagogi-

schen Förderbedarfs erfragt. Für jedes Kind lagen den Lehrkräften jeweils fünf Ratingskalen 

vor, da die Lehrkräfte das Verhalten der SchülerInnen an fünf aufeinanderfolgenden Tagen 

beurteilen sollten. Insgesamt setzt sich die Ratingskala aus 19 Items zusammen, welche ent-

sprechend der sechs übergeordneten 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, Hyperaktivität, emotionale Probleme, Prosoziales Verhal-

ten und Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen mit je drei Items. Die Verhaltensbereiche ent-

sprechen somit jeweils einer Multi-Item-Skala.    

Bei der Skala handelt es sich um eine 7-stufige Ratingskala. Für 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 Häufigkeitsratingskala. Sie bildet „graduell abgestuft“ die Häufigkeit der Ver-

haltensweisen ab (Döring & Bortz, 2016, S. 245). Dabei ist zu beachten, dass hohe Werte in 

den Verhaltensbereichen Schulbezogenes Verhalten und Prosoziales Verhalten die Anwesen-

heit angemessener Verhaltensweisen repräsentierten. Wohingegen hohe Werte in den Ver-

haltensbereichen Verhaltensprobleme, Hyperaktivität, Emotionale Probleme und Verhaltens-

probleme mit Gleichaltrigen die Anwesenheit unangemessener Verhaltensweisen abbilden.  

Die Lehrkräfte 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 Länge 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 

aufführen. Zudem wurde erfragt, ob sich die Beobachtungen überwiegend auf Situationen im 

Klassenverband oder auf andere Situationen bezogen. Auch an dieser Stelle konnte im Falle 

einer anderen Situation die jeweilige Situation aufgeführt werden.  

Die Daten zum Einsatz der Ratingskala wurden zudem mithilfe von Interviews erhoben. Bei 

den Interviews handelt es sich um halbstrukturierte Interviews für die vorab ein Leitfaden ent-

wickelt wurde (vgl. Anhang 3.5). Der Leitfaden umfasst einen Fragenkatalog, welcher sich in 

vier Themenblöcke gliedert. Der erste Themenblock „Einsatz der Ratingskala“ erfragt mit drei 

offenen Fragen, wie der Einsatz der Ratingskala war, wann ein Einsatz problemlos möglich 

war und wo Schwierigkeiten auftraten. Der zweite Themenblock „Instruktion“ erhebt zunächst 

mit einer geschlossenen Frage, ob die Instruktion verständlich war. Diese Frage bezieht sich 

sowohl auf die mündliche Schulung als auch auf die schriftliche Instruktion. Im Falle einer 

unklaren Instruktion, wurde mit offenen Fragen erfasst, was nicht verständlich war und welche 

Instruktion bzw. welcher Hinweis fehlte. Ebenso wurden im dritten Themenblock „Items“ erho-

ben, ob die Items verständlich waren. Wurde dies verneint, wurde erfragt, welche Items nicht 

verständlich waren. Im vierten Themenbereich wird das Kriterium der Ökonomie erhoben und 

mit einer geschlossenen Frage erfasst, ob die Ratingskala im Schulalltag häufig und schnell 
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eingesetzt werden kann. Wenn diese Frage verneint wurde, werden die Lehrkräfte darum ge-

beten zu erläutern, warum kein häufiger und schneller Einsatz der Ratingskala möglich ist. 

Diese Fragen dienten lediglich der Orientierung und konnten je nach Gesprächsverlauf ange-

passt werden. Zum Ende eines jeden Gespräches wurde den Lehrkräften die Möglichkeit ge-

geben eigene Anmerkungen machen und Erfahrungen zu erläutern, die nicht explizit erfragt 

wurden.  

6.3.4. Durchführung  
Zur Durchführung der Pilotierungsstudie wurden ab Januar 2018 Grundschulen und Gesamt-

schulen im Raum Dortmund und Münster kontaktiert. Interessierte SchulleiterInnen und Lehr-

kräfte 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 Lehrkräfte an neun verschiedenen Schulen für eine Teilnahme an der Studie 

gewonnen werden. Die Ordner wurden den Lehrkräften persönlich ausgehändigt. Die Über-

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 erläutert. Für die Präsentation 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 Größe der Stichprobe und 

der räumlichen Verteilung der Schulen zeitlich nicht möglich war jede teilnehmende Lehrkraft 

persönlich zu schulen, enthielt jeder Ordner eine schriftliche Instruktion zur Durchführung der 

Verhaltensbeurteilung. Zudem wurden die geschulten Lehrkräfte gebeten, für die weiteren 

Lehrkräfte der Schule als Ansprechpartner zur Verfügung zu stehen und bei Bedarf den Ein-

satz der Ratingskala zu erläutern. Die schriftliche Instruktion informiert über die Methode des 

Direct Behavior Ratings und gibt Hinweise zum Beobachtungssetting,  zur Durchführung und 

Dokumentation der Verhaltensbeurteilungen. Die Lehrkräfte sollten darauf achten, dass der 

Beobachtungszeitraum nicht über einen Unterrichtstag hinausging und dass während der Be-

obachtungen Sichtkontakt zu den SchülerInnen bestand. Sie sollten den Fokus auf Situationen 

im Klassenverband legen und nach Möglichkeit Beobachtungssituationen wählen, die hinsicht-

lich Länge (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 

fünf SchülerInnen auszuwählen, die nach ihrer Einschätzung in mindestens einem der sechs 

Verhaltensbereiche ein auffälliges 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 Lehrkräfte das 

Screeningverfahren nicht zur Auswahl problematischer Verhaltensweisen nutzten. Stattdes-
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sen füllten sie die Ratingskala für alle Verhaltensbereiche aus, da sie sich auf dieser Grund-

lage eine umfassendere Einschätzung erhofften.) Die Lehrkräfte wurden gebeten, das Verhal-

ten der fünf SchülerInnen an fünf aufeinanderfolgenden Tagen zu beurteilen. Als „aufeinan-

derfolgende“ Schultage werden die Schultage verstanden, an denen die Lehrkraft die Schüle-

rInnen unterrichtet. Wenn die Lehrkraft die SchülerInnen 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 SchülerInnen nicht unterrichtet. Sie wurden außerdem 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 

durchgeführt wurde). Ferner war es von Bedeutung, dass immer die gleiche Lehrkraft die Be-

urteilungen durchführte (vgl. Casale et al., 2015c). Für Rückfragen waren die Kontaktdaten 

der Studierenden aufgeführt. Bei Rückfragen wendeten sich die Lehrkräfte in den meisten Fäl-

len an die geschulten KollegInnen, welche wiederum die Studierenden kontaktierten. Lediglich 

eine Lehrkraft kontaktierte die Studierenden auf direktem Wege. Die Lehrkräfte führten 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 durchgeführt worden. Pro Schulform 

wurden zwei Lehrkräfte interviewt, jeweils eine Regelschullehrkraft und eine sonderpädagogi-

sche Lehrkraft. Drei der Interviews wurden telefonisch durchgeführt und auditiv dokumentiert. 

Ein Interview wurde im Lehrerzimmer der Schule durchgeführt 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 Items verständlich waren und ob die Ra-

tingskala im Schulalltag häufig und schnell eingesetzt werden kann. Die Lehrkräfte hatten die 

Möglichkeit 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 Münster an fünf Grund- und vier Gesamtschulen durchgeführt worden. Insge-

samt beurteilten N = 39 Lehrkräfte von neun verschiedenen Schulen das Verhalten von N = 

205 SchülerInnen. Von den N = 39 Lehrkräften setzten N = 23 Lehrkräfte die Ratingskala an 

Grundschulen (59%) und N = 16 Lehrkräfte die Ratingskala an Gesamtschulen (41%) ein.  

Diese Verteilung ist darauf zurückzuführen, dass anteilig mehr Lehrkräfte der Primarstufe auf 

direktem Wege kontaktiert werden konnten. Wurde ein erster Kontakt zu den Lehrkräften auf 

indirektem Wege, z.B. über das Sekretariat hergestellt, wie es überwiegend bei den Gesamt-

schulen der Fall war, fielen die positiven Rückmeldungen und Zusagen der Lehrkräfte anteilig 
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deutlich niedriger aus. Die Grundschullehrkräfte haben das Verhalten von N = 108 SchülerIn-

nen (52,7%) und die Gesamtschullehrkräfte das Verhalten von N = 97 SchülerInnen (47,3%) 

beurteilt. Insgesamt N = 7 Lehrkräfte (17,9%) sind als sonderpädagogische Lehrkräfte ange-

stellt. Davon arbeiten N = 4 Lehrkräfte an Grundschulen und N = 3 Lehrkräfte an Gesamtschu-

len. Die übrigen N = 32 Lehrkräfte (82,1%) arbeiten als Regelschullehrkräfte an den jeweiligen 

Schulen. Die Verteilung der Regelschullehrkräfte auf die Schulformen kann der Tabelle 1 ent-

nommen werden. N = 31 Lehrkräfte (79,5%). gaben an, als KlassenlehrerIn der betreffenden 

SchülerInnen zu arbeiten. Der Anteil der Klassenlehrer ist mit 82,6% an den Grundschullehr-

kräften (N = 23, davon Klassenlehrer N = 19) etwas höher als der Anteil an den Gesamtschul-

lehrkräften mit 75%. Jeweils vier Lehrkräfte pro Schulform gaben an, nicht als Klassenleitung 

zu arbeiten. Ferner wurden die Lehrkräfte befragt, wie viele Schulstunden sie durchschnittlich 

pro Woche in den Klassen der beobachteten SchülerInnen tätig waren. Bei einem Vergleich 

der Mittelwerte wird deutlich, dass die Grundschullehrkräfte (M = 18,40) durchschnittlich fast 

dreimal länger mit den SchülerInnen arbeiteten als die Gesamtschullehrkräfte (M = 6,94). 

Diese Werte waren zu erwarten, da Lehrkräfte an Grundschulen vermehrt nach dem Klassen-

lehrerprinzip unterrichten, während Lehrkräfte an Gesamtschulen vorwiegend nach dem Fach-

lehrerprinzip arbeiten (KMK, 2017). Ein Drittel aller Lehrkräfte (N = 13) konnte Vorerfahrungen 

in der Arbeit mit Ratingskalen vorweisen. Unter Berücksichtigung der Schulformen haben acht 

Grundschullehrkräfte (34,8%) und fünf Gesamtschullehrkräfte (31,3%) bereits mit Ra-

tingskalen gearbeitet.  

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

und Erfahrungen in der Arbeit mit Ratingskalen pro Schulform dar.  

Tabelle 1: Anzahl der LehrerInnen pro Schulform unter Berücksichtigung der Variablen Anstel-

lung, Klassenleitung und Erfahrungen in der Arbeit mit Ratingskalen 

 Grundschule 

(n = 23) 

Gesamtschule 

(n = 16) 

Gesamt 

(N = 

39) 

N (%) N (%) N 

Anstellung  Regelschullehrkraft  19 (82,6) 13 (81,3) 32 

sonderpädagogische 

Lehrkraft 

4 (17,4) 3 (18,7) 7 

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 SchülerInnen wird deutlich, dass,von den 

N = 205 SchülerInnen N = 60 (29,3%) weiblich und N = 145 (70,7%) männlich. In den zwei 

Schulformen ist eine ähnliche Geschlechterverteilung zu finden mit 28,7% weiblichen und 

71,3% männlichen GrundschülerInnen sowie 29,9% weiblichen und 70,1% männlichen Ge-

samtschülerInnen.  

Die SchülerInnen, deren Verhaltensweisen von den Lehrkräften beobachtet wurden, waren 

zwischen 6;4 und 18;5 Jahre alt. Es liegt somit eine Altersspanne von 12;2 Jahren vor. Die 

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

Tabelle 2: Anzahl und durchschnittliches Alter der SchülerInnen pro Jahrgangsstufe 

Jahrgangsstufen Häufigkeit 

N (%) 

Alter 

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) 

 

Für eine Schülerin der Gesamtschule wurde keine Angabe zur Klassenstufe gemacht.  

Insgesamt weisen 17,1% der SchülerInnen (N = 35) einen sonderpädagogischen Förderbedarf 

auf. Auch im Hinblick auf diesen Aspekt ist eine ähnliche Verteilung in beiden Schulformen 

vorzufinden. So haben 16,7% der GrundschülerInnen und 17,5% der GesamtschülerInnen ei-

nen diagnostizierten sonderpädagogischen Förderbedarf. Die Verteilung über die verschiede-

nen Förderschwerpunkte kann der nachfolgenden Tabelle 3 entnommen werden.  

Tabelle 3: Anzahl und prozentualer Anteil diagnostizierter Förderschwerpunkte 

 Grundschule  

(N = 108) 

Gesamtschule  

(N = 97) 

Gesamt  

(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 = Förderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung; FSP LE 

= Förderschwerpunkt Lernen; FSP SB = Förderschwerpunkt Sprache; FSP GG = Förder-

schwerpunkt geistige Entwicklung  

 

In der Tabelle 3 finden sich N = 39 förderschwerpunktspezifische Angaben bei N = 35 Schü-

lerInnen mit sonderpädagogischem Förderbedarf, da für einen Grundschüler und drei Ge-

samtschülerInnen zwei diagnostizierte Förderschwerpunkte angegeben wurden.  
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20,5% aller SchülerInnen sind im Ausland geboren. Ein Vergleich zwischen den Schulformen 

zeigt einen etwas höheren Anteil von GrundschülerInnen mit Migrationshintergrund (25%) als 

GesamtschülerInnen mit Migrationshintergrund (15,6%). Für eine Gesamtschülerin wurden 

keine Angaben zum Migrationshintergrund gemacht. Da bis zu sieben Lehrkräfte einer Schule 

an der Studie teilnahmen, liegen N = 8 Fälle vor, in denen N = 4 GrundschülerInnen jeweils 

von zwei verschiedenen Lehrkräften beobachtet wurden. Es wurde überprüft, ob die Lehrkräfte 

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 Schülerinnen und Schülern N = 209 unabhängige 

Fälle vor. Unter Berücksichtigung der Schulformen liegen N = 112 Fälle (53,6%) aus Grund-

schulen und N = 97 Fälle (46,4%) aus Gesamtschulen vor. Die nachfolgenden Auswertungen 

beziehen sich auf die Fälle. 

Insgesamt wurden vier Lehrkräfte interviewt, zwei Grundschul- und zwei Gesamtschullehr-

kräfte. Pro Schulform wurden jeweils eine Regelschullehrkraft und eine sonderpädagogische 

Lehrkraft befragt. Beide Regelschullehrkräfte sind Klassenlehrer der SchülerInnen, die son-

derpädagogischen Lehrkräfte haben keine Klassenleitung inne. Die beiden sonderpädagogi-

schen Lehrkräfte gaben an, Erfahrungen in der Arbeit mit Ratingskalen zu haben, wohingegen 

die Regelschullehrkräfte äußerten, über keine Erfahrungen zu verfügen. Die Regelschullehre-

rin der Grundschule unterrichtet 14 Stunden pro Woche in der Klasse der beobachteten Schü-

lerInnen, die Regelschullehrerin der Gesamtschule sechs Stunden und die sonderpädagogi-

sche Lehrkraft der Gesamtschule ca. drei Stunden. Die sonderpädagogische Lehrkraft der 

Grundschule hat diesbezüglich 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 Lehrkräfte an Grund- und Gesamtschulen die Ra-
tingskala ein? Handelt es sich bei der Ratingskala um ein ökonomisches und nützliches 
Testinstrument? 

Nachfolgend werden die Angaben der Lehrkräfte zu Beobachtungssituationen, Beobachtungs-

zeiträumen, Beobachtungssettings und Erhebungszeiträumen dargestellt. Zur Untersuchung 

dieser Angaben wurden unter Berücksichtigung der Schulform Häufigkeitsanalysen durchge-

führt. Des Weiteren werden Erfahrungen und Anmerkungen der interviewten Lehrkräfte erläu-

tert.  
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Erhebungszeiträume  
Zur Berechnung der Länge 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 über welchen Erhebungs-

zeitraum Grundschul- und Gesamtschullehrkräfte fünf Beurteilungen des Schülerverhaltens 

vornahmen.  

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

Erhebungszeitraum  

(in Tagen) 

Grundschullehrkräfte 

(N = 107) 

Gesamtschullehrkräfte 

(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 Berücksichtigung in der Berechnung fanden Wochenenden, Ferientage und 

Feiertage.  

Die Lehrkräfte der Grundschulen setzten die Ratingskalen in Zeiträumen von bis zu 21 Tagen 

ein. Gesamtschullehrkräfte führten fünf Beurteilungen an bis zu 30 Schultagen durch. Im 

Durchschnitt setzten die Grundschullehrkräfte die Ratingskalen in Zeiträumen von M = 6,32 

Schultagen und die Gesamtschullehrkräfte in Zeiträumen von M = 11,62 Schultagen ein. 

76,6% aller Grundschullehrer war es möglich die Ratingskala in einem Zeitraum von fünf un-

mittelbar aufeinanderfolgenden Schultagen einzusetzen. Hingegen war es nur 22,5% der Ge-

samtschullehrer möglich die Ratingskala im selbigen Zeitraum anzuwenden.  

Beobachtungszeiträume 
Außerdem wurden die Lehrkräfte befragt, wie lang die Beobachtungszeiträume waren, auf die 

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

Beobachtungszeit-

raum 

Primarstufe 

(N = 560) 

Sekundarstufe 

(N = 479) 

Häufigkeit 

(N) 

Prozent 

(%) 

Häufigkeit 

(N) 

Prozent 

(%) 

eine Schulstunde  170 30,4 402 82,9 

ein Schultag 365 65,2 0 0 

anderer Zeitraum  25 4,5 77 15,9 

 

Tabelle 5 verdeutlicht, dass mit 65,2% die Mehrheit, der in der Primarstufe tätigen Lehrkräfte, 

einen Zeitraum von einem Schultag beobachtet hat. Die Mehrheit der Gesamtschullehrkräfte 

(82,9%) wählte hingegen als Grundlage für die Verhaltensbeurteilungen einen Beobachtungs-

zeitraum von einer Schulstunde. Diesen Zeitraum wählten die Grundschullehrkräfte in 30,4% 

der Fälle. Den Zeitraum von einem Schultag wählten Gesamtschullehrkräfte hingegen gar 

nicht. In 4,5% der Fälle beobachteten Lehrkräfte der Primarstufe und in 15,9% der Fällen Lehr-

kräfte der Sekundarstufe andere Zeiträume wie beispielsweise zwei Schulstunden bzw. eine 

Doppelstunde.  

Beobachtungssituation  
Von den N = 560 Grundschullehrkräften bezogen 89,5% und von den N = 479 Gesamtschul-

lehrkräften bezogen 77,1% der Lehrkräfte ihre Beurteilungen auf Situationen im Klassenver-

band. In 10,5% der Fälle beurteilten Grundschullehrkräfte und in 21,6% der Fälle Gesamt-

schullehrkräfte das Verhalten der SchülerInnen vor dem Hintergrund anderer Situationen. Un-

ter diese Kategorie fallen beispielsweise Verhaltensbeurteilungen im Setting der Kleingruppe 

oder des Einzelunterrichts, wie sie oftmals von sonderpädagogischen Lehrkräften angegeben 

wurden.  

Tabelle 6: Häufigkeitsverteilung der Beobachtungssituationen pro Schulform 

Beobachtungs- 

situation 

Primarstufe 

(N = 560 ) 

Sekundarstufe 

(N = 479) 

Häufigkeit 

(N) 

Prozent 

(%) 

Häufigkeit 

(N) 

Prozent 

(%) 

Klassenverband   501 89,5 374 77,1 

anderer Zeitraum  59 10,5 105 21,6 
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Befragung 

Es schließt sich eine strukturierte Darstellung der Ergebnisse der qualitativ ausgewerteten In-

terviews an, welche basierend auf der Fachexpertise der Lehrkräfte umfangreiche Informatio-

nen zum Einsatz der Ratingskala im schulischen Kontext liefern. Den Lehrkräften wurden Fra-

gen zum allgemeinen Einsatz der Ratingskala, zur Verständlichkeit der Items und zur Ver-

ständlichkeit der Instruktion gestellt. Des Weiteren wurde erfragt, ob ein ökonomischer Einsatz 

der Ratingskala möglich war. Dazu wurden vier Lehrkräfte 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 

Reduktionsdurchgänge der Zusammenfassung zur qualitativen Kategorienbildung finden sich 

in tabellarischer Form im Anhang (vgl. Anhang 3.11).  

Die Auswertung der Interviews zeigt, dass bei angemessener Schülerzahl ein problemloser 

Einsatz möglich ist. Die Anwendung der Ratingskala ist vergleichbar zu anderen Ratingskalen. 

Unter einer angemessenen Schülerzahl wird bei paralleler Beobachtung eine Anzahl von ei-

nem bis drei SchülerInnen verstanden. Im Rahmen dieser Studie wurden die Lehrkräfte darum 

gebeten fünf SchülerInnen zu beobachten. Beobachtungen von fünf SchülerInnen waren für 

den Sonderpädagogen der Gesamtschule umsetzbar. Die Regelschullehrkraft der Grund-

schule äußerte hingegen, dass sie diese Anzahl für zu umfangreich hielt. Eine Auswertung der 

Anzahl durchgeführter Verhaltensbeurteilungen zeigt, dass die teilnehmenden Lehrkräfte zwi-

schen 2 und 20 verschiedenen Schülerinnen und Schülern beobachtet haben. Nicht alle Schü-

lerInnen wurden dabei parallel in derselben Schulstunde beobachtet. Die Regelschullehrkräfte 

gaben an, dass der Einsatz der Ratingskala einen zusätzlichen Zeitaufwand darstelle. Insbe-

sondere die Einarbeitungen, erste Durchführungen und die Reflexion der Beurteilungen wür-

den zeitaufwändige Phasen im Einsatz der Ratingskala darstellen. Ferner gaben die Lehrkräfte 

an, dass dieser Zeitaufwand bei regelmäßigen, routinierten und unmittelbaren Einsatz der Ra-

tingskala überschaubar bliebe und in einem angemessenen Zeitrahmen läge. Die Regelschul-

lehrkraft der Gesamtschule merkte an, dass Beurteilungen bei entsprechenden Unterrichts-

phasen, z.B. Stillarbeit, auch unterrichtsbegleitend möglich wären. Hingegen gab die Regel-

schullehrkraft der Grundschule an, dass das gleichzeitige Unterrichten, genaue Beobachtun-

gen und Beurteilungen im Zuge von langen Beobachtungszeiträumen erschwerten. Lange Be-

obachtungszeiträume, wie ein Schultag, würden außerdem mit zahlreichen weiteren Eindrü-

cken einhergehen, die die genauen Beobachtungen und Beurteilungen ebenfalls erschweren 

würden. Im Allgemeinen empfand sie es leichter extreme Ausprägungen sowohl angemesse-

ner als auch unangemessener Verhaltensweisen zu beurteilen. Die Lehrkräfte gaben an, dass 

die SchülerInnen über längere Beobachtungszeiträume große Schwankungen im Verhalten 
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zeigten, wobei unter längeren Zeiträumen sowohl ein Schultag als auch ein Schuljahr verstan-

den wird. Sie äußerten, dass der Einsatz der Ratingskala in diesem Zuge nützlich sei. Die 

Ratingskala könne dabei über lange Zeiträume und zahlreiche Messzeitpunkte schnell und 

häufig eingesetzt werden. Nützlich sei die Skala zudem unter dem Aspekt, dass sie reguläre 

Beobachtungen, die ohnehin durchgeführt werden, ergänze. Die Auswertung der Ratingskala 

könne Informationen liefern, die für persönliche Gespräche mit Kollegen und Eltern herange-

zogen werden könnten. Die Sonderpädagogin der Grundschule wies daraufhin, dass die Skala 

für Unterrichtssettings im Klassenverband geeignet ist, eine Übertragung auf das sonderpä-

dagogische Unterrichtssetting jedoch nur bedingt möglich sei. Die Settings weisen große Un-

terschiede auf. Überdies hinaus treten in beiden Settings unterschiedliche Problematiken auf. 

Im sonderpädagogischen Setting seien beispielsweise aufgrund häufiger Einzel- oder Klein-

gruppensettings prosoziale Verhaltensweisen (Skala PS) und im Besonderen Gruppenarbeits-

weisen (Item PS16) seltener zu beobachten als im Klassenverband. Sonderpädagogen wür-

den des Weiteren häufiger mit SchülerInnen mit externalisierenden Verhaltensweisen arbeiten 

als mit SchülerInnen 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 SchülerInnen. Der Sonderpädagoge der Gesamtschule gab an, dass die 

Skalen bzw. Verhaltensbereiche verständlich seien. Die Regelschullehrerin der Grundschule 

gab an, dass der Wechsel der Valenz zwischen den Skalen (Bsp.: hohe Werten der Skala SV 

repräsentieren angemessene Verhaltensweisen, hohe Werte der Skala VP repräsentieren un-

angemessene Verhaltensweisen) unpraktisch sei und auch bei erprobtem Einsatz Konzentra-

tion erfordere. Dies ist am Ende von längeren Beobachtungszeiträumen ungünstig.  Aufgrund 

zahlreicher zusätzlicher Anforderungen im Schulalltag sei eine schnelle Bearbeitung der Skala 

wünschenswert. Ein Einsatz der Skala ist sowohl auf Basis der mündlichen Instruktion als auch 

auf Basis der schriftlichen Instruktion möglich. Die Instruktionen wurden von allen Lehrkräften 

als verständlich bezeichnet (drei der vier Lehrkräfte erhielten eine kurze Schulung vor Einsatz 

der Ratingskala, einer Lehrkraft lag lediglich die schriftliche Instruktion vor). Die Items wurden 

ebenfalls als verständlich bezeichnet. Insbesondere die Items SV01, SV02, SV03, VP05, 

HY08, HY09, PS16, VPG17, VPG19 konnten nach Angabe der Lehrkräfte aufgrund konkreter 

Operationalisierungen schnell beurteilt werden und ermöglichten eindeutige Aussagen. Ein-

deutige Items (z.B. SV01, SV02) würden die Beurteilungen erleichtern, mehrdeutige Items 

(SV04, VP05, VP06, VP07, VPG18) hingegen erschweren die Beurteilungen. Die beiden Lehr-

kräfte 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 Einschätzung der Verhaltensweisen als 

angemessen bezeichnet. Der Sonderpädagoge der Gesamtschule äußerte den Wunsch nach 
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einem computergestützten Auswertungstool. Die Sonderpädagogin der Grundschule regte 

eine Weiterentwicklung der Ratingskala für sonderpädagogische Settings und eine konkrete 

Operationalisierung der Items der Skala EP an.  

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

Nachfolgend wird zur Schätzung der Reliabilität die interne Konsistenz nach Cronbach’s Alpha 

für die vier Skalen der Ratingskala bestimmt. Die Korrelationsanalysen wurden mit dem Pro-

gramm SPSS durchgeführt. Fehlende Werte über die Messzeitpunkte führen zu einer fallwei-

sen Löschung der Werte.  

Wie der Tabelle 7 zu entnehmen ist, konnten für alle Skalen ausnahmslos über alle Messzeit-

punkte zufriedenstellende Werte der internen Konsistenz (α ≥ .70) festgestellt werden. Gute 

Reliabilitätswerte (α ≥ .80) konnten im Besonderen für die Skalen EXT und PS erhoben wer-

den.  

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

Skala MZ1 MZ2 MZ3 MZ4 MZ5 

N α N α N α N α N α 

SV 173 .76 183 .77 182 .77 182 .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 Trennschärfe der Items bestimmt. Hohe 

Trennschärfen (𝑟𝑟𝑖𝑖 > .50) zu den fünf Messzeitpunkten konnten für drei Items der Skala SV 

(SV02, SV03, SV04), alle Items der Skala EXT (VP05, VP06, VP07; 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 für ein Item der Skala SV (SV01) 

und drei weitere Items der Skala INT (VPG17, VPG18, VPG19) in einigen Fällen nur mittelmä-

ßige (.30 < 𝑟𝑟𝑖𝑖 > .50) Werte festgestellt werden. Zu zwei Messzeitpunkten ließ sich sogar nur 

eine geringe (𝑟𝑟𝑖𝑖 < .30) Trennschärfe für das erste Item der Skala SV (SV01) feststellen.  
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Tabelle 8: Items mit geringen bis mittelmäßigen Itemtrennschärfen (𝑟𝑟𝑖𝑖) nach Cronbach’s Alpha 

zu den fünf Messzeitpunkten 

Item  Skala MZ1 MZ2 MZ3 MZ4 MZ5 

N 𝑟𝑟𝑖𝑖 N 𝑟𝑟𝑖𝑖 N 𝑟𝑟𝑖𝑖 N 𝑟𝑟𝑖𝑖 N 𝑟𝑟𝑖𝑖 

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 fünf Messzeitpunkte der vier Skalen 
unter Berücksichtigung 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 Übersicht.  
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Tabelle 9: Korrelationen des ersten Messzeitpunktes mit den weiteren Messzeitpunkten pro 

Skala und Schulform bzw. schulformübergreifend 

Skala Schulform  MZ1 MZ2 MZ3 MZ4 MZ5 

SV schulform-

übergreifend 

Korrelation nach Pearson 1 ,812** ,723** ,715** ,679** 

N 173 162 162 161 155 

Grundschule Korrelation nach Pearson 1 ,867** ,790** ,772** ,751** 

N 97 91 95 92 87 

Gesamtschule Korrelation nach Pearson 1 ,719** ,590** ,620** ,564** 

N 76 71 67 69 68 

EXT schulform-

übergreifend 

Korrelation nach Pearson 1 ,866** ,840** ,771** ,766** 

N 184 176 175 175 172 

Grundschule Korrelation nach Pearson 1 ,877** ,864** ,813** ,801** 

N 102 97 97 97 97 

Gesamtschule Korrelation nach Pearson 1 ,853** ,801** ,704** ,719** 

N 82 79 78 78 75 

INT  schulform-

übergreifend 

Korrelation nach Pearson 1 ,893** ,839** ,828** ,773** 

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-

übergreifend 

Korrelation nach Pearson 1 ,815** ,830** ,803** ,777** 

N 180 165 168 164 168 

Grundschule Korrelation nach Pearson 1 ,862** ,865** ,827** ,833** 

N 101 88 92 89 96 

Gesamtschule Korrelation nach Pearson 1 ,756** ,786** ,760** ,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 über die Zeit.  Die Abbildungen veranschaulichen für alle Skalen und pro Schulform bzw. 

schulformübergreifend einen Reliabilitätsabfall der Verhaltensbeurteilungen über die fünf 

Messzeitpunkte.   
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Abbildung 1: Korrelation des ersten Ratings 
mit den vier weiteren Ratings über die Zeit 
– Skala SV (schulformübergreifend)  

Abbildung 2: Korrelation des ersten Ratings 
mit den vier weiteren Ratings über die Zeit 
– Skala SV (Primarstufe) 

 

            
Abbildung 3: Korrelation des ersten Ratings 
mit den vier weiteren Ratings über die Zeit 
– Skala SV (Sekundarstufe)   

Abbildung 4: Korrelation des ersten Ratings 
mit den vier weiteren Ratings über die Zeit 
– Skala EXT (schulformübergreifend)  

 

            
Abbildung 5: Korrelation des ersten Ratings 
mit den vier weiteren Ratings über die Zeit 
– Skala EXT (Primarstufe) 

Abbildung 6: Korrelation des ersten Ratings 
mit den vier weiteren Ratings über die Zeit 
– Skala EXT (Sekundarstufe)  
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Abbildung 7: Korrelation des ersten Ratings 
mit den vier weiteren Ratings über die Zeit 
– Skala INT (schulformübergreifend)  

Abbildung 8: Korrelation des ersten Ratings 
mit den vier weiteren Ratings über die Zeit 
– Skala INT (Primarstufe) 

 

            
Abbildung 9: Korrelation des ersten Ratings 
mit den vier weiteren Ratings über die Zeit 
– Skala INT (Sekundarstufe) 

Abbildung 10: Korrelation des ersten Ra-
tings mit den vier weiteren Ratings über die 
Zeit – Skala PS (schulformübergreifend)  

 

            
Abbildung 11: Korrelation des ersten Ra-
tings mit den vier weiteren Ratings über die 
Zeit – Skala PS (Primarstufe) 

Abbildung 12: Korrelation des ersten Ra-
tings mit den vier weiteren Ratings über die 
Zeit – Skala PS (Sekundarstufe)  
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Forschungsfrage 4: Welche Mittelwerte weisen die Grund- und GesamtschülerInnen pro 
Messzeitpunkt und über die Messzeitpunkte auf? 

Zur Beantwortung der vierten Forschungsfrage werden nachfolgend die erhobenen Mittelwerte 

und Standardabweichungen der Grund- und GesamtschülerInnen pro Skala und Messzeit-

punkt dargestellt. Zudem werden zur Darstellung der Verhaltensverläufe Liniendiagramme mit 

Trendlinien konfiguriert. Diese dienen ausschließlich der Visualisierung der Verläufe. Zur 

Überprüfung systematischer Unterschiede zwischen den beiden Schulformen in der Verhal-

tensveränderung über die Messzeitpunkte wurde pro Skala und Schulform eine Varianzana-

lyse durchgeführt. 

Tabelle 10 führt die Mittelwerte und Standardabweichungen der beiden Schülergruppen für 

die vier Skalen und fünf Messzeitpunkte auf.   

Tabelle 10: Skalenmittelwerte der SchülerInnen zu den fünf Messzeitpunkten pro Schulform 

und schulformübergreifend 

Skalen  Schulform MZ1 
M (SD) 

MZ2 
M (SD) 

MZ3 
M (SD) 

MZ4 
M (SD) 

MZ5 
M (SD) 

SV Grundschule 
N = 80  

4,15 (1,40) 
 

4,18 (1,39) 4,28 (1,45) 4,25 (1,45) 4,27 (1,40) 

Gesamtschule 
N =61 

4 (1,28) 4,01 (1,2) 4,1 (1,2) 4,37 (1,25) 4,14 (1,24) 

schulform-
übergreifend 
N = 141 

4,09 (1,35) 4,11 (1,31) 4,2 (1,35) 4,3 (1,36) 4,21 (1,33) 

EXT Grundschule 
N = 89 

3,26 (1,58) 3,16 (1,56) 3,1 (1,58) 2,91 (1,4) 2,95 (1,45) 

Gesamtschule 
N = 72 

3,15 (1,51) 3,14 (1,41) 2,97 (1,42) 2,7 (1,29) 2,77 (1,48) 

schulform-
übergreifend 
N = 161 

3,21 (1,55) 3,15 (1,49) 3,04 (1,5) 2,81 (1,35) 2,87 (1,46) 

INT Grundschule 
N = 81 

2,61 (1,18) 2,34 (1,14) 2,34 (1,16) 2,22 (1,14) 2,21 (1,2) 

Gesamtschule 
N = 57  

2,92 (1,3) 2,96 (1,26) 2,99 (1,27) 2,92 (1,3) 2,89 (1,22) 

schulform-
übergreifend 
N = 138 

2,74 (1,23) 2,6 (1,22) 2,61 (1,25) 2,51 (1,25) 2,49 (1,25) 

PS Grundschule 
N = 80  

4,45 (1,92) 4,53 (1,79) 4,68 (1,82) 4,75 (1,79) 4,58 (1,85) 

Gesamtschule 
N = 70  

4,62 (1,53) 4,25 (1,53) 4,42 (1,47) 4,81 (1,18) 4,53 (1,39) 

schulform-
übergreifend 
N = 150 

4,53 (1,79) 4,4 (1,68) 4,56 (1,67) 4,78 (1,53) 4,55 (1,65) 
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Nachfolgend wird zunächst erläutert, wie hoch die Mittelwerte der SchülerInnen schulform-

übergreifend ausgefallen sind. Der Tabelle 10 kann entnommen werden, dass die Lehrkräfte 

das schulbezogene Verhalten schulformübergreifend durchschnittlich mit dem Wert 4 beurteil-

ten. Die externalisierenden Verhaltensweisen wurden von den Lehrkräften beider Schulformen 

durchschnittlich mit einem Skalenwert von 3 beurteilt. Für die Skala internalisierende Verhal-

tensweisen wurden im Vergleich mit den anderen Skalen schulformübergreifend die niedrigs-

ten Mittelwerte berechnet. Die Skala Prosoziales Verhalten weist wiederum die höchsten Mit-

telwerte auf. Für diesen Verhaltensbereich zeigen sich die höchsten Standardabweichungen 

im Vergleich zu den anderen Skalen. Etwas niedrigere, aber dennoch hohe Standardabwei-

chungen sind für 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 ungefähr einem Skalenwert.  

Die Abbildungen 13 bis 24 dienen der Visualisierung der Verhaltensveränderungen der Schü-

lerInnen pro Schulform und Skala.  

             
Abbildung 13: Verhaltensveränderungen – 
Skala SV (schulformübergreifend)  

Abbildung 14: Verhaltensveränderungen – 
Skala SV (Primarstufe)  

 

            
Abbildung 15: Verhaltensveränderungen – 
Skala SV (Sekundarstufe)   

Abbildung 16: Verhaltensveränderungen – 
Skala EXT (schulformübergreifend)    

 



Pilotierungsstudie 73 

            
Abbildung 17: Verhaltensveränderungen – 
Skala EXT (Primarstufe) 

Abbildung 18: Verhaltensveränderungen – 
Skala EXT (Sekundarstufe)  

 

             
Abbildung 19: Verhaltensveränderungen – 
Skala INT (schulformübergreifend)  

Abbildung 20: Verhaltensveränderungen – 
Skala INT (Primarstufe) 

 

             
Abbildung 21: Verhaltensveränderungen – 
Skala INT (Sekundarstufe) 

Abbildung 22: Verhaltensveränderungen – 
Skala PS (schulformübergreifend)  
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Abbildung 23: Verhaltensveränderungen – 
Skala PS (Primarstufe) 

Abbildung 24: Verhaltensveränderungen – 
Skala PS (Sekundarstufe

Ein Vergleich des schulbezogenen Verhaltens zwischen den Schulformen verdeutlicht, dass 

sich die Mittelwerte der GrundschülerInnen von den Mittelwerten der GesamtschülerInnen nur 

im geringen Maße unterscheiden. Zum vierten Messzeitpunkt weisen die GesamtschülerInnen 

höhere Mittelwerte auf. Zu den anderen vier Messzeitpunkten sind die Mittelwerte der Grund-

schülerInnen höher. Die Standardabweichungen zeigen, dass zu allen Messzeitpunkten die 

Werte der GrundschülerInnen im größeren Maße streuen. Durchschnittlich wurde das Verhal-

ten beider Schülergruppen mit einem Skalenwert von 4 beurteilt. Die Trendlinien veranschau-

lichen, dass die Lehrkräfte schulbezogenes Verhalten sowohl bei den GrundschülerInnen als 

auch bei den GesamtschülerInnen mit zunehmender Anzahl der Messungen im Durchschnitt 

tendenziell häufiger beobachteten (vgl. Abbildung 14 & 15). Eine ANOVA mit Messwiederho-

lung mit Huynh-Feldt-Korrektur konnte keinen signifikanten Unterschied zwischen den beiden 

Schülergruppen im Verhaltensverlauf feststellen (F[3,76, 522,371] = 1.065, p = .371]). Hin-

sichtlich des schulbezogenen Verhaltens haben sich die beiden Schülergruppen nicht syste-

matisch unterschiedlich verändert.  

Für die Skala Externalisierende Verhaltensweisen zeigen sich durchweg geringe Unterschiede 

in den Mittelwerten der beiden Schülergruppen. Dabei sind die Mittelwerte der Grundschüle-

rInnen zu allen fünf Messzeitpunkten höher und die Standardabweichungen der Grundschü-

lerInnen zu vier Messzeitpunkten größer. Durchschnittlich haben Lehrkräfte der Grundschule 

und der Gesamtschule das Verhalten ihrer SchülerInnen mit einem Skalenwert von 3 beurteilt. 

Die Trendlinien der Liniendiagramme 17 und 18 veranschaulichen, dass sowohl die Grund-

schülerInnen als auch die GesamtschülerInnen im Verlauf der Zeit tendenziell seltener exter-

nalisierende Verhaltensweisen zeigten. Eine ANOVA mit Messwiederholung mit Huynh-Feldt-

Korrektur bestätigt, dass sich das Auftreten der externalisierenden Verhaltensweisen der bei-

den Schülergruppen nicht systematisch unterschiedlich verändert. Für diesen Verhaltensbe-

reich besteht kein signifikanter Unterschied in der Verhaltensveränderung der beiden Schüler-

gruppen (F[3,442, 547,203] = .544, p = .676).  
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Größere Unterschiede zwischen den Mittelwerten der Schulformen sind im Bereich internali-

sierender Verhaltensveränderungen erkennbar. Zu allen Messzeitpunkten zeigten Ge-

samtschülerInnen häufiger internalisierende Verhaltensweisen als GrundschülerInnen bei 

gleichzeitig höheren Standardabweichungen. Grundschullehrkräfte beurteilten das Verhalten 

ihrer SchülerInnen überwiegend mit einem durchschnittlichen Skalenwert von 2. Gesamtschul-

lehrkräfte beurteilten die internalisierenden Verhaltensweisen ihrer SchülerInnen hingegen zu 

allen Messzeitpunkten mit einem durchschnittlichen Skalenwert von 3. Die Trendlinie der 

GrundschülerInnen sinkt tendenziell (vgl. Abbildung 20). Die Trendlinien der Gesamtschüle-

rInnen zeigt einen kaum erkennbaren Abfall der durchschnittlichen Werte (vgl. Abb 21). Die 

internalisierenden Verhaltensweisen beider Schülergruppen verändern sich über die Zeit un-

terschiedlich. Die Berechnung einer ANOVA mit Messwiederholung mit Huynh-Feldt-Korrektur 

stützt diese Werte. Sie zeigt, dass sich die Veränderungen internalisierender Verhaltenswei-

sen über die Messzeitpunkte zwischen den Schülergruppen 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 GrundschülerInnen von den Mittelwerten der GesamtschülerInnen unterschei-

den. Zum zweiten, dritten und fünften Messzeitpunkt sind die Mittelwerte der GrundschülerIn-

nen größer. Zu den übrigen zwei Messzeitpunkten sind die Mittelwerte der GesamtschülerIn-

nen größer. Durchschnittlich beurteilten LehrerInnen der Grundschule und LehrerInnen der 

Gesamtschule das prosoziale Verhalten der SchülerInnen mit Skalenwerten von 4 und 5. Über 

alle Messzeitpunkte zeigten die GrundschülerInnen höhere Standardabweichungen. Bei der 

Betrachtung der Mittelwerte der GesamtschülerInnen über die Zeit zeigen sich große Unter-

schiede zwischen den Messzeitpunkten. Tendenziell zeigten die SchülerInnen häufiger proso-

ziale Verhaltensweisen, wie die Trendlinie im Liniendiagramm 24 veranschaulicht. Die Mittel-

werte der GrundschülerInnen unterscheiden sich über die Messzeitpunkte im geringeren 

Maße. Auch diese Schülergruppe zeigt im Durchschnitt tendenziell häufiger 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 Schülergruppen 

signifikant unterschiedlich veränderte (F[3,755, 555,706] = 2.969, p = .022).  

 

 

 

 

 

 

Forschungsfrage 5: Welche Variationsbreite weisen die Beurteilungen der Lehrkräfte 
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 zunächst pro Fall und Item die Variationsbreite zwischen maximaler und minimaler Ver-

haltensbeurteilung über die fünf Messzeitpunkte bestimmt. Anschließend wurden pro Item das 

arithmetische Mittel und die Standardabweichung der Variationsbreiten schulformübergreifend 

und pro Schulform berechnet. In den Tabellen finden sich außerdem Angaben zu den maxi-

malen und minimalen Variationsbreiten, sowie drei Perzentilangaben (25., 50. und 75. 

Perzentil). Fehlende Werte führten auch bei diesen Berechnungen zu einem listenweisen Fal-

lausschluss. In diesem Zusammenhang beziehen sich die Angaben auf Fälle, für die zu allen 

fünf Messzeitpunkten Ratings durchgeführt wurden.  

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

Tabelle 11: Variationsbreite der Verhaltensbeurteilungen pro Item und schulformübergreifend 

Item  M (SD) Min Perzentile Max 
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25 50 75 
SV01  
N = 151 

2,1 (1,22) 0 1 2 3 5 

SV02 
N = 154 

1,88 (1,29) 0 1 2 3 5 

SV03 
N = 169 

1,99 (1,15) 0 1 2 3 5 

SV04  
N = 168 

2,11 (1,21) 0 1 2 3 5 

VP05  
N = 176 

1,61 (1,52) 0 0 1 3 6 

VP06  
N = 179 

1,72 (1,33) 0 1 1 3 5 

VP07 
N = 174 

1,64 (1,47) 0 0 1 3 6 

HY08  
N = 180 

1,65 (1,36) 0 1 1 3 5 

HY09  
N = 176 

2,06 (1,46) 0 1 2 3 6 

HY10 
N = 176 

2,09 (1,36) 0 1 2 3 6 

EP11  
N = 169  

1,68 (1,51) 0 0 1 3 6 

EP12  
N = 170 

1,16 (1,25) 0 0 1 2 5 

EP13 
N = 170 

1,57 (1,53) 0 0 1 2,25 6 

PS14 
N = 166 

1,72 (1,26) 0 1 1 2 6 

PS15  
N = 163 

1,69 (1,3) 0 1 1 2 6 

PS16  
N = 153 

1,67 (1,19) 0 1 2 2 6 

VPG17  
N = 147 

1,77 (1,5) 0 1 2 3 6 

VPG18  
N = 150 

1,38 (1,34) 0 0 1 2 5 

VPG19 
N = 146  

1,21 (1,49) 0 0 1 2 6 

 

Die Tabelle 11 veranschaulicht für die Items 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. Für die maximale Variationsbreite konnte bei allen Items eine Differenz 

von 5 bzw. 6 festgestellt werden. In 25% der Fälle sind die Differenzen kleiner als 0 bzw. 1 

und in 75% der Fälle kleiner als 2 bzw. 3. Auffällig 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 Fälle einer Differenz von 0, in 50% der Fälle einer Differenz kleiner als 1 und in 75% der 

Fälle einer Differenz kleiner als 2 entsprechen.  

In der Tabelle 12 werden die Werte der Skala Schulbezogenes Verhalten (SV) unter Berück-

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  
N = 84 

1,93 (1,2) 0 1 2 2 5 

Gesamtschule  
N = 67 

2,31 (1,21) 0 1 2 3 5 

SV02 Grundschule  
N = 88 

1,63 (1,32) 0 1 1 3 5 

Gesamtschule  
N = 66 

2,23 (1,17) 0 1 2 3 5 

SV03 Grundschule  
N = 99 

1,87 (1,24) 0 1 2 3 5 

Gesamtschule  
N = 70 

2,17 (0,99) 0 1 2 3 5 

SV04 Grundschule  
N = 97 

1,93 (1,21) 0 1 2 3 5 

Gesamtschule  
N = 71 

2,37 (1,17) 0 2 2 3 5 

 

Beim Vergleich der Werte der Grundschullehrkräfte und der Gesamtschullehrkräfte, fällt auf, 

dass sich über alle vier Items der Skala SV durchschnittlich kleinere Variationsbreiten bei den 

Grundschullehrkräften als bei den Gesamtschullehrkräften zeigen.  

Tabelle 13 veranschaulicht die Variationsbreiten pro Schulform für 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  
N = 100 

1,56 (1,6) 0 0 1 3 6 

Gesamtschule  
N = 76 

1,68 (1,43) 0 1 1 2,75 5 

VP06  
 

Grundschule  
N = 99 

1,75 (1,35) 0 1 1 3 5 

Gesamtschule  
N = 80 

1,68 (1,3) 0 1 1 2 5 

VP07 
 

Grundschule  
N = 95 

1,58 (1,46) 0 0 1 3 6 

Gesamtschule  
N = 79 

1,72 (1,48) 0 0 2 2 6 

HY08  
 

Grundschule  
N = 101 

1,62 (1,38) 0 0 2 2,5 5 

Gesamtschule  
N = 79 

1,68 (1,34) 0 1 1 3 5 

HY09  
 

Grundschule  
N = 97 

1,97 (1,55) 0 1 2 3 6 

Gesamtschule  
N = 79 

2,18 (1,33) 0 1 2 3 6 

HY10 
 

Grundschule  
N = 97 

1,94 (1,4) 0 1 2 3 6 

Gesamtschule  
N = 71 

2,28 (1,29) 0 1 2 3 5 

 

Ein Vergleich der Schulformen zeigt in der Skala EXT für fünf Items (VP05, VP07, HY08, HY09, 

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

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

Differenzen bei den Gesamtschullehrkräften als bei den Grundschullehrkräften 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  
N = 93 

1,75 (1,55) 0 0 2 3 6 

Gesamtschule  
N = 76 

1,59 (1,46) 0 1 1 2 6 

EP12  
 

Grundschule  
N = 93 

1,02 (1,27) 0 0 1 2 5 

Gesamtschule  
N = 77 

1,33 (1,22) 0 0 1 2 5 

EP13 
 

Grundschule  
N = 93 

1,55 (1,62) 0 0 1 3 6 

Gesamtschule  
N = 77 

1,58 (1,43) 0 1 1 2 6 

VPG17  
 

Grundschule  
N = 89 

1,57 (1,49) 0 0 1 3 6 

Gesamtschule  
N = 58 

2,07 (1,46) 0 1 2 3 6 

VPG18  
 

Grundschule  
N = 90 

1,28 (1,35)  0 0 1 2 5 

Gesamtschule  
N = 60 

1,53 (1,32) 0 0,25 1 2 5 

VPG19 
 

Grundschule  
N = 86 

0,95 (1,35) 0 0 0 1 5 

Gesamtschule  
N = 60 

1,58 (1,6) 0 0 1 3  

 

Bei der Skala INT zeigen sich bei fünf von sechs Items (EP12, EP13, VP17, VPG18, VPG19) 

durchschnittlich kleinere Variationsbreiten als bei den Gesamtschullehrkräften. Eine Aus-

nahme stellt in dieser Skala das Item EP11 dar, bei welchen die Gesamtschullehrkräfte durch-

schnittlich kleinere Differenzen aufweisen als die Grundschullehrkräfte.  

Tabelle 15 verdeutlicht die Werte der Skala Prosoziales Verhalten unter Berücksichtigung 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  
N = 92 

1,55 (1,2) 0 1 1 2 6 

Gesamtschule  
N = 74 

1,92 (1,31) 0 1 2 3 6 

PS15 Grundschule  
N = 89 

1,37 (1,18) 0 0,5 1 2 6 

Gesamtschule  
N = 74 

2,07 (1,35) 0 1 2 3 6 

PS16  
 

Grundschule  
N = 81 

1,57 (1,17) 0 1 2 3 6 

Gesamtschule  
N = 72 

1,79 (1,21) 0 1 1 2 5 

 

Ein Vergleich der Schulformen zeigt, dass die Grundschullehrkräfte ebenso bei den drei Items 

der Skala PS durchschnittlich kleinere Variationsbreiten aufweisen als die Gesamtschullehr-

kräfte.  

Insgesamt zeigen die Grundschullehrkräfte bei 17 von 19 Items eine geringere durchschnittli-

che Variationsbreite als die Gesamtschullehrkräfte. Lediglich bei den beiden Items VP06 und 

EP11 fällt die durchschnittliche Variationsbreite der Gesamtschullehrkräfte geringer aus.  

 
6.5. Diskussion  

Forschungsfrage 1: Wie setzen Lehrkräfte an Grund- und Gesamtschulen die Ra-
tingskala ein? Handelt es sich bei der Ratingskala um ein ökonomisches und nützliches 
Testinstrument? 

Im Sinne einer Feldstudie wurde die Studie im natürlichen schulischen Setting durchgeführt 

(Döring & Bortz, 2016). Dadurch stimmen die Untersuchungsbedingungen mit den Alltagsbe-

dingungen, in denen die Ratingskala zukünftig eingesetzt werden soll, weitestgehend überein 

und es lassen sich Ableitungen für den zukünftigen Einsatz der Ratingskala im inklusiven 

Handlungsfeld der Grund- und Gesamtschule tätigen (ebd.).  

Die im Rahmen der ersten Forschungsfrage erhobenen Daten liefern Hinweise auf vorgehens-

spezifische Aspekte, wie den Erhebungszeitraum und die Beobachtungszeiträume. Diese vor-

gehensspezifischen Aspekte bedingen die Qualität 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 SchülerInnen 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 ermöglicht es zu be-

stimmen, unter welchen Bedingungen eine zuverlässige Erfassung von Verhaltensverläufe 

möglich ist (Casale et al., 2017). Eine Erhebung der Situationsbedingungen stellt in diesem 

Zusammenhang eine große Herausforderung dar, da nicht alle Faktoren kontrolliert werden 

können (Conroy et al., 2008). Dennoch müssen Bedingungsfaktoren und potentiell kritische 

Variablen, wenn möglich berücksichtigt 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 Lehrkräfte 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 Häufigkeitsanalysen ausgewer-

tet. 

Die Ratingskala sollten von den Lehrkräften an aufeinanderfolgenden Tagen eingesetzt wer-

den. Dieses hochfrequente Vorgehen, eignet sich, um in kurzen Zeiträumen eine hohe Anzahl 

von Messwerten zu erheben und folglich die Verhaltensentwicklungen der SchülerInnen im 

Verlauf abzubilden (Casale et al., 2017; Huber & Rietz, 2015). Zur Berechnung des Erhe-

bungszeitraums wurden Schultage von Montag bis Freitag berücksichtigt. Keine Beachtung 

fanden Wochenenden, Ferientage und Feiertage. Hinsichtlich des Erhebungszeitraums zeigt 

sich, dass die Grundschullehrkräfte fünf aufeinanderfolgende Beurteilungen in weniger Schul-

tagen durchführen konnten als die Gesamtschullehrkräfte. Durchschnittlich benötigten die 

Grundschullehrkräfte sieben Schultage für fünf Einsätze der Ratingskala. Gesamtschullehr-

kräfte benötigten hingegen durchschnittlich 12 Schultage. Dies entspricht bei den Grundschul-

lehrkräften einem Zeitraum von etwas mehr als einer Woche und bei den Gesamtschullehr-

kräften einem Zeitraum von etwas mehr als zwei Wochen. 76,6% aller Grundschullehrkräfte 

war es sogar möglich fünf Beurteilungen an fünf unmittelbar aufeinanderfolgenden Schultagen 

einzusetzen. Unter den Gesamtschullehrkräften war dies nur 22,5% der Lehrkräfte möglich. 

Grundschullehrkräften liegt folglich bei einem einmaligen täglichen Einsatz zu einem früheren 

Zeitpunkt eine vergleichbare Anzahl von Datenpunkten vor. Infolgedessen können pädago-

gisch relevante Entscheidungen zur Förderung der SchülerInnen zu einem früheren Zeitpunkt 

getroffen werden. Grundsätzlich besteht die Möglichkeit Verhaltensbeurteilungen auch mehr-

mals täglich durchzuführen. Bei einem mehrmals täglichen Einsatz der Ratingskala sind zu-

verlässige Interpretationen der Messwerte zu einem früheren Zeitpunkt möglich. Chafouleas 

et al. (2007) konnten beispielsweise aufzeigen, dass ein Reliabilitätskoeffizient 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. Grundsätzlich ist die Anzahl der Ratings wichtiger als die Anzahl der Beobachtungs-

tage. Unter Berücksichtigung der Forschungsarbeiten von Riley-Tillman et al. (2011) und 

Volpe und Briesch (2012), die herausstellen konnten, dass die Bildung von Mittelwerten über 

mehrere Messungen zu höheren Reliabilitätswerten und damit zu zuverlässigeren Messungen 

und stabileren Werten führen, erscheint es sinnvoll der Anregung von Casale et al. (2017) zu 

folgen und einen mehrmals täglichen Einsatz der Ratingskala in beiden Schulformen zu emp-

fehlen, um zeitnah und zugleich zuverlässig pädagogisch relevante Entscheidungen treffen zu 

können (Casale et al., 2017). 

Die Ergebnisse zum Beobachtungszeitraum, auf den sich die Verhaltensbeurteilungen bezie-

hen, zeigen, dass Grundschullehrkräfte häufiger als Gesamtschullehrkräfte längere Zeiträume 

beobachteten. Am häufigsten wählten Grundschullehrkräfte den Zeitraum von einem Schultag 

(65,2%). Diesen wählten Gesamtschullehrkräfte in keinem der Fälle. Sie beobachteten am 

häufigsten den Zeitraum einer Schulstunde (82,9%). Diese Verteilung ist darauf zurückzufüh-

ren, dass die SchülerInnen der Grundschule überwiegend nach dem Klassenlehrerprinzip un-

terrichtet werden, damit sie sich auf wenige Bezugspersonen fokussieren können, wohingegen 

die SekundarstufenschülerInnen überwiegend nach dem Fachlehrerprinzip und dementspre-

chend von einer Vielzahl von LehrerInnen unterrichtet werden (KMK, 2017). Dies impliziert, 

dass die Lehrkräfte der Gesamtschule insgesamt weniger Stunden pro Woche und die Grund-

schullehrkräfte insgesamt mehr Stunden pro Woche in einer Klasse unterrichten. Für Grund-

schullehrkräfte bieten sich insgesamt längere Beobachtungszeiträume zur Beurteilung des 

Verhaltens einzelner SchülerInnen. Eine gemeinsame Betrachtung der Erhebungszeiträume 

und der Beobachtungszeiträume, lässt darauf schließen, dass es Grundschullehrkräften mög-

lich ist, häufiger an einem Tag und auch häufiger innerhalb einer Woche Ratings durchzufüh-

ren und somit früher zuverlässige Entscheidungen von pädagogischer Relevanz treffen zu 

können. An Gesamtschulen könnte dieser vermeintliche Nachteil durch eine angemessene 

Kooperation und Kommunikation zwischen verschiedenen Lehrkräften und pädagogischen 

Fachkräften ausgeglichen werden. Grundsätzlich sollte beachtet werden, dass Verhaltensbe-

urteilungen subjektiv geprägt 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 diesbezüglich zeigen, dass die Genauigkeit und Zuverlässigkeit von 

Verhaltensbeurteilungen erhöht werden kann, wenn parallele Beurteilungen von Schülerver-

halten in derselben Situation und zum selben Zeitpunkt von mehreren Lehrkräften bzw. päda-

gogischen Fachkräften durchgeführt 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 Lehrkräften zu zuverlässigeren und genaueren Ergebnissen in 

der Verhaltensbeurteilung und somit zu einer verbesserten Passung der individuellen Förder-

maßnahmen zu den individuellen Bedürfnissen führen. Generell gilt, dass alle Ratings eine 

bedeutende Datengrundlage für wichtige Kommunikationen zwischen Lehrkräften und Kolle-

gInnen, Eltern oder SchülerInnen darstellen (Chafouleas et al., 2009a). Ob dies auch für die 

vorliegende Ratingskala gilt müssen aufgrund der Flexibilität der DBR Methode weitere For-

schungsarbeiten zeigen.  

Eine Auswertung hinsichtlich der Kontinuität der Beobachtungszeiträume zeigt, dass die 

Grundschullehrkräfte durchweg denselben Zeitraum zur Beobachtung wählten. Die Gesamt-

schullehrkräfte beobachteten hingegen nur in 87% der Fälle denselben Zeitraum. Es zeigt sich 

eine größere Varianz in der Länge der Beobachtungen bei den Gesamtschullehrkräften.  

Beobachteten die Lehrkräfte einen Zeitraum von einer Schulstunde, so wurde zudem erfragt, 

im Rahmen welches Unterrichtsfaches das Verhalten beobachtet wurde. Die Anzahl aller be-

obachteten Schulfächer ist mit 16 bei den Gesamtschullehrkräften höher als bei den Grund-

schullehrkräften, welche das Verhalten in sieben verschiedenen Fächern beobachteten. Ein 

Vergleich über die verschiedenen Messzeitpunkte zeigt, dass ca. ¾ aller Gesamtschullehr-

kräfte (74,2%) und auch ca. ¾ aller Grundschullehrkräfte (76,7%) das Verhalten der Schüle-

rInnen in mehreren Schulfächern und somit vor dem Hintergrund zusätzlich variierender Situ-

ationsbedingungen beobachteten. Es liegen keine bedeutenden Unterschiede zwischen den 

Schulformen vor, jedoch sollte der jeweilige prozentuale Anteil der Lehrkräfte, die eine Schul-

stunde beobachteten, beachtet werden. Bei den Gesamtschullehrkräfte sind es 82,9% der 

Lehrkräfte, die einen Beobachtungszeitraum von einer Schulstunde wählten, bei den Grund-

schullehrkräften hingegen nur 30,4%. Dies lässt auf eine größere Varianz der Beobachtungs-

situationen im Setting der Gesamtschule schließen. Eine Auswertung der Beobachtungssitu-

ationen zeigt, dass Grundschullehrkräfte (89,5%) ihre Beobachtungen häufiger auf Situationen 

im Klassenverband bezogen als es bei den Gesamtschullehrkräften der Fall war (77,1%). 

80,4% der Grundschullehrkräfte beobachteten dabei über alle Messzeitpunkte dieselbe Be-

obachtungssituation, ebenso wie 93,8% der Gesamtschullehrkräfte. Hier zeigt sich eine grö-

ßere Varianz in der Beobachtungssituation bei den Grundschullehrkräften. Unterschiedliche 

Beobachtungssettings können dabei zu Unterschieden im Verhalten über die Zeit führen (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 äußeren Differenzierung und fallen in den Bereich 

der sonderpädagogischen Förderung (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. für verschiedene Schulfächer oder unter Berücksichtigung der besonderen päda-

gogischen Bedürfnisse der SchülerInnen unterschiedlich gestaltet werden (Gebhardt et al., 

2014). Methoden der äußeren Differenzierung können dann mit den Grundgedanken und Zie-

len der Inklusion in Einklang gebracht werden, wenn sie flexibel eingesetzt werden und poten-

tiell von allen SchülerInnen der Klasse genutzt werden können (Koch & Textor, 2015). Ein 

Einsatz von Methoden der äußeren Differenzierung sollte nicht zu einer Herabsetzung einzel-

ner SchülerInnen führen (ebd.). Ein gemeinsamer Unterricht von SchülerInnen mit und ohne 

Verhaltensschwierigkeiten im Klassenverband, wie er im Sinne der Inklusion angestrebt wird, 

scheint auf Basis der Ergebnisse dieser Studie in Grundschulen häufiger gegeben als in Ge-

samtschulen. Diese Ergebnisse werden durch die Forschungsliteratur gestützt. So konnte auf-

gezeigt werden, dass der Anteil inklusiv beschulter SchülerInnen in Deutschland in Grund-

schulen (46,9%) deutlich höher ist als der Anteil inklusiv beschulter SchülerInnen in Gesamt-

schulen (33,4%) (Bertelsmann-Stiftung, 2015). Insbesondere für Lehrkräfte der Sekundarstufe 

stellt die Umsetzung einer inklusiven Bildung eine große Herausforderung dar, da sie zum 

einen mangelnde diagnostische Kompetenzen aufweisen, die auf eine marginale Behandlung 

inklusiv-didaktischer Inhalte im Lehramtsstudium zurückgeführt werden können (vgl. Kapitel 

2). Zum anderen erzeugen inklusive Konzepte in der leistungsorientierten Gesamtschule, die 

auf eine Selektion und Homogenisierung der SchülerInnen abzielt, ein Spannungsfeld, wel-

ches ebendiese Umsetzung erschweren kann (Amrhein, 2015).  

In den im Rahmen dieser Studie durchgeführten Interviews sollte ermittelt werden, ob der Ein-

satz der Ratingskala einen sinnvollen Beitrag zur inklusiven Beschulung von SchülerInnen mit 

Verhaltensschwierigkeiten leisten kann. Die vier Interviews wurden mit je zwei sonderpädago-

gischen und zwei Regelschullehrkräften der Grund- und Gesamtschulen durchgeführt. Sie lie-

fern basierend auf der Fachexpertise der Lehrkräfte umfangreiche und komplexe Informatio-

nen zum Einsatz der Ratingskala im jeweiligen schulischen Handlungsfeld.  

Die Lehrkräfte der Sekundarstufe schildern, dass ein Einsatz der Ratingskala problemlos mög-

lich ist, wenn eine angemessene Schülerzahl beobachtet werden soll. Im Interview gab der 

Sonderpädagoge der Gesamtschule an, dass er Verhaltensbeurteilungen für eine Anzahl von 

fünf SchülerInnen für möglich hält, jedoch eine Anzahl von zwei bis drei SchülerInnen bevor-

zugen würde. Die Regelschullehrerin der Grundschule hingegen gab an, dass sie eine Anzahl 

von fünf SchülerInnen für zu umfangreich erachtet und die Beurteilung des Verhaltens eines 

Schülers bzw. einer Schülerin für umsetzbar hält. Grundsätzlich ist es üblich nicht die ganze 

Klasse, sondern lediglich eine ausgewählte Anzahl von SchülerInnen zu beobachten (Cha-
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fouleas et al., 2010). Wie hoch die Anzahl der ausgewählten SchülerInnen 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 Schüleranzahl von sieben SchülerInnen möglich sind. Die Ergebnisse dieser Stu-

die liefern Hinweise darauf, dass die Anzahl der SchülerInnen niedriger als fünf und mitunter 

sogar niedriger als drei sein sollte. Die Anzahl der SchülerInnen sollte in Abhängigkeit zu den 

weiteren Messbedingungen und den weiteren Anforderungen des Schulalltages ausgewählt 

werden. Die Regelschullehrkraft der Grundschule schilderte beispielsweise, dass die zusätzli-

chen Anforderungen des Schulalltages, wie z.B. das Unterrichten, die genaue Beurteilung des 

Verhaltens erschwerten. Sie äußerte, dass es ihr leichter gefallen wäre, das Verhalten der 

SchülerInnen zu beurteilen, wenn sie die SchülerInnen lediglich hätte beobachten können und 

nicht zeitgleich hätte unterrichten müssen. Generell sind im schulischen Setting kurze und 

schnelle Instrumente erforderlich, die „wenig personelle Ressourcen erfordern“ (Casale et al., 

2015a, S. 40). Dementsprechend wäre es ungünstig, wenn ein Einsatz der Ratingskala neben 

einer unterrichtenden Lehrkraft einen unabhängigen Beobachter erfordern würde. Die For-

schungsliteratur zeigt, dass dies nicht zwingend notwendig ist. So konnten Chafouleas et al. 

(2010) in ihrer Studie aufzeigen, dass Lehrkräfte ein DBR-Verfahren auf mindestens genauso 

reliable Weise einsetzen können, 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 während des Unterrichts, z.B. in Stillarbeitsphasen, ausfüllen 

konnte. Sie fügte 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 für die Regelschullehrkraft der Gesamtschule im Gegensatz zur Regelschul-

lehrkraft keine zusätzliche Anforderung dar. Die Unsicherheiten der Regelschullehrkraft der 

Grundschule in der Verhaltensbeurteilung werden darauf zurückgeführt, 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; Südkamp 

et al., 2012). In den Standards für die Lehrerbildung – Bildungswissenschaften führt die Stän-

dige Konferenz der Kultusminister (KMK) den Kompetenzbereich des Beurteilens auf (KMK, 

2004). Sie formulieren, dass Lehrkräfte dazu in der Lage sein müssen Lernvoraussetzungen 

und Lernprozesse kompetent zu diagnostizieren (ebd.). Weiß, Kollmannsberger und Kiel 

(2013) haben in ihrer Forschungsarbeit, die sich auf Gruppendiskussionen stützt, die Anforde-

rungsprofile von Lehrkräften verschiedener Schulformen erhoben. Sie führen diagnostische 

Kompetenzen lediglich im Anforderungsprofil von Förderschullehrkräften, nicht jedoch im An-

forderungsprofil von Primar- und Sekundarstufenlehrkräften auf. Es ist davon auszugehen, 
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dass Regelschullehrkräfte weniger Erfahrungen im Tätigkeitsbereich des Diagnostizierens 

aufweisen als sonderpädagogische Lehrkräfte (Hesse & Latzko, 2017). Im Zuge der Weiter-

entwicklung des deutschen Schulsystems hin zu einem inklusiven Schulsystem sind diagnos-

tische Kompetenzen jedoch zunehmend von größerer Bedeutung und somit endgültig auch im 

Anforderungsprofil von Grund- und Sekundarstufenlehrkräften zu verankern (Hesse & Latzko, 

2017; Linderkamp 2015). Schulformübergreifend gaben lediglich ein Drittel aller Lehrkräfte 

dieser Studie an, Erfahrungen in der Arbeit mit Ratingskalen zu haben. Im Vergleich verfügten 

anteilig mehr Grundschullehrkräfte als Gesamtschullehrkräfte über Erfahrungen in der Arbeit 

mit Ratingskalen (Grundschule: 34,78%; Gesamtschule: 31,25%). Dies kann u.a. darauf zu-

rückgeführt werden, dass anteilig mehr SchülerInnen mit sonderpädagogischem Förderbedarf 

in Grundschulen (46,9%) unterrichtet werden, als an Gesamtschulen (33,4%) (Bertelsmann-

Stiftung, 2015). Insgesamt ist davon auszugehen, dass diagnostische Tätigkeiten für Lehr-

kräfte im inklusiven Schulsetting häufig noch eine Herausforderung darstellen. Grundsätzlich 

konnten Forschungsarbeiten jedoch aufzeigen, dass Lehrkräfte, die regelmäßig mit den be-

treffenden SchülerInnen arbeiten und im natürlichen Setting der Beobachtungssituation bei-

spielsweise als Klassenlehrer agieren, reliablere Beurteilungen vornehmen können als ge-

schulte externe Beobachter (Chafouleas et al., 2010). Um den mangelnden diagnostischen 

Kompetenzen entgegen wirken zu können, sollten den Lehrkräften angemessene Instruktio-

nen zum Einsatz der Ratingskala vorliegen, die sie dazu befähigen die Ratingskala im Sinne 

einer verantwortungsvollen Diagnostik einzusetzen (Bühner, 2011). Im Allgemeinen sollten In-

struktionen im Rahmen der Testkonstruktion überprüft werden, da sie mögliche Fehler bei der 

Testkonstruktion darstellen und mitunter missverständlich sein können (Schmidt-Atzert et al., 

2012). In den Interviews wurde erfragt, ob die Lehrkräfte die Instruktion als verständlich be-

zeichnen. Dabei ist zu beachten, dass drei der interviewten Lehrkräfte eine mündliche Schu-

lung erhielten, während der vierten Lehrkraft ausschließlich eine schriftliche Instruktion vorlag. 

Die Inhalte zum Einsatz und zur Durchführung der Ratingskala waren in der mündlichen Schu-

lung und der schriftlichen Instruktion identisch. Der einzige Unterschied bestand darin, dass 

die Lehrkräfte, die eine mündliche Schulung erhielten, Verständnisschwierigkeiten unmittelbar 

im Gespräch äußern konnten. Der schriftlichen Instruktion konnten die Kontaktdaten der Test-

leiterInnen entnommen werden, sodass Verständnisschwierigkeiten telefonisch oder per Email 

geklärt werden konnten. Dieses Angebot wurde nicht wahrgenommen. Alle Lehrkräfte gaben 

an, dass die Instruktion verständlich war. Folglich scheint ein Einsatz der Ratingskala auf Basis 

mündlicher Schulungen als auch auf Basis schriftlicher Instruktionen möglich zu sein. Ähnliche 

Ergebnisse finden sich in der Forschungsliteratur, so konnte festgestellt werden, dass bereits 

Laienbeobachter, die eine kurze Schulung erhalten, zufriedenstellende Verhaltensbeurteilun-

gen vornehmen können (Christ et al., 2011; Huber & Rietz, 2015). Ob eine mündliche Schu-

lung oder eine schriftliche Instruktion zu Unterschieden im Einsatz der Ratingskala führt, 
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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 Ausprägung beurteilt werden müssen (Huber & 

Rietz, 2015). Die Regelschullehrerin der Grundschule berichtete, dass ihr extreme Verhaltens-

weisen besser in Erinnerung blieben und diese teilweise weniger auffälliges Verhalten über-

deckten. Sie fragte sich, ob ihre Beurteilungen am Ende des langen Zeitraums eines Schulta-

ges, welcher zudem mit vielfältigen Eindrücken aller Art einhergeht, den tatsächlichen Be-

obachtungen entsprachen. Diese Erfahrung der Lehrkraft entspricht einem bekannten Urteils-

fehler, welcher in der Literatur als „Baseline-Error“ (Döring & Bortz, 2016, S. 255) beschrieben 

wird. Die Beurteilungen von Ereignissen beziehen sich dabei nicht auf die objektive Häufigkeit, 

sondern auf die sogenannte Baseline, wobei irrtümlicherweise prägnante, typische oder im 

Gedächtnis soeben verfügbare Ereignisse für sehr wahrscheinlich erachtet werden und zur 

Beurteilung herangezogen werden (ebd.). Dieser Urteilsfehler ist nach Beurteilungen längerer 

Zeiträume, wie z.B. einem Schultag, sehr wahrscheinlich. In langen Beobachtungszeiträumen 

konnten die Lehrkräfte große Schwankungen im Verhalten beobachten. Lewis (2016) führt auf, 

dass SchülerInnen mit Verhaltensstörungen Verhaltensweisen entlang eines Kontinuums von 

extremen externalisierenden bis extremen internalisierenden Verhaltensweisen zeigen (Lewis, 

2016). In welchem Ausmaß die Verhaltensweisen der SchülerInnen 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 Länge eines Schultages zu bezie-

hen. Deswegen wird vermutet, dass Verhaltensbeurteilungen mit Ratingskalen, die direkt im 

Anschluss an kürzere Beobachtungszeiträume durchgeführt werden, zuverlässigere Verhal-

tensbeurteilungen liefern. Die Studie von Riley-Tillman et al. (2011) stützt diese Annahme. Die 

Autoren konnten für längere Zeiträume (20 Minuten) im Vergleich zu kürzeren Zeiträumen (10 

Minuten) bessere Test-Retest-Reliabilitätswerte feststellen (ebd.). Sie zeigten darüber hinaus, 

dass sich die Reliabilitätswerte erhöhten, wenn ein langer Beobachtungszeiträume (20 Minu-

ten) in mehrere Beobachtungssequenzen (vier Sequenzen von je einer Länge von 5 Minuten) 

unterteilt und eine entsprechende Anzahl von Verhaltensbeurteilungen durchgeführt wurde 

(ebd.). Auch Volpe und Briesch (2012) konnten aufzeigen, dass die Bildung eines Mittelwertes 

über mehrere Messungen zur Erhöhung der Reliabilität führt. 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 kürzere Zeiträume (z.B. eine Schulstunde) zu beziehen und Verhaltensbeurtei-

lungen (z.B. mehrmals am Tag) häufiger durchzuführen. Häufigere Verhaltensbeurteilungen 

könnten die Lehrkräfte entlasten und zugleich zu reliableren Werten in der Verhaltensbeurtei-

lung führen.  
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Im Zuge der ersten Forschungsfrage wurde des Weiteren erhoben, ob die Ratingskala den 

Kriterien der Ökonomie und Nützlichkeit entspricht.  

Das Kriterium der Ökonomie ist dann erfüllt, wenn die Ratingskala bei geringem Materialauf-

wand in einer kurzen, angemessenen Zeitspanne durchgeführt sowie schnell und mit wenig 

Aufwand ausgewertet werden kann (Bundschuh & Winkler, 2014; Bühner, 2011). Es sollte 

durchweg eine einfache Handhabung möglich sein (Bundschuh & Winkler, 2014). Zusätzlich 

sollte die Durchführungszeit eine angemessene Länge aufweisen und im Verhältnis zur Be-

deutung des diagnostischen Zwecks stehen (Bühner, 2011). 

Alle Lehrkräfte gaben an, dass die Ratingskala schnell und häufig durchgeführt werden konnte. 

Lediglich erste Einarbeitungen und Durchführungen sowie die Reflexion der Ratingskala wa-

ren mit einem größeren Aufwand verbunden. Der Aufwand erschien den Lehrkräften aber als 

angemessen.  

Der Aspekt der schnellen und wenig aufwändigen Auswertung konnte im Zuge dieser Studie 

nicht untersucht werden, da noch kein Tool zur Auswertung der Skala entwickelt wurde und 

die Lehrkräfte die Ergebnisse der Verhaltensbeurteilungen nicht auswerteten.  

Der sonderpädagogische Lehrer der Gesamtschule wünschte sich ausdrücklich ein computer-

basiertes Verfahren, welches eine schnelle Auswertung der SchülerInnendaten ermöglichte 

und eine Grafik des Verhaltensverlaufs bereitstellen sollte (vgl. schriftliche Dokumentation An-

hang 3.10). Hartke (2017) gibt an, dass erhobene Schülerdaten anschaulich visualisiert wer-

den sollten, damit sie für Kommunikationsprozesse zwischen Lehrkräften und Eltern genutzt 

werden können. Denkbar ist eine ähnliche computergestützte Auswertung und Darstellung der 

Daten wie sie die Onlineplattform LEVUMI bereits für die lernverlaufsdiagnostischen Testver-

fahren anbietet (Gebhardt et al., 2016).  

 
Abbildung 25: Darstellung der Schülerdaten mittels Entwicklungsgraphen – Individueller Lern-

fortschritt der SchülerInnen (Gebhardt et al., 2016, S. 16). 

Eine solche computergestützte Auswertung der Schülerdaten 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 



Pilotierungsstudie 89 

Aufgaben zur Analyse, Auswertung und Darstellung automatisch computergestützt durchge-

führt (ebd.). Eine papiergestützte Verhaltensbeurteilung erfordert ein zusätzliches Übertragen 

der Daten in den Computer (ebd.), was die Ökonomie der Auswertung etwas einschränkt. Sie 

bietet jedoch den Vorteil, dass nicht zwingend ein digitales Gerät im Rahmen der Beobach-

tungssituation vorhanden sein muss, um die Verhaltensbeurteilungen durchzuführen zu kön-

nen. Ist ein digitales Gerät nicht im jeweiligen Setting vorhanden, so könnte potentiell das 

Kriterium der Direktheit eingeschränkt 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 durchgeführt werden (ebd.). Zur 

Gewährleistung des Kriteriums der Direktheit und des Kriteriums der Ökonomie, scheint es 

sinnvoll die Ratingskala sowohl in papiergestützter als auch computergestützter Version im 

Rahmen der Onlineplattform LEVUMI anzubieten. Auf diese Weise haben die Lehrkräfte die 

Möglichkeit das Medium mit Bezug zur Beobachtungssituation zu wählen.  

Ferner erfüllt die Ratingskala dahingehend das Kriterium der Ökonomie, als dass sie unter 

geringem Materialaufwand durchführbar ist. Pro Verhaltensbeurteilung liegt den Lehrkräften 

lediglich eine DIN-A4 Seite vor. Die Ratingskala verfügt somit über ein kompaktes Format, 

ähnlich wie der SDQ (Goodman, 2001). Die beiden Lehrkräfte der Gesamtschule merkten an, 

dass sie die Aussagekraft der Ratingskala im Vergleich zu weiteren testdiagnostischen Instru-

menten aufgrund der Länge für eingeschränkt 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 Zuverlässigkeit der Verhaltensbeurteilungen bei einer höhe-

ren Itemanzahl lediglich minimal steigt (Casale et al., 2015c). Zugleich steigt die Komplexität 

bzw. Schwierigkeit einer Bewertungsaufgabe mit zunehmender Anzahl von Items (Huber & 

Rietz, 2015). Dies könnte wiederum die Ökonomie der Ratingskala einschränken. 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 Maße, wie es die Lehrkräfte vorschlagen, wenig sinnvoll. Vielmehr sollen 

hochfrequente Messungen zur änderungssensitiven Erfassung eines eng gefassten Kon-

strukts ermöglicht werden (Grosche, 2014). 

Die Regelschullehrkraft der Grundschule gab an, dass in ihrem Fall ein ökonomischer Einsatz 

der Ratingskala von dem Wechsel der Valenz der Skalen beeinträchtigt wurde. Die Ra-

tingskala beginnt mit positiv formulierten Items, die ein erwünschtes schulbezogenes Verhal-

ten erfassen. Darauf folgen negativ formulierte Items zu den Skalen VP, HY, EP, die uner-

wünschte Ausprägungen dieser Verhaltensweisen erheben. Die nächste Skala PS ist wiede-

rum positiv formuliert. Zum Schluss finden sich schließlich negativ formulierte Items zur Skala 

VPG. Forschungsergebnisse zur Valenz von Items liegen zu drei Verhaltensweisen vor. Die 
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Studien empfehlen für die verschiedenen Verhaltensweisen jeweils eine unterschiedliche Va-

lenz. Für die Verhaltensweise „Teilnahme am Unterricht“ sollten Items positiv formuliert sein, 

für die Verhaltensweisen „Störendes 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 Berücksich-

tigung dieser Studienergebnisse nicht sinnvoll. Viel eher könnten die Skalen blockweise ent-

sprechend der Valenz angeordnet werden, sodass nur ein einmaliges Umdenken zwischen 

der Valenz der Skalen notwendig wird. Außedem könnte eine schriftliche Anmerkung auf die-

sen Wechsel hinweisen und extreme Verhaltensausprärungen konnten als Ankerbeispiele 

eine Orientierung bieten (Döring & Bortz, 2016). Ob dies einen positiven Einfluss auf die Öko-

nomie der Ratingskala hat, müssten weitere Studien zeigen.  

Basierend auf den vorhergegangenen Auswertungen wird geschlussfolgert, dass ein ökono-

mischer Einsatz der Ratingskala im inklusiven Kontext der Grund- und Gesamtschule möglich 

ist. Die Ratingskala erfüllt damit ein weiteres Kriterium verlaufsdiagnostischer Testverfahren 

und zuteilen die dritte Forderung, die Voß und Gebhardt (2017a) an verlaufsdiagnostische 

Instrumente stellen. Ein häufiger und kontinuierlicher Einsatz der Ratingskala zur Verlaufsdi-

agnostik scheint damit gewährleistet.  

Das Kriterium der Nützlichkeit wurde nicht explizit durch eine Interviewfrage erhoben. Da es 

sich um halbstrukturierte Interviews handelte, war es den Lehrkräften unabhängig der Inter-

viewfragen möglich, eigene Anliegen, Anregungen oder Themen vorzubringen. Die Lehrkräfte 

machten Angaben zur Nützlichkeit der Ratingskala im jeweiligen schulischen Setting. Dem-

entsprechend erfolgt nachfolgend eine Evaluation der Ratingskala im Hinblick auf das Güte-

kriterium der Nützlichkeit. Dieses Kriterium ist von großer Bedeutung. Es erfasst zum einen, 

ob die ausgewählten Verhaltensbereiche im sonderpädagogischen Kontext von Relevanz 

sind. Zum anderen erhebt es, ob das Instrument die Förderung der SchülerInnen in sinnvoller 

Weise unterstützen kann (Bundschuh & Winkler, 2014; Bühner 2011; Sikora, 2015a). Ersterer 

Aspekt wird von Casale et al. (2015a) unter dem Kriterium der sozialen Validität aufgegriffen. 

Die Auswahl der Verhaltensbereiche ist relevant für die Verlaufsdiagnostik von Schülerverhal-

ten (ebd.). Eine Festlegung der Items führt dazu, dass die Ratingskala nur in spezifischen 

Kontexten von Relevanz ist (vgl. Kapitel 6.3.1). Mithilfe der Ratingskala sollten Verhaltenswei-

sen erfasst werden können, die unmittelbar von Bedeutung für das Verhalten im schulischen 

Kontext sind (Voß & Gebhardt, 2017a). Ist das Kriterium der sozialen Validität nicht erfüllt, 

dann ist es zwar möglich Verhaltensveränderungen abzubilden, jedoch wären diese Erhebun-

gen für das schulische Setting nicht von Relevanz. Folglich würde das verlaufsdiagnostische 

Instrument nur selten eingesetzt werden (Casale et al., 2015a). Die Sonderpädagogin der 

Grundschule wies darauf hin, dass die Verhaltensbereiche der Ratingskala für das Setting des 

Klassenverbandes inhaltlich von Relevanz sind. Die Items der Skala PS seien jedoch für den 
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sonderpädagogischen Kontext weniger ausschlaggebend, da FörderschülerInnen im Zuge in-

klusiver Settings an Grundschulen häufiger in Einzelunterrichtsphasen unterrichtet werden 

würden. Wie bereits zuvor diskutiert sind Settings wie der Einzelunterricht oder die Klein-

gruppe, in der die SchülerInnen im Sinne der äußeren 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 für alle SchülerInnen angeboten, können sie den Zielen der schulischen In-

klusion zuträglich sein (Gebhardt et al., 2014; Koch & Textor, 2015). Inwieweit diese Bedin-

gungen in diesem Fall erfüllt werden, kann auf Basis der Erhebungen nicht beurteilt werden. 

Einige Lehrkräfte gaben zwar an, die Verhaltensbeurteilungen auf Basis von Situationen, wie 

Einzelunterricht oder Kleingruppenarbeit durchgeführt zu haben, jedoch bezog sich die Mehr-

heit der Beobachtungen auf Situationen im Klassenverband. Die SchülerInnen mit Verhaltens-

störungen nahmen somit im überwiegenden Maße am gemeinsamen Unterricht teil. Schluss-

folgernd werden die Items der Skala PS werden als relevant für das inklusive Setting der 

Grund- und Gesamtschulen angesehen. Die Sonderpädagogin der Grundschule gab des Wei-

teren an, dass sonderpädagogische Lehrkräfte häufiger mit SchülerInnen mit externalisieren-

den Verhaltensschwierigkeiten als mit internalisierenden Verhaltensschwierigkeiten arbeiten 

würden. So habe sie auch im Rahmen der Studie entsprechende Verhaltensweisen kaum be-

obachten können und folglich „fast immer ‚Nie’“ (vgl. Transkript Anhang 3.8.) angekreuzt. Wie 

die Ergebnisse der vierten Forschungsfrage zeigen, fallen die Mittelwerte der SchülerInnen 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-

rückzuführen sind. Es stellt sich die Frage, ob internalisierende Verhaltensweisen tatsächlich 

seltener als andere Verhaltensweisen gezeigt wurden, wie die Sonderpädagogin der Grund-

schule angibt, oder ob sie lediglich seltener identifiziert werden. Blumenthal, Hartke und Vrban 

(2017) geben an, dass SchülerInnen mit internalisierenden Verhaltensschwierigkeiten im Ver-

gleich zu SchülerInnen mit externalisierenden Verhaltensschwierigkeiten weniger auffallen. 

Zudem werden internalisierende Verhaltensweisen seltener als störend empfunden und dem-

entsprechend seltener identifiziert als externalisierende Verhaltensweisen (Blumenthal et al., 

2017; Dever et al., 2015). Grundsätzlich zeigen sich jedoch sowohl im Grundschulalter als 

auch im Jugendalter emotionale Probleme, wie Angststörungen oder Depressionen 

(Steinhausen, 2016). Ihre Bedeutung sollte nicht unterschätzt werden (Ihle & Esser, 2002). 

Hölling et al. (2014) berichten auf Basis der Ergebnisse der KiGGS-Studie, dass internalisie-

rende Verhaltensschwierigkeiten, also emotionale Probleme und Probleme mit Gleichaltrigen, 



Pilotierungsstudie 92 

sowohl im Grundschulalter als auch im Jugendalter im Vergleich zu externalisierenden Ver-

haltensweisen geringer ausgeprägt sind. Es wird jedoch davon ausgegangen, dass die erho-

benen Werte aufgrund der Schwierigkeit diese identifizieren zu können unterschätzt 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 SchülerInnen haben kann. Der Einsatz von präventiven Maßnahmen, wie der vorlie-

genden Ratingskala, zur frühzeitigen Erfassungen dieser Verhaltensweisen, ist dementspre-

chend von immenser Bedeutung (Hölling et al., 2014). Es zeigt sich, dass die Ratingskala 

einen sinnvollen Beitrag zur Erfassung von internalisierenden Verhaltensweisen leisten kann. 

Darüber hinaus merkten die Lehrkräfte an, dass die SchülerInnen im Verlauf der Zeit große 

Schwankungen im Verhalten zeigen und deshalb ein Einsatz der Ratingskala zur Erfassung 

dieser Verhaltensveränderungen nützlich erscheint. Wie bereits erläutert, zeigen SchülerInnen 

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 nützlich, da sie die Beobachtungen, die ohnehin 

durchgeführt würden, ergänze. Die sonderpädagogische Lehrkraft der Grundschule gab an, 

dass die Daten der Ratings potentiell als Informationen für kollegiale Gespräche genutzt wer-

den können. Im Allgemeinen entstehen in der pädagogischen Arbeit eine Vielzahl von Kom-

munikationsanlässen (Hartke, 2017). Effektive Kommunikationen können nur auf Grundlage 

von Schülerdaten erfolgen (ebd.). Die Ratingskala kann in diesem Zusammenhang die Kom-

munikation zwischen den am Förderprozess beteiligten Personen als nützliches Werkzeug 

unterstützen (Volpe & Fabiano, 2013). Zeitnahe, relevante und positive Kommunikationen kön-

nen einen bedeutenden Beitrag zum Lernerfolg der SchülerInnen leisten (Chafouleas, 

Reschly, Chaffee & Briesch, 2016). Folglich kann die Ratingskala als nützliches Instrument 

einen Beitrag zur individuellen Förderung der SchülerInnen im schulischen Setting leisten.  

Des Weiteren kann auf Basis der Erhebungen das Kriterium der Inferenz untersucht werden. 

Mittels des Kriteriums der Inferenz wird überprüft, wie aufwändig oder komplex es ist, schluss-

folgernd ein Item zu beantworten (Casale et al., 2015a). Die Befragung der Lehrkräfte sollte 

erste Hinweise auf den Grad der Inferenz der Items liefern. Generell sollten Items in verlaufs-

diagnostischen Instrumenten eine wenig aufwändige Einschätzung der Items ermöglichen, 

also keine hohe Inferenz aufweisen, da sie sonst kaum ökonomisch einsetzbar sind (ebd.). 

Geben die Lehrkräfte an, dass sie länger über die Beantwortung eines Items nachdenken 

mussten, spricht dies für „ein höheres Maß an schlussfolgernden Kognitionen“ und somit für 

eine hohe Inferenz des Items (ebd., S. 41f.). Die Lehrkräfte gaben an, dass die Items SV01, 
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SV02, SV03, VP05, HY08, HY09, PS16, VPG17, VPG19 aufgrund konkreter Operationalisie-

rungen schnell beurteilt werden konnten und diese eindeutige Aussagen ermöglichten. Die 

sonderpädagogische Lehrkraft der Grundschule führte an, dass es ihr sehr schwer fiel die 

Items der Skala EP zu beurteilen, da sie zum Beispiel nicht beurteilen könne, ob sich ein 

Schüler fürchte. Es wurde in allen drei Items der Skala EP die Formulierung „wirkt“ gewählt, 

da sich ein Rater im Kontext subjektiver Beurteilungen „nie sicher sein kann, ob die beobach-

tenden Lernenden sich tatsächlich etwas nervös oder ängstlich 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 Gefühlen. Diese können nicht beobachtet werden (ebd.). 

Es ist hingegen jedoch möglich die objektive Ebene, den Ausdruck oder die körperliche Kom-

ponente (wie z.B. den Gesichtsausdruck) zu beobachten (ebd.). Die Lehrkraft merkt an, dass 

es ihr leichter fallen würde einen Gesichtsausdruck zu beurteilen (Vgl. Anhang 3.8). Sie scheint 

schwierig zu sein, die der Skala zugrundliegenden Angststörungen und depressiven Störun-

gen basierend auf der vorliegenden Formulierung zu beurteilen. Es wäre möglich die Items, 

insbesondere Item EP12 („Wirkt ängstlich/ fürchtet sich“) durch Beispiele in Form spezifischer 

Merkmale und Symptome dieser Störungen (z.B. Anspannung, Zittern, Erregtheit, Besorgtheit, 

Energielosigkeit) zu ergänzen. Dabei könnten zusätzlich Begriffe der körperlichen Kompo-

nente wie „Gesichtsausdruck“ oder „Körperhaltung“ berücksichtigt werden. Außerdem wäre es 

denkbar, die Formulierung „wirkt“ durch die Formulierung „verhält sich“ zu ersetzen, um die 

objektive Ebene der Emotion verstärkt in der Formulierung der Items zu berücksichtigen. Ob 

eine veränderte Formulierung die Bearbeitung der Items der Skala EP erleichtert, sollte in zu-

künftigen Studien untersucht werden.     

Die Lehrkräfte führten zudem an, dass mehrdeutige Items (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 auszufüllen waren. Bei der Aus-

wertung der Anmerkungen und Kommentare, die die Lehrkräfte an einige Items geschrieben 

haben, zeigte sich, dass die Lehrkräfte u.a. einen Teil von mehrdeutigen Items wegstrichen 

(vgl. Anhang 3.12). Es wird vermutet, dass die Lehrkräfte kenntlich machen wollten, worauf 

sie sich inhaltlich beziehen. Grundsätzlich ist zu beachten, dass mehrdeutige Items von ver-

schiedenen Ratern möglicherweise unterschiedlich interpretiert werden (Schmidt-Atzert et al., 

2012). Es erscheint demzufolge sinnvoll vermeintlich mehrdeutige Items hinsichtlich des Gü-

tekriteriums der Eindimensionalität zu überprüfen. Zukünftige Forschungsarbeiten sollten un-

tersuchen, ob nachfolgende Veränderungen basierend auf der Prüfung der Eindimensionalität 

die Inferenz der Items verringern und dementsprechend die Ökonomie der Ratingskala erhö-

hen.  

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

Da es sich bei dem DBR um eine besonders flexible Methode handelt), ist die Überprüfung 

der Reliabilität, also der „Zuverlässigkeit über verschiedene Messbedingungen“ (Casale et al., 

2017, S. 145)  von großer Bedeutung. Unter welchen Messbedingungen die Studie durchge-

führt wurde, konnte bereits zuvor im Zuge der Beantwortung der ersten Forschungsfrage (vgl. 

ab S.) erläutert werden. Zur Schätzung der Reliabilität wurde die interne Konsistenz nach 

Cronbach’s Alpha berechnet. Es wurden zufriedenstellende Werte der internen Konsistenz für 

die Skalen SV und INT und hohe Werte der internen Konsistenz für die Skalen EXT und PS 

ermittelt. Diese Werte weisen auf eine hohe Reliabilität hin. Mithilfe der Ratingskala können 

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 

zufällig vorzuliegen, sondern auf die gemessenen Konstrukte zurückzugehen (Bühner, 2011). 

Sie erfüllt folglich die erste von Voß und Gebhardt (2017a) aufgestellte Forderung an verlaufs-

diagnostische Instrumente. Die Ratingskala kann Verhalten konsistent erfassen (Hintze, 2005; 

Voß, 2014). 

Die Überprüfung der Gültigkeit der Skalierung ist bei Verfahren, die zur Einschätzung von Ver-

halten verwendet werden von grundlegender Bedeutung (Casale et al., 2015a). Um das Gü-

tekriterium der Skalierung zu überprüfen wurde die Trennschärfe der Items bestimmt. Die 

Trennschärfe liefert Hinweise darauf, in welchem Maße ein Item Messungen des angestrebten 

Konstrukts ermöglicht (Bühner, 2011). Für drei Items der Skala SV (SV02, SV03, SV04), alle 

Items der Skala EXT (VP05, VP06, VP07; HY08, HY09, HY10), drei Items der Skala INT 

(EP11, EP12, EP13) und alle Items der Skala PS (PS14, PS15, PS16) konnten für alle fünf 

Messzeitpunkte hohe Trennschärfen berechnet werden. Mittelmäßige Trennschärfen wurden 

für die drei Items VPG17 (zu einem Messzeitpunkt), VPG18 und VPG19 (jeweils zu allen fünf 

Messzeitpunkten) festgestellt. Diese Items ermöglichen folglich Messungen der jeweiligen 

Konstrukte schulbezogenes, externalisierendes, internalisierendes und prosoziales Verhalten. 

Für diese trennscharfen Items gilt, fällt der Kennwert der Person im jeweiligen Item niedrig 

bzw. hoch aus, so fällt auch der zugehörige Testwert der Skala für die Person niedrig bzw. 

hoch aus (vgl. Kapitel 6.3.1). Das Item SV01 weist zu drei Messzeitpunkten mittelmäßige und 

zu zwei Messzeitpunkten sogar nur niedrige Itemtrennschärfen auf. Niedrige Trennschärfen, 

wie bei dem Item SV01, müssen nicht zwingend zur Entfernung des Items aus der Skala führen 

(Bühner, 2011). Es ist jedoch fraglich, ob die mittels der Verrechnungsvorschrift gebildeten 

Testwerte inhaltlich von Wert und interpretierbar sind (Casale et al., 2015a). Grundsätzlich gilt, 

dass bei in etwa gleichen Trennschärfen innerhalb einer Skala gültige Verrechnungsvorschrif-

ten, wie z.B. das Aufsummieren der Items einer Skala, verwendet werden können. 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 

(Bühner, 2011; Casale et al., 2015a).  

Bei der Skala SV ist es aufgrund der niedrigen bis mittelmäßigen Trennschärfe des Items SV01 

im Vergleich zu den übrigen Items der Skala fraglich, ob die mittels Verrechnungsvorschrift 

gebildeten Skalenwerte inhaltlich von Wert sind und für Interpretationen herangezogen werden 

können. Das Item SV01 („Meldet sich im Unterricht“) operationalisiert die Beteiligung des 

Schülers 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 können (ebd.). Diese können die 

schulischen Leistungen von SchülerInnen potentiell negativ beeinflussen (ebd.). Dementspre-

chend sollte das Arbeitsverhalten verlaufsdiagnostisch erfasst werden, um zeitnah Verhaltens-

schwierigkeiten feststellen zu können (ebd.). Experteninterviews zeigen zudem eine hohe Re-

levanz dieses Items für 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 Items die Trennschärfe des Items verbessern 

könnten. Denkbar wäre beispielsweise die Formulierung „Beteiligt sich aktiv und konstruktiv 

am Unterricht“. Für dieses Item konnten Henning et al. (2017) eine hohe Trennschärfe und 

somit hohe Korrelation mit der Gesamtskala zum Arbeits- und Sozialverhalten feststellen. 

Für die Items der Skala EXT konnten ausnahmslos hohe Trennschärfen berechnet werden. 

Für diese Skala kann eine gültige Verrechnungsvorschrift zur Bildung eines Skalenwertes ver-

wendet werden und die daraus folgenden numerischen Unterschiede zwischen den Schüle-

rInnen können die Verschiedenheiten in den externalisierenden Verhaltensweisen abbilden.  

Für die Skala INT kann basierend auf den mittelmäßigen bis hohen Itemtrennschärfen das 

Fazit gezogen werden, dass die Verwendung einer Verrechnungsvorschrift zur Bildung des 

Skalenwertes möglich ist und dass die Unterschiede zwischen den SchülerInnen in den Ska-

lenwerten die Abbildung unterschiedlicher Ausprägungen internalisierender Verhaltensweisen 

ermöglichen.  

Die Items der Skala PS gehen ebenfalls mit ausnahmslos hohen Trennschärfen einher, sodass 

ein Skalenwert mittels Verrechnungsvorschrift gebildet werden und dieser die Verschieden-

heiten im prosozialen Verhalten zwischen den SchülerInnen abbilden kann.  

Die Ratingskala entspricht in den Skalen EXT, INT und PS einem weiteren verlaufsdiagnos-

tisch relevanten Gütekriterium, dem Kriterium der Skalierung. Interpretationen des Testwertes 

der Skala SV sind aufgrund der niedrigen bis mittelmäßigen Trennschärfe des Items SV01 nur 
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eingeschränkt möglich. Es sind weitere Studien notwendig, die untersuchen, ob designspezi-

fische Veränderungen, wie z.B. eine Umformulierung des Items, zur Erhöhung der Trenn-

schärfe beitragen können.  

Forschungsfrage 3: Wie korrelieren die Werte der fünf Messzeitpunkte der vier Skalen 
unter Berücksichtigung 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 Voß und Gebhardt (2017a) erfüllt und sich für verlaufsdiagnostische 

Zwecke eignet. Es stellt sich die Frage, ob mithilfe der Ratingskala Veränderungen von Merk-

malen über die Zeit erfasst werden können. Dazu wurde im Rahmen der zweiten Fragestellung 

die Änderungssensibilität der Ratingskala überprüft.   

Die Korrelationsergebnisse zeigen, dass für alle Skalen und schulformübergreifend ein Relia-

bilitätsabfall der Verhaltensbeurteilungen über die fünf Messzeitpunkte verzeichnet werden 

kann. Klauer (2011) gibt an, dass ein Reliabilitätsabfall über die Zeit nachweist, dass es sich 

bei dem jeweiligen Testinstrument um ein änderungssensibles Instrument handelt. Folglich 

erfüllt die vorliegende Ratingskala das Gütekriterium der Änderungssensibilität. Sowohl im 

schulischen Kontext der Grundschule als auch im schulischen Kontext der Gesamtschule kön-

nen mithilfe der Ratingskala in kurzen Zeiträumen kleine und relevante Veränderungen abge-

bildet werden. Die Ratingskala erfüllt folglich auch die zweite Forderung an verlaufsdiagnosti-

sche Instrumente nach Voß und Gebhardt (2017a). Nach Klauer (2011) können entspre-

chende Ergebnisse zudem so interpretiert werden, dass sich das Verhalten der Grund- und 

GesamtschülerInnen im Verlauf der Zeit sowohl schulformintern als auch schulformübergrei-

fend unterschiedlich verändert. Eine tiefergehende Untersuchung der Verhaltensentwicklun-

gen der SchülerInnen erfolgt im Zuge der vierten Forschungsfrage (vgl., S. 97).  

Die Ratingskala ermöglicht folglich die Analyse der individuellen Verhaltensveränderungen in 

den Bereichen des schulbezogenen und prosozialen Verhaltens sowie in den Bereichen der 

externalisierenden und internalisierenden Verhaltensweisen. Die Verhaltensentwicklungen 

einzelner SchülerInnen können abgebildet und Entscheidungen über individuell passende För-

dermaßnahmen getroffen werden. Zudem sind zeitnah Aussagen hinsichtlich der Wirksamkeit 

dieser Fördermaßnahmen möglich (Casale et al., 2015b). Ein Einsatz der Ratingskala in ge-

stuften Fördersystemen wie dem RTI-Ansatz scheint folglich möglich. Ferner kann die Ra-

tingskala einen Beitrag zur evidenzbasierten sonderpädagogischen 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 Berücksichtigung ei-

ner 4-faktoriellen Struktur eine akzeptable Testgüte festgestellt werden. Folglich ist die Ra-
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tingskala zur Erfassung von schulbezogenen, externalisierenden, internalisierenden und pro-

sozialen Verhaltensweisen einsetzbar. Für den SDQ konnte zudem eine 5-faktorielle und eine 

2-faktorielle Interpretationsstruktur nachgewiesen werden (vgl. z.B. (Goodman et al., 

2010).Unter Berücksichtigung der hinzugefügten Skala SV, wäre im ersten Fall eine 6-faktori-

elle Interpretationsstruktur für 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 über-

geordneten Skala zusammengefasst werden würden. Diese Skala könnte beispielsweise als 

„Kompetenzskala“ bezeichnet werden. Weitere Studien sollten untersuchen, ob für diese In-

terpretationsstrukturen ebenfalls eine gute psychometrische Güte nachgewiesen werden kann 

und ob entsprechende Verrechnungsvorschriften gebildet werden können. Unabhängig der 

faktoriellen Strukturen der Ratingskala können die Lehrkräfte im Schulalltag zudem einzelne 

Skalen oder Items auswählen und diese unabhängig der übrigen Skalen und Items zur Erfas-

sung des entsprechenden Schülerverhaltens heranziehen.  

Forschungsfrage 4: Welche Mittelwerte weisen die Grund- und GesamtschülerInnen pro 
Messzeitpunkt und über die Messzeitpunkte auf? 

Zuvor konnte nachgewiesen werden, dass es sich bei der Ratingskala um ein reliables und 

änderungssensitives Instrument handelt. Im Rahmen der vierten Forschungsfrage soll nun er-

hoben werden, welche Verhaltensausprägungen und –veränderungen Grund- und Ge-

samtschülerInnen im Vergleich über 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 für 

das häufige Auftreten angemessener Verhaltensweisen stehen. Im Gegensatz dazu repräsen-

tieren hohe Werte in den Skalen Externalisierende und Internalisierende Verhaltensweisen ein 

häufiges Auftreten unangemessener Verhaltensweisen. Grundsätzlich ist zu beachten, dass 

eine Beurteilung von Schülerverhalten im Hinblick auf den Aspekt der Angemessenheit durch-

weg subjektiv geprägt ist (Casale et al., 2015a). Um die gezeigten Verhaltensweisen nicht nur 

den beiden Dimensionen „angemessen“ bzw. „unangemessen“ zuordnen zu können, sondern 

differenziertere Aussagen hinsichtlich der Häufigkeit der gezeigten Verhaltensweisen treffen 

zu können, werden die sieben Skalenpunkte der Likert-Skala in dieser Pilotierungsstudie mit 

den folgenden verbalen Marken verknüpft: 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 Abstände zwischen den Stufen als gleich groß 

interpretiert (Döring & Bortz, 2016). 

Ein Nachteil abstrakter Häufigkeitsratingskalen, 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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berücksichtigen. Eine Konkretisierung der Zeiträume, wie sie von Döring und Bortz (2016) vor-

geschlagen wird, erscheint nur dann sinnvoll, wenn interindividuelle Vergleiche vorgenommen 

werden sollen. Sollen Verhaltensveränderungen hingegen intraindividuell verglichen werden, 

so erscheinen abstrakte Häufigkeitsratingskalen sinnvoller, da sie den Vorteil bieten, universell 

über verschiedene Kontexte anwendbar zu sein (ebd.).  

Tabelle 10 veranschaulicht, dass die Lehrkräfte der Grund- und Gesamtschule schulformüber-

greifend das schulbezogene Verhalten der SchülerInnen durchschnittlich mit einem Wert von 

4 beurteilten. Die Verhaltensweisen wurden entsprechend der verbalen Marken gelegentlich 

beobachtet. Die numerische Marke 4 repräsentiert die Skalenmitte. Diese Werte fallen im Ver-

gleich zur Forschungsliteratur etwas niedriger aus. So konnten Henning et al. (2017) für die 

Gesamtgruppe ihrer Testpersonen für Items zum Arbeits- und Sozialverhalten auf Basis einer 

Prozentskala Mittelwerte zwischen 56 und 86 feststellen. Ein durchschnittlicher Mittelwert von 

3 über alle fünf Messzeitpunkte zeigt, dass Lehrpersonen beider Schulformen externalisie-

rende Verhaltensweisen selten beobachteten. Noch seltener als externalisierende Verhaltens-

weisen wurden internalisierende Verhaltensweisen schulformübergreifend beobachtet. Proso-

ziales Verhalten wurde im Vergleich zu den anderen Verhaltensweisen am häufigsten 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 gestützt. So zeigten sich in der KiGGS-Studie (Welle 1) 

die höchsten Werte im Prosozialen Verhalten (M = 8,3) (Hölling et al., 2014, S. 812). Ebenfalls 

wurden externalisierende Verhaltensweisen (Verhaltensprobleme M = 2,2; Hyperaktivität M = 

3,2) häufiger berichtet als internalisierende Verhaltensweisen (Emotionale Probleme M = 2,0; 

Peer-Probleme M = 1,4) (ebd., S. 812). Es zeigt sich in Übereinstimmung 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 können mitunter auch darauf zurückgeführt werden, dass diese eher bei 

Mädchen als bei Jungen berichtet werden (Costello, Copeland & Angold, 2011; Robert Koch-

Institut, 2018a). In der Studie wurden jedoch schulformübergreifend mehr Jungen (70,7%) als 

Mädchen (29,3%) beobachtet. Bei Jungen werden hingegen häufiger externalisierende Ver-

haltensweisen beobachtet (Costello et al., 2011; Robert Koch-Institut, 2018a). Vermutlich wird 

das Auftreten von internalisierenden Verhaltensschwierigkeiten jedoch unterschätzt, da diese 

Auffälligkeiten 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 störend empfunden (Blumenthal 

et al., 2017). Dies sollte jedoch nicht darüber hinwegtäuschen, dass SchülerInnen im Kindes- 

und Jugendalter von internalisierenden Verhaltensproblemen betroffen sein können 

(Steinhausen, 2016). Den Verhaltensschwierigkeiten muss mit angemessenen Präventions- 
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und Interventionsmaßnahmen begegnet werden, denn internalisierende Verhaltensschwierig-

keiten, wie die Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen, können einen negativen Einfluss auf 

schulischen Leistungen von Kindern und Jugendlichen haben  (DeVries et al., 2018; Hölling et 

al., 2014). Sie sollten in ihrer Bedeutung nicht unterschätzt werden (Ihle & Esser, 2002). Die 

Ergebnisse der KiGGS-Studie weisen darauf hin, dass internalisierende Verhaltensauffällig-

keiten von Eltern niedriger eingeschätzt werden als von den betroffenen Kindern selbst (Kla-

sen et al., 2016). Externalisierende Verhaltensweisen werden hingegen häufiger 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. Diesbezüglich sollten auch Kin-

der unter elf Jahren berücksichtigt werden, da sie dieses Verhalten bereits valide beurteilen 

können (ebd.). Ziel der Förderung von SchülerInnen mit einem emotionalen und sozialen För-

derschwerpunkt ist die langfristige Stabilisation der Steuerungsfähigkeit ihres Verhaltens 

(KMK, 2000). Dies kann nur dann realisiert werden, wenn SchülerInnen aktiv in den Prozess 

der Förderung einbezogen werden. Es ist wichtig, dass den SchülerInnen die Ziele der Förde-

rung transparent gemacht werden. Dazu ist eine angemessene Darstellung der Schülerdaten 

notwendig (Hartke, 2017). Auf Basis der Ratingskala und einer angemessenen Darstellung 

der Auswertung der Schülerdaten kann den SchülerInnen ihr aktueller Entwicklungsstand vi-

sualisiert und es können gemeinsam Förderziele festgelegt werden. Es kann beispielsweise 

ein Liniendiagramm erstellt werden, indem die aktuellen Verhaltensentwicklungen abgebildet 

werden und eine Ziellinie die erwünschte Verhaltensausprägungen visualisiert (Johnson et al., 

2016). Positive Bewertungen des eigenen Verhaltens können dabei zu mehr Motivation und 

Lernbereitschaft führen (Lohbeck et al., 2015a). Zukünftige Forschungsarbeiten sollten folglich 

neben der Weiterentwicklung der vorliegenden Ratingskala zur Fremdbeurteilungen auch eine 

Weiterentwicklung der Ratingskala zur Selbstbeurteilungsversion für SchülerInnen der Primar- 

und Sekundarstufe in den Blick nehmen.  

Ein Vergleich der Mittelwerte zwischen den Schulformen bzw. Altersstufen der SchülerInnen 

zeigt, dass sich die Mittelwerte der SchülerInnen im Bereich des schulbezogenen Verhaltens 

nur wenig unterscheiden. Zu vier von fünf Messzeitpunkten weisen die GesamtschülerInnen 

leicht höhere Werte auf. Eine mögliche Begründung für die Unterschiede kann unter Berück-

sichtigung entwicklungspsychologischer Ansätze in den unterschiedlichen Bezugsrahmen der 

SchülerInnen zu finden sein (Voß & Gebhardt, 2017a). So sind GesamtschülerInnen mit an-

deren Erwartungen hinsichtlich angemessener Verhaltensweisen konfrontiert als Grundschü-

lerInnen. Während GrundschülerInnen, insbesondere Erstklässler, angemessene Verhaltens-

weisen im schulischen Setting erst erlernen und einüben müssen, werden diese Verhaltens-

weisen in Setting der Gesamtschule bereits vorausgesetzt (ebd.). Unter Berücksichtigung der 

Tatsache, dass GesamtschülerInnen im Gegensatz zu Schulanfängern 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 GesamtschülerInnen stärkere Ausprägungen im 

schulbezogenen Verhalten aufweisen. Diese Annahme wird von den deskriptiven Ergebnissen 

dieser Studie zu vier von fünf Messzeitpunkten gestützt.  

Ein deskriptiver Vergleich der Ausprägungen der externalisierenden Verhaltensweisen zwi-

schen den Schulformen zeigt, dass die Mittelwerte der GrundschülerInnen über alle fünf Mess-

zeitpunkte höher sind als die Mittelwerte der GesamtschülerInnen. Diese Ergebnisse werden 

von der Forschungsliteratur gestützt. Die Ergebnisse der KiGGS-Studie zeigen, dass externa-

lisierende Verhaltensschwierigkeiten mit zunehmenden Alter abnehmen (Robert Koch-Institut, 

2018a). Für die 7- bis 10-Jährigen sind in den Skalen Verhaltensprobleme (M = 2,2) und Hy-

peraktivität (M = 3,5) höhere Mittelwerte berichtet worden als bei den 11- bis 13-Jährigen (Ver-

haltensprobleme M = 2,1; Hyperaktivität M = 3,2) sowie den 14- bis 17-Jährigen (Verhaltens-

probleme M = 2,0; Hyperaktivität M = 2,7) (Hölling et al., 2014, S. 813).  

Die erhobenen Mittelwerte der SchülerInnen zu internalisierenden Verhaltensschwierigkeiten 

unterscheiden sich im größeren Maße. Zu allen Messzeitpunkten sind internalisierende Ver-

haltensschwierigkeiten bei den GesamtschülerInnen stärker ausgeprägt als bei den Grund-

schülerInnen. Diese deskriptiven Ergebnisse können zuteilen von den Ergebnissen der 

KiGGS-Studie gestützt werden. Während emotionale Probleme mit zunehmenden Alter in stär-

keren Ausprägungen 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 Gesamtschü-

lerInnen zeigt für drei von fünf Messzeitpunkten höhere Ausprägungen prosozialen Verhaltens 

bei den GrundschülerInnen. In der KiGGS-Studie sind ähnliche Werte erhoben worden. Wäh-

rend für die 7- bis 10-Jährgen und die 11- bis 13-Jährigen mit einem Wert von M = 8,4 hohe 

Ausprägungen prosozialen Verhaltens berichtet wurden, weisen die 14- bis 17-Jährigen mit 

einem Wert von M = 8,2 niedrigere Ausprägungen prosozialen Verhaltens auf (ebd., S. 813). 

Niedrigere Werte im prosozialen Verhalten bei den GesamtschülerInnen können möglicher-

weise auf die komplexeren Entwicklungsaufgaben der SchülerInnen in der Pubertät zurück 

geführt werden (Robert Koch-Institut, 2018a).  

Die Verläufe über die fünf Messzeitpunkte in dieser Studie veranschaulichen, dass sowohl 

GrundschülerInnen als auch GesamtschülerInnen in den Skalen schulbezogenen und proso-

zialen Verhaltens zunehmend häufiger 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 zurückgeführt (vgl. Kapitel 3.1). In diesem Sinne unterstützen 
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verlaufsdiagnostische Methoden die Arbeit von Lehrkräften positiv, als dass die Aufmerksam-

keit der Lehrkräfte im Hinblick auf die betreffenden Verhaltensweisen aufrechterhalten wird 

(Volpe & Fabiano, 2013). Auf der Grundlage verlaufsdiagnostischer Instrumente erhalten die 

Lehrkräfte fortlaufend ein Feedback zur Entwicklung der SchülerInnen. Zahlreiche For-

schungsarbeiten konnten aufzeigen, dass sich ein Feedback zum Lernstand und zur Entwick-

lung der SchülerInnen positiv auf die Effizienz eingesetzter pädagogischer Fördermaßnahmen 

auswirkt (vgl. z.B. Hattie et al., 2013; Stecker et al., 2005). Dieses Feedback kann die Effizienz 

eingesetzter Fördermaßnahmen steigern, indem die Passung zwischen den individuellen Be-

dürfnissen der SchülerInnen und den individuellen Fördermaßnahmen überprüft und somit die 

Wirksamkeit der Fördermaßnahmen bestimmt wird. Hierbei ist zu beachten, dass Lehrkräfte 

erst dann Veränderungen im pädagogischen Handeln vornehmen können, wenn sie erstens 

die Verhaltensentwicklungen der SchülerInnen identifizieren können und zweitens auf Grund-

lage dieser Daten Rückschlüsse auf ihr unterrichtliches Handeln und die eingesetzten Förder-

maßnahmen ziehen können (Voß & Gebhardt, 2017b). Positive Entwicklungen der SchülerIn-

nen sind nicht allein auf den Einsatz verlaufsdiagnostischer Verfahren zurückzuführen, son-

dern viel eher auf die Modifikationen unterrichtlichen Handelns oder den Einsatz von Feed-

backmethoden unter Berücksichtigung der dokumentierten Entwicklungsverläufe (Hattie & 

Timperley, 2007; Stecker et al., 2005). Es wird davon ausgegangen, dass die positiven Ver-

haltensentwicklungen der SchülerInnen auf Handlungen, Einflussnahmen und Interventionen 

der Lehrkräfte zurückzuführen sind. Folglich scheinen die Lehrkräfte dazu in der Lage zu sein, 

mittels der Ratingskala die Entwicklungen der SchülerInnen identifizieren und Ableitungen für 

ihr pädagogisches Handeln treffen zu können. Dies stellt eine wichtige Voraussetzung für die 

Auswahl und Modifikation passender Fördermaßnahmen in Abhängigkeit zur Entwicklung der 

SchülerInnen dar (Voß & Gebhardt, 2017b). Dabei ist zu berücksichtigen, dass keine einheit-

lichen bzw. systematischen Interventionen im Rahmen dieser Studie vorgenommen wurden. 

Ob die Lehrkräfte ihr unterrichtliches Handeln verändert, Entwicklungsfeedbacks oder kon-

krete Interventionen eingesetzt haben, kann basierend auf den Daten dieser Studie nicht ge-

klärt werden. Weitere Forschungsarbeiten sollten systematisch erheben, inwiefern Lehrkräfte 

auf Basis der Ratingskala Rückschlüsse auf ihr eigenes pädagogisches Handeln ziehen kön-

nen. 

Können Unterschiede im Verhalten der SchülerInnen über die Zeit festgestellt werden, so lie-

fert dies Hinweise auf die Änderungssensitivität von DBR-Verfahren (Chafouleas et al., 2010). 

Es ließen sich Verhaltensveränderungen über die Zeit für alle Verhaltensbereiche und beide 

Schulformen feststellen. Diese Ergebnisse stützen die Ergebnisse der zweiten Fragestellung 

und untermauern, dass die Ratingskala das Gütekriterium der Änderungssensibilität erfüllt.  

Ferner konnte im Rahmen dieser Studie erhoben werden, dass sich das Verhalten der Grund-

schülerInnen im Vergleich zum Verhalten der GesamtschülerInnen unterschiedlich verändert. 
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Insbesondere in den Skalen internalisierende Verhaltensstörungen und prosoziales Verhalten 

weisen Grund- und GesamtschülerInnen signifikante Unterschiede in der Verhaltensverände-

rung über die Zeit auf, wie eine deskriptive Auswertung der Mittelwerte und eine inferenzsta-

tistische Analyse mittels Varianzanalysen zeigt. Diese Ergebnisse werden von der For-

schungsliteratur gestützt. Beispielsweise konnten Chafouleas et al. (2010) ebenfalls für eine 

Ratingskala zu den Verhaltensweisen Teilnahme am Unterricht und störendes Verhalten einen 

signifikanten Varianzanteil auf die Facetten Person und Tag zurückführen. Eine Betrachtung 

der Ausprägungen der internalisierenden Verhaltensschwierigkeiten der Grund- und Ge-

samtschülerInnen über die fünf Messzeitpunkte im Vergleich zeigt, dass die Mittelwerte der 

GrundschülerInnen in einem Bereich zwischen M = 2,21 und M = 2,61, die Mittelwerte der 

GesamtschülerInnen hingegen nur in einem Bereich von M = 2,89 und M = 2,99 liegen (vgl. 

Tabelle 10). Die unterschiedlichen Veränderungen in der Skala internalisierende Verhaltens-

weisen können darauf zurückgeführt werden, dass internalisierende Verhaltensweisen und 

insbesondere emotionale Probleme in der Kindheit labiler und kürzer auftreten und mit stärke-

ren Entwicklungsprozessen einhergehen als in der Adoleszenz  (Robert Koch-Institut, 2018a; 

Steinhausen, 2016). Die signifikanten Unterschiede in der Veränderung prosozialer Verhal-

tensweisen zwischen den beiden Schulformen lassen sich ebenfalls anhand der Mittelwerte 

veranschaulichen. Während für die GesamtschülerInnen Werte zwischen M = 4,25 und M = 

4,81 berichtet werden können, wurden für die GrundschülerInnen Werte zwischen M = 4,45 

und M = 4,75 erhoben. Die größeren Unterschiede im Verhaltensverlauf bei den Gesamtschü-

lerInnen können darauf zurückgeführt werden, dass die SchülerInnen 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 über die Zeit könnten zudem auch auf die unterschiedlichen Be-

obachtungssettings zurück geführt werden (Chafouleas et al., 2010), denn Verhaltensstörun-

gen stellen Reaktionen auf bestimmte Situationen dar und treten situationsabhängig auf. Wie 

die Auswertungen der ersten Forschungsfrage darlegt, beobachteten Gesamtschullehrkräfte 

im Rahmen der fünf Erhebungen häufiger Situationen unterschiedlicher Länge und verschie-

dener Schulfächer, wohingegen Grundschullehrkräfte Verhalten häufiger zunächst im Rahmen 

des Klassenverbandes und dann im Rahmen anderer Situationen wie Einzelunterricht beo-

bachteten oder umgekehrt. Diese wechselnden Beobachtungsstationen und Beobachtungs-

zeiträume können mitunter auch einen Einfluss auf die Unterschiede in den Verhaltensände-

rungen zwischen den Schulformen haben. Ein weiterer Grund für unterschiedliche Verhaltens-

veränderungen zwischen unterschiedlichen Verhaltensbereichen könnte hingegen auf die Art, 

die Formulierung oder die Spezifität der Zielverhaltensweisen zurückgeführt werden (Cha-

fouleas et al., 2010).    

Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass schulbezogenes und prosoziales Verhalten sowie 
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externalisierenden und Verhaltensschwierigkeiten für die SchülerInnen der Stichprobe auf Ba-

sis der Ratingskala in ähnlicher Ausprägung wie in der Forschungsliteratur berichtet werden 

können. Insgesamt zeigen rund 20% aller SchülerInnen psychische Auffälligkeiten, welche mit 

hohen Persistenzraten einhergehen (Ihle & 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 können, zeigt auf, wie wichtig eine frühzeitige 

Identifikation von Verhaltensschwierigkeiten ist (DeVries et al., 2018) (Reinke, Herman, Petras 

& Ialongo, 2008). Schulbezogene und prosoziale Verhaltensweisens stellen zugleich eine 

wichtige Voraussetzung für erfolgreiche schulische Leistungen dar und sollten entsprechend 

gefördert werden (DeVries et al., 2018; Henning et al., 2017). Auch aus dem Grund, dass 

verfestigte Verhaltensstörungen nur schwer behandelt werden können sollten Verhaltens-

schwierigkeiten frühzeitig erkannt und präventive Fördermaßnahmen eingeleitet werden, um 

Manifestationen entgegen wirken zu können (Petermann & Lehmkuhl, 2010; Voß & Gebhardt, 

2017a). Wie die positiven Verhaltensentwicklungen der SchülerInnen über die Zeit zeigen, 

kann die Ratingskala dazu einen sinnvollen Beitrag leisten, indem die Lehrkräfte auf Basis 

dieser Verhaltensauffälligkeiten identifizieren und in Anlehnung daran geeignete pädagogi-

sche Handlungsmöglichkeiten ableiten. Ein solcher Ansatz, wie zum Beispiel der RTI-Ansatz 

bietet die Möglichkeit betreffende SchülerInnen frühzeitig zu identifizieren und angemessene 

Modifikationen des pädagogischen Handelns im Hinblick auf die individuellen Bedürfnisse der 

SchülerInnen vorzunehmen (Blumenthal, 2016). Dazu werden weitere verlaufsdiagnostische 

Methoden benötigt (Blumenthal et al., 2017). Ein vielversprechender Ansatz ist dabei das Di-

rect Behavior Rating (ebd.).  

Forschungsfrage 5: Welche Variationsbreite weisen die Beurteilungen der Lehrkräfte 
der Grund- und Gesamtschulen auf?   

Im Zusammenhang der Beantwortung der fünften Fragestellung gilt ebenfalls, die Skalen-

punkte werden als Stufen eines Merkmalskontinuums und die Abstände zwischen den Stufen 

als gleich groß interpretiert (Döring & Bortz, 2016). 

Die Ergebnisse veranschaulichen, dass die Lehrkräfte bei allen Items 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 Lehrkräfte keine 

Verhaltensveränderungen über die fünf 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 Verhaltensverän-

derungen über die Zeit genutzt wurde. Auffällig ist, dass die Lehrkräfte bei sieben Items (VP05, 

VP07, EP11, EP12, EP13, VPG18, VPG19) sogar in 25% der Fälle keine Verhaltensverände-
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rungen beobachten konnten und das Verhalten der SchülerInnen konstant mit demselben Ska-

lenwert beurteilten. Bei dem Item VP05 entspricht dies beispielsweise einer Anzahl von 44 

Fällen. In 75% der Fälle beurteilten die Lehrkräfte das Verhalten der SchülerInnen mit einer 

Variationsbreite von zwei bzw. drei Skalenpunkten. Die Werte deuten darauf hin, dass für kei-

nes der Items eine mangelnde Differenzierung vorliegt. Die Maximalwerte zeigen, dass die 

Lehrkräfte mitunter die gesamte Skalenbreite zur Beurteilung des Schülerverhaltens verwen-

det haben. Unter Berücksichtigung des Aspektes, dass traditionelle Ansätze 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 Verhaltensverände-

rungen über fünf Messzeitpunkte.  Da die Ratingskala im schulischen Kontext zukünftig jedoch 

zu mehr als fünf Messzeitpunkten eingesetzt werden soll, müssen 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 Lehrkräfte zum einen nicht die gesamte Skalenbreite zur Beurteilung 

verwendet und zum anderen in 25% der Fälle das Verhalten über fünf Messzeitpunkte mit 

demselben Skalenwert beurteilt. Des Weiteren zeigen die Lehrkräfte in 50% der Fälle lediglich 

eine Differenzierung von kleiner als einem Skalenwert und in 75% der Fälle eine Differenzie-

rung von kleiner als zwei Skalenwerten.  

Ein Vergleich der Schulformen zeigt, dass Grundschullehrkräfte bei 17 von 19 Items geringere 

Differenzierungen zur Beurteilung der Verhaltensweisen vornehmen als Gesamtschullehr-

kräfte. Dies wird auf den Urteilsfehler „Baseline-Error“ (Döring & Bortz, 2016, S. 255) zurück-

geführt. Im Allgemeinen treten Urteilsfehler im Zuge der Verhaltensbeurteilung häufig auf. 

Diese sind grundsätzlich bei der Interpretation erhobener quantitativer Daten zu berücksichti-

gen (ebd.). Der Urteilsfehler „Baseline-Error“ tritt insbesondere dann auf, wenn größere Zeit-

räume beobachtet werden. Dies ist, wie die schulformspezifische Auswertung der Beobach-

tungszeiträume dieser Studie zeigt, bei der Mehrheit der Grundschullehrkräfte der Fall. Bei 

dem Basline-Error orientieren sich die Verhaltensbeurteilungen der SchülerInnen eher an ty-

pischen, gerade im Gedächtnis verfügbaren oder extremen, besonders einprägsamen Verhal-

tensweisen. Es ist davon auszugehen, dass dieser Urteilsfehler bei den Grundschullehrkräften 

aufgrund der Länge des Beobachtungszeitraums gehäuft 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 Schü-

lerInnen differenziert zu beurteilen: „So habe ich viel aus dem Bauchgefühl gemacht“ (Vgl. 

Transkript Anhang 3.7). Dabei ist zu beachten, dass SchülerInnen mit Verhaltensstörungen 
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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 Ausprägungen über den Zeitraum eines Schultages beobachten zu können. 

Am Ende des Tages fiel es ihr dann schwer eine zusammenfassende Beurteilung zu tätigen: 

„War es denn wirklich den ganzen Tag so und so?“ (Vgl. Transkript Anhang 3.7). Somit schei-

nen differenziertere Beurteilungen auf Basis längerer Beobachtungszeiträume, wie z.B. einem 

Schultag, schwieriger zu sein als kürzere Beobachtungszeiträume, wie eine Schulstunde. Eine 

Möglichkeit differenzierte Beurteilungen über einen Zeitraum von Schultag zu erlangen, könnte 

die Untergliederung dieses Zeitraums in verschiedene kürzere Zeiträume 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 möglich war. Die diskutierten 

Ergebnisse der Studie ermöglichen Ableitungen für zukünftige Einsätze der Ratingskala im 

inklusiven Setting der Grund- und Gesamtschulen. Dennoch gilt es zu berücksichtigen, 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 übertragen werden. Zudem ist bei allen Interpretationen zu beach-

ten, dass es sich bei der vorliegenden Pilotierungsstudie um eine Feldstudie handelt. Potenti-

elle Störvariablen können nicht im vollen Maße kontrolliert werden (Döring & Bortz, 2016). Die 

Lehrkräfte setzten die Ratingskala eigenverantwortlich ein. Dabei kann es potenziell zu Durch-

führungsfehlern kommen, die sich nicht offensichtlich in den Daten der Verhaltensbeurteilun-

gen zeigen. Mitunter können intrapersonelle Faktoren die Verhaltensbeurteilungen beeinflus-

sen. So haben beispielsweise die Motivation und die momentane geistige Verfassung der 

Lehrkräfte Auswirkungen auf die Ratings (Schmidt-Atzert et al., 2012). Sind die Lehrkräfte an 

verschiedenen Tagen der fünf Verhaltensbeurteilungen unterschiedlich motiviert die Ra-

tingskalen auszufüllen oder unterschiedlich stark durch andere Einflüsse 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 

SchülerInnen mit hoher Genauigkeit zu beurteilen. Unter Berücksichtigung des zuvor erläuter-

ten Halo-Bias ist folglich insbesondere bei den Lehrkräften, die als Grundlage für die Beobach-

tungen einen langen Beobachtungszeitraum (wie z.B. einen Schultag) gewählt haben mit Ver-

zerrungen in den Beobachtungen zu rechnen. In zukünftigen Studien könnten die Auswirkun-

gen dieses Durchführungsfehlers begrenzt werden, indem nicht nur eine Verhaltensbeurtei-
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lung am Ende, sondern mehrere Verhaltensbeurteilungen über den gesamten Zeitraum durch-

geführt werden, denn eine Verrechnung der Werte zu einem Mittelwert führt zu höheren Reli-

abilitätswerten (Riley-Tillman et al., 2011; Volpe & Briesch, 2012). Zudem lag der Mehrheit der 

Lehrkräfte lediglich eine schriftliche Instruktion vor. Eine missverständliche Instruktion kann 

dabei ebenfalls zu Durchführungsfehlern führen (Schmidt-Atzert et al., 2012). Zwar gaben die 

vier interviewten Lehrkräfte an, dass die Instruktion verständlich sei. Inwiefern die Instruktion 

aber tatsächlich umgesetzt und wie die Ratingskala tatsächlich eingesetzt wurde, konnte im 

Rahmen dieser Studie nicht nachvollzogen werden. Weitere Forschungsarbeiten sollten im 

Speziellen untersuchen, ob auf Basis der schriftlichen Instruktion ein adäquater 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 möglich sind (Huber & Rietz, 2015). Hinsichtlich schriftlicher Instruktionen 

liegen keine Forschungsbefunde vor. Ein weiterer Durchführungsfehler wurde bei der Auswer-

tung der Ratingskalen deutlich. Einige der Lehrkräfte missachteten, dass es sich bei den Items 

einer Ratingskala um festgelegte und vorgegebene Antwortkategorien handelt (Bühner, 2011). 

Sie notierten Anmerkungen und Kommentare an die Items, strichen einzelne Wörter durch 

oder gaben Beispiele zu den Items an (vgl. Anhang 3.12). Teilweise wurde durch diese Ver-

änderungen die inhaltliche Bedeutung des Items verändert, sodass entsprechende Daten von 

der Auswertung ausgeschlossen werden mussten. Auf Basis der vorliegenden Informationen 

kann nicht abschließend geklärt werden, warum die Lehrkräfte diese Veränderungen vornah-

men. Möglicherweise können sie auf Fehler in der Testkonstruktion, wie mehrdeutige Items, 

zurückgeführt werden. Mehrdeutige Items erschweren die Beurteilung eines Items, da sie un-

terschiedliche Interpretationen zulassen. Zukünftige Forschungsarbeiten sollten dementspre-

chend die betreffenden Items (SV03, SV04, VP05, VP06, VP07, HY08, HY09, HY10, EP11, 

EP12, EP13, PS15, PS16, VPG17, VPG18) hinsichtlich ihrer Eindimensionalität, einem rele-

vanten Gütekriterium verlaufsdiagnostischer Instrumente, überprüfen (Casale et al., 2015a). 

Eine Limitation dieser Studie stellt des Weiteren der Aspekt dar, dass mögliche 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 zurückgeführt werden. Darin wurden die Lehrkräfte dazu aufgefor-

dert, Verhaltensweisen, die sie in der jeweiligen Situation nicht beobachten konnten, auszu-

lassen. Diese Instruktion wurde den Lehrkräften 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 Lehrkräfte Ratings auf 

Grundlage allgemeiner Eindrücke zum Schülerverhalten durchführen. Dies würde die Ergeb-

nisse verzerren. Darüber hinaus wird in dieser Studie auf das Ausschlussverfahren des Fall-

weisen Löschens zurückgegriffen, da Unterschiede im Verhalten erst bei einer Anzahl von fünf 
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Messwerten auf die beobachtete Person zurückgeführt werden können (Huber & Rietz, 2015). 

Dabei ist zu beachten, dass Ausschlussverfahren zu unbemerkten Verzerrungen in den Er-

gebnissen führen können und die Aussagekraft der erhobenen Ergebnisse eingeschränkt sein 

kann (Döring & 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 möglich ist. Dazu wurden Lehrkräfte an Grund- und Ge-

samtschulen gebeten, mithilfe der Ratingskala das Verhalten der SchülerInnen wiederholend 

zu fünf Messzeitpunkten zu beurteilen. In diesem Zuge wurden die Verhaltensausprägungen 

und Verhaltensveränderungen der SchülerInnen über die Zeit erfasst. Ziel war es zu überprü-

fen, ob mithilfe der Ratingskala Verhaltensveränderungen im Verlauf reliabel und änderungs-

sensibel erfasst werden können. Auf Basis der erhobenen Daten sollte außerdem überprüft 

werden, ob die Ratingskala die verlaufsdiagnostischen Testgütekriterien der Skalierung, Öko-

nomie und Nützlichkeit bzw. der sozialen Validität erfüllt.  

Darüber hinaus war von Interesse, inwiefern und unter welchen Messbedingungen die Lehr-

kräfte die Ratingskala einsetzten.  

Zu Beginn der Arbeit findet sich eine theoretische Einführung in die Thematik schulrelevanter 

Verhaltensweisen unter Berücksichtigung der Inklusion. Darauffolgend wurde das Konzept der 

Verlaufsdiagnostik unter Einbeziehung der zwei Ansätze Lernverlaufsdiagnostik und Verhal-

tensverlaufsdiagnostik sowie den beiden gängigen 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 schließt sich 

der empirische Teil der Arbeit mit der Erläuterung des methodischen Vorgehens und der Er-

gebnisdarstellung der fünf Forschungsfragen an. Zum Abschluss wurden die Ergebnisse der 

Studie unter Berücksichtigung 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 Übereinstimmungen 

zwischen den Untersuchungsbedingungen und den Alltagsbedingungen, in denen die Ra-

tingskala zukünftig eingesetzt werden soll, vor. Folglich sind unter Berücksichtigung der Mess-

bedingungen Ableitungen für einen Einsatz der Ratingskala im inklusiven Handlungsfeld der 

Grund- und Gesamtschulen möglich.  



Fazit und Ausblick 108 

Eine Auswertung der Erhebungszeiträume und der Beobachtungszeiträume zeigt, dass es 

Grundschullehrkräften häufiger möglich ist Verhaltensbeurteilungen durchzuführen als Ge-

samtschullehrkräften. Dies wird auf die unterschiedlichen Lehrerprinzipien an Grund- und Ge-

samtschulen zurückgeführt. Während Lehrkräfte an Grundschulen nach dem Klassenlehrer-

prinzip eingesetzt werden, unterrichten Lehrkräfte an Gesamtschulen nach dem Fachlehrer-

prinzip. Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass es Lehrkräften an Grundschulen zu einem 

früheren Zeitpunkt möglich ist zuverlässige Entscheidungen von pädagogischer Relevanz zu 

treffen. Weitere Forschungsarbeiten sollten insbesondere für das Setting der Gesamtschule 

klären, ob mehrere Ratings innerhalb eines Beobachtungszeitraums entsprechende Entschei-

dungen zu einem früheren Zeitpunkt ermöglichen.  

Hinsichtlich der Beobachtungssituationen wird deutlich, dass Grundschullehrkräfte häufiger 

als Gesamtschullehrkräfte 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 

stützen diese Ergebnisse: Anteilig werden mehr GrundschülerInnen als GesamtschülerInnen 

inklusiv beschult (Bertelsmann-Stiftung, 2015). Insbesondere im Bereich der Sekundarstufe 

bedarf es besserer Ausbildungs- und Weiterbildungsmöglichkeiten, die den Erwerb notwendi-

ger diagnostischer Kompetenzen ermöglichen.  

Der Einsatz der Ratingskala ist im inklusiven Setting der Grund- und Gesamtschulen problem-

los möglich, wenn die Anzahl parallel zu beobachtender SchülerInnen niedriger als fünf bzw. 

drei ist. Lange Beobachtungszeiträume (z.B. ein Schultag) erschweren die Beurteilungen. Das 

Auftreten extremer Verhaltensweisen hingegen erleichtert die Beurteilungen. Dies kann mög-

licherweise auf den bekannten Urteilsfehler „Baseline-Error“ (Döring & Bortz, 2016, S. 255) 

zurückgeführt werden. Folglich erscheint es sinnvoll Verhaltensbeurteilungen nicht auf lange, 

sondern auf kurze Zeiträume zu beziehen und wenn möglich ein Rating mehrmals täglich 

durchzuführen. Zudem ist es zuträglich, wenn die Lehrkräfte über diagnostische Kompetenzen 

verfügen. Zukünftige Forschungsarbeiten sollten untersuchen, ob kurze Schulungen zu einem 

Aufbau diagnostischer Kompetenzen beitragen können und infolgedessen die Genauigkeit der 

Verhaltensbeurteilungen mittels vorliegender Ratingskala erhöht werden kann. 

Ein ökonomischer Einsatz der Ratingskala ist abgesehen von einer umfangreichen Einarbei-

tung und Reflexion möglich. An dieser Stelle zeigt sich die Notwendigkeit eines ökonomischen 

Auswertungstools. Denkbar wäre beispielsweise eine Auswertung und Darstellung der Daten 

ähnlich zu den lernverlaufsdiagnostischen Testinstrumenten der Onlineplattform LEVUMI. In 

weiteren Forschungsarbeiten sollte ein entsprechendes Tool entwickelt werden. Zusätzlich 

müssen zukünftige Forschungsarbeiten zeigen, ob eine Anordnung der Skalen unter Berück-

sichtigung der Valenz zu einer Erhöhung der Ökonomie führen kann.  
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Insgesamt zeigt sich, dass die Ratingskala eine hohe Nützlichkeit für die individuelle Förde-

rung der SchülerInnen im inklusiven Setting der Grund- und Gesamtschulen aufweist. Zum 

einen gaben die Lehrkräfte an, dass die SchülerInnen große Schwankungen im Verhalten über 

die Zeit zeigen. Mithilfe der Ratingskala ist es möglich diese Schwankungen zu erfassen. Zum 

anderen kann die Ratingskala Beobachtungen ergänzen, die ohnehin im Unterricht durchge-

führt werden. Die in diesem Zusammenhang erhobenen Daten können dann als Grundlage für 

eine effektive Kommunikation zwischen den Lehrkräften, Eltern und SchülerInnen dienen.  

In Anlehnung an den SDQ sind verschiedene Ansätze zur Interpretation der Ratingskala denk-

bar. Die vorliegende Studie fokussiert eine 4-faktorielle Interpretationsstruktur. Unter Berück-

sichtigung dieser Struktur konnten Schätzungen der internen Konsistenz nach Cronbach’s Al-

pha für die Skalen SV und INT zufriedenstellende Reliabilitätswerte und für die Skalen EXT 

und PS hohe Werte zeigen. Insgesamt ermöglicht die Ratingskala reliable Verhaltensbeurtei-

lungen unter den zuvor erläuterten Messbedingungen. Erfasste Unterschiede scheinen nicht 

zufällig vorzuliegen.  

Auswertungen hinsichtlich des Gütekriteriums der Skalierung zeigen in drei Skalen (EXT, INT, 

PS) mittelmäßige bis hohe Trennschärfen. Für diese Skalen können gültige Verrechnungsvor-

schriften verwendet werden. Für ein Item der Skala SV (SV01) konnten nur niedrige bis mit-

telmäßige Trennschärfen ermittelt werden. Aufgrund der hohen Relevanz des Items für das 

schulische Setting erscheint ein Ausschluss des Items aus der Skala wenig sinnvoll. Es ist 

jedoch fraglich, ob für die Skala SV eine gültige Verrechnungsvorschrift verwendet werden 

kann. Weitere Forschungsarbeiten müssen zeigen, ob beispielsweise eine Umformulierung 

des Items unter Berücksichtigung des zu operationalisierenden Konstrukts „Beteiligung am 

Unterricht“ zu einer höheren Trennschärfe führt.  

Korrelationsberechnungen nach Pearson zwischen dem ersten Messzeitpunkt und den weite-

ren Messzeitpunkten zeigen für alle Skalen und schulformübergreifend einen Reliabilitätsabfall 

über die Zeit. Folglich können mithilfe der Ratingskala Verhaltensveränderungen im Verlauf 

änderungssensibel erfasst werden.   

Die erhobenen Mittelwerte der SchülerInnen zeigen ähnlich hohe erwünschte (SV, PS), uner-

wünschte (EXT) und ähnlich niedrige (INT) Verhaltensausprägungen im Vergleich zur For-

schungsliteratur (Henning et al., 2017; Hölling et al., 2014). Niedrige Ausprägungen in den 

internalisierenden Verhaltensschwierigkeiten können darauf zurückgeführt werden, dass sie 

im Gegensatz zu externalisierenden Verhaltensweisen weniger auffallen und seltener als stö-

rend empfunden werden. Da sie die schulischen Entwicklungen der SchülerInnen negativ be-

einflussen können (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 häufiger im Zuge von Selbsteinschätzungen als im Rahmen von Fremdein-

schätzungen berichtet (Klasen et al., 2016). Dies zeigt die Notwendigkeit der Entwicklung einer 

Selbstbeurteilungsversion der Ratingskala auf.  

Auswertungen hinsichtlich der Verhaltensveränderungen der Schülerlnnen verdeutlichen, 

dass die SchülerInnen dieser Studie zunehmend häufiger 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 zurückgeführt werden, welcher den Lehrkräften eine Grundlage zur Evalu-

ation unterrichtlichen Handelns bietet (Hattie et al., 2013; Stecker et al., 2005). Weiter ist auf-

zuführen, dass sich das Verhalten der GrundschülerInnen im Vergleich zum Verhalten der 

GesamtschülerInnen unterschiedlich und in den Skalen INT und PS sogar signifikant unter-

schiedlich veränderte. Diese Ergebnisse werden von Befunden der Forschungsliteratur ge-

stützt und liegen in den Entwicklungsabläufen der Kinder und Jugendlichen begründet (Voß & 

Gebhardt, 2017a; Robert Koch-Institut, 2018a; Steinhausen, 2016). Diese Ergebnisse liefern 

einen weiteren Hinweis darauf, dass es sich bei der Ratingskala um ein änderungssensibles 

verlaufsdiagnostisches Instrument handelt.  

Eine Untersuchung der Skalennutzung durch die Lehrkräfte liefert Hinweise darauf, dass die 

Breite der 7-stufigen Likertskala angemessen ist, um Verhaltensveränderungen über fünf Ra-

tings zu beurteilen. Weitere Forschungsarbeiten müssen aufzeigen, ob sich diese Skalenbreite 

auch zur Erfassung von Verhaltensveränderungen über längere Zeiträume (z.B. ein Schuljahr) 

eignet.  

Insgesamt konnte festgestellt werden, dass die Ratingskala alle drei von Voß und Gebhardt 

(2017a) formulierten Forderungen an verlaufsdiagnostische Instrumente erfüllt. Bei der Ra-

tingskala handelt es sich um ein reliables, änderungssensibles, ökonomisches und nützliches 

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 ökonomisch evaluiert werden können“ (Huber & Rietz, 2015, S. 77). 

Das Instrument ist insbesondere für die Arbeit mit SchülerInnen mit Verhaltensauffälligkeiten 

von Nutzen, da die aufwändigen Präventions- und Fördermaßnahmen frühzeitig hinsichtlich 

ihrer Wirksamkeit evaluiert und bei Bedarf zeitnah an die individuellen Bedürfnisse der Schü-

lerInnen angepasst werden können. Dies kann wiederum die akademischen Leistungen der 

SchülerInnen positiv beeinflussen und zu Lernerfolgen führen (ebd.). Die Ratingskala kann 

Lehrkräfte darin unterstützen inklusive Konzepte, wie z.B. den RTI-Ansatz, umzusetzen. Es 

zeigt sich zudem, dass die Ratingskala zur „Überprüfung des Fördererfolgs im Einzelfall ge-

eignet“ (Casale, 2017, S. 1) ist. Sie kann die Umsetzung einer evidenzbasierten pädagogi-

schen Praxis ermöglichen.   
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Ziel einer intensiven Erforschung der Methode ist es, dass auf Basis der Gesamtheit aller For-

schungen grundsätzliche Ableitungen zur Testgüte von DBR-Verfahren unabhängig der beur-

teilenden Personen möglich werden (Huber & Rietz, 2015). Die vorliegende Arbeit liefert dies-

bezüglich Hinweise auf die Konstruktion und den Einsatz von MI-Skalen unter Berücksichti-

gung der Eigenschaften von Lehrern und Schülern der Grund- und Gesamtschulen. Grund-

sätzlich sollten die Ergebnisse dieser Studie aufgrund der Flexibilität der Methode und der 

Abhängigkeit spezifischer Verhaltensweisen von vielfältigen Faktoren vornehmlich mit Bezug 

zu den erhobenen Messbedingungen interpretiert werden (Casale, 2017; Huber & Rietz, 

2015). Die Befunde der vorliegenden Arbeit bestätigen, dass es sich bei dem Direct Behavior 

Rating um einen vielversprechenden verlaufsdiagnostischen Ansatz handelt. 
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VIII. Anhang  

Der Anhang ist in digitaler Form auf dem beigefügten Datenträger, der CD-ROM zu finden. 

Neben der SPSS-Datenmaske und der Syntax weist der Datenträger ein PDF-Dokument auf, 

das alle relevanten Anlagen zusammenführt. Nachfolgend wird die Strukturierung des An-

hangs durch ein Anhangs-Verzeichnis visualisiert.   
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