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zur zeitnahen Uberprifung des Fordererfolgs bei
unterrichtlichem Schilerinnen- und Schulerverhalten
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Zusammenfassung: Die Umsetzung einer
evidenzbasierten pdadagogischen Praxis setzt
diagnostische Verfahren voraus, die zur Uber-
priifung des Fordererfolgs im Einzelfall geeignet
sind. In diesem Kontext haben sich Methoden der
Verlaufsdiagnostik  als  geeignet  erwiesen.
Wiéhrend fiir den Bereich des akademischen
Lernens bereits einige solcher Verfahren ent-
wickelt und evaluiert wurden, fehlen im Bereich
des Unterrichtsverhaltens von Schiilerinnen und
Schilern noch vergleichbare Verfahren, die fir
eine engmaschige Erfassung des Verhaltens
geeignet sind. Das Direct Behavior Rating (DBR)
hat sich international und in ersten Studien auch
in Deutschland als potenzielles Verfahren flr
diese Zwecke bewéhrt. Der vorliegende Beitrag
stellt die Methode konzeptionell vor. Zentrale
Aspekte des aktuellen Forschungsstandes zur
Testglite werden — vor dem Hintergrund der
praktischen Relevanz — prasentiert. Die Methode
wird anhand eines Fallbeispiels exemplarisch fiir
die praktische Umsetzung angewendet.

Schlagwdorter: Verhaltensdiagnostik, Evidenz-

basierte Praxis, Direct Behavior Rating

Abstract: Assessment tools which evaluate a
particular student’s response to intervention
present a key element of evidence-based practice
in schools. Progress-monitoring measures have
been advocated as appropriate assessment tools
for these purposes. However, there is still a lack
of those tools in the behavioral domain. Direct
Behavior Rating (DBR) has been proposed as a
promising tool to timely and frequently assess a
student’s school-based behavior. This article
presents the conceptual and theoretical
framework of DBR. Key aspect of the current
state of evidence is presented, focusing on
practical issues. DBR is exemplified by a

hypothetical usage in a case example.
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Einleitung

Viele Kinder und Jugendliche zeigen in der
Schule Verhaltensweisen, die unterrichtliche
Prozesse und Ablaufe beeintrachtigen (Forness,
Kim, & Walker, 2012). Epidemiologische
Studien Uber die Auftretenshdufigkeit beziffern
den Anteil an Kindern und Jugendlichen mit
problematischem Verhalten auf ca. 12 — 20%
(Barkmann & Schulte-Markwort, 2012; Hélling
et al., 2014). Diese Verhaltensweisen gefahrden
den individuellen und kollektiven Lern- und
Entwicklungserfolg und stellen eine enorme
Belastung fir die Mitschilerinnen und Mitschiler
sowie fur die Lehrkrafte im Klassenraum dar,
insbesondere wenn sie externalisierend, d. h. nach
auflen gerichtet sind (Haller et al.,, 2016;
Makarova, Herzog, & Schonbdchler, 2014).
Zusétzlich kann problematisches Verhalten in der
Schule mit  erheblichen Kurz- und
Langzeitfolgen, wie z. B. der Entwicklung einer
manifesten psychischen Stdrung, akademischen
Scheitern oder sozialer Ablehnung, einhergehen
(Costello, Copeland, & Angold, 2011; Huber,
2009; Krull, Wilbert, & Hennemann, 2014;
Reinke, Herman, Petras, & lalongo, 2008).

Diese Erkenntnisse verdeutlichen den hohen

Bedarf an  schulischen  Verhaltensforder-
mafBnahmen, die friihzeitig eingesetzt werden und
bestenfalls positiv auf das Verhalten der
Schilerinnen und Schiler (SuS) wirken. In
diesem Kontext wird hdufig auf evidenzbasierte
MalRnahmen, deren  Wirksamkeit  wissen-

schaftlich nachgewiesen wurde, verwiesen, um

die  Wahrscheinlichkeit des Lern- und
Entwicklungserfolges zu erhéhen (Hillenbrand,
2015). Der wissenschaftliche Nachweis Uber die
Wirksamkeit von FordermalRnahmen kann z. B.
uber grofl angelegte Gruppenuntersuchungen
erbracht werden, d. h. die Férderung wird an einer
Gruppe mit sehr vielen Personen (z. B. SusS einer
Grundschule) durchgefiihrt. Vor und nach der
Forderung wird die Ausprdgung bestimmter
Merkmale (z. B. das Sozialverhalten) erfasst und
mit der Ausprédgung einer anderen Gruppe, die
nicht gefordert wird, verglichen. Eine MaRnahme
wird dann als wirksam bezeichnet, wenn sich die
SuS der geforderten Gruppe besser entwickelt
haben als die SuS der Gruppe ohne Férderung und
wenn die  Verbesserung mit hoher
Wahrscheinlichkeit auf die Umsetzung der
MaRnahme und nicht auf den Zufall

zurlickgefuhrt werden kann.

Wenngleich die Befunde aus Gruppen-
untersuchungen fir die Beurteilung der
Wirksamkeit einer FdrdermalBnahme enorm
wichtig und ein wesentliches Merkmal einer
evidenzbasierten Praxis in der Schule sind, gibt es
dennoch keine Garantie dafur, dass solche
FoérdermaRnahmen auch im Einzelfall erfolgreich
sind (Grosche, 2014). Daher ist es wichtig, den
Fordererfolg auch im Einzelfall zu prifen und
systematisch Daten zu erheben, die zeitnah
Aufschluss dariber geben, ob sich ein/e
Schiler/in durch eine Intervention positiv
entwickelt oder nicht. Im optimalen Fall ergénzen
sich beide Ansétze gegenseitig, d. h. durch in

Gruppenuntersuchungen  positiv.  evaluierte
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FordermalRnahmen wird auch im Einzelfall ein
Fordererfolg erreicht. Dieses Konzept wird auch
als ,,Evidenzbasierung im Einzelfall* (Casale,
Hennemann, & Grosche, 2015, S. 327)
bezeichnet. In der praktischen Umsetzung wird
darunter verstanden, dass engmaschig Daten
hinsichtlich  eines spezifischen Verhaltens-
merkmals erhoben werden, die dazu genutzt
werden, padagogisch-praktische Entscheidungen
zu treffen (z. B. die Entscheidung eine Forderung

beizubehalten oder sie zu modifizieren).

Instrumente der Verhaltens-

verlaufsdiagnostik

Damit zeitnah und engmaschig die notwendigen
Informationen, die fur die Beurteilung Uber den
Erfolg einer FordermaRnahme notig sind, erhoben
werden konnen, bedarf es entsprechender
diagnostischer Verfahren, die fur diese Zwecke
geeignet sind (Casale, Hennemann, Huber, &
Grosche, 2015). Zu diesem Zweck hat sich die
engmaschige Verlaufsdiagnostik als
vielversprechende diagnostische VVorgehensweise
erwiesen (Wilbert, 2014). In der Verlaufs-
diagnostik werden Schilerinnen und Schiler in
relativ kurzen Abstdnden mit gleichen oder
parallelen Aufgaben getestet, um Entwicklungs-
verlaufe der Kinder Uber die Zeit (anhand der
individuellen Bezugsnorm) abbilden zu kdnnen.
Wird in der Verlaufsdiagnostik eine positive
Entwicklung nachgewiesen, wird die Forderung
fortgefiihrt. Lé&sst sich jedoch keine positive
Entwicklung wéhrend der Férderung nachweisen,

wird die Forderung besser auf die Lern- und

Entwicklungsbedirfnisse des Kindes ausgerichtet
(Grosche, 2014; Huber & Grosche, 2012).

Waéhrend fiir den Bereich des akademischen
Lernens  Dbereits einige  Verfahren  der
Verlaufsdiagnostik existieren und auch im
deutschsprachigen ~ Raum  wissenschaftlich
uberprift wurden (z.B. Diehl, 2012; Strathmann
& Klauer, 2012; Walter, 2014), steckt die
Entwicklung und Evaluation von Methoden der
Verhaltensverlaufsdiagnostik  noch in  den
Kinderschuhen (Huber & Rietz, 2015b).
Traditionelle und Uberprifte Verfahren, wie z. B.
standardisierte Verhaltensbeobachtungen oder
umfangreiche  Entwicklungstests sind  zu
aufwandig fur den engmaschige Nutzung im
Rahmen der Verlaufsdiagnostik (Casale et al.,
2015). Daher wurde die in den USA entwickelte
Methode des Direct Behavior Ratings (kurz:
DBR; zu Deutsch: Direkte Verhaltensbeurteilung;
DVB) in den deutschen Sprachraum (bertragen
und in ersten Studien wissenschaftlich Gberprift
(Casale, Hennemann, Volpe, Briesch, & Grosche,
2015; Huber & Rietz, 2015a). Im Folgenden
sollen die Methode sowie der Forschungsstand

hinsichtlich der Testglite vorgestellt werden.

Direct Behavior Rating als Methode

der Verhaltensverlaufsdiagnostik

Die praktische Umsetzung von DBR (ein Beispiel
findet sich in Abbildung 1) sieht so aus, dass ein
interessierendes ~ Verhaltensmerkmal  (z. B.
Melden, wenn es Fragen gibt) festgelegt wird,

welches durch eine Forderung (z. B. Verstarker-
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plan) in einer bestimmten Situation im
Schulalltag (z. B. individuelle Stillarbeitsphase)
verbessert werden soll. Direkt im Anschluss an
die jeweilige Situation wird das entsprechende
Verhalten auf einer Ratingskala von der Lehrkraft
beurteilt. Die Beurteilung kann zu jeder weiteren
Situation — auch mehrmals taglich — wiederholt
werden, so dass bereits nach wenigen Beur-
teilungen bestimmte Entwicklungstrends im
Verhalten der Schulerin oder des Schilers
dokumentiert werden kénnen. Aus diesen Trends,
die sich anschaulich mit Liniendiagrammen
darstellen lassen, konnen Ruckschlusse auf die
Wirksamkeit der Forderung (in diesem Beispiel:
des Verstéarkerplans) gezogen werden (Grosche,
2014). Verbessert sich etwa das Verhalten
wéhrend der Forderung, wird die FoOrderung
beibehalten. Ist keine positive Verhaltens-
anderung feststellbar, wird die Forderung
entsprechend angepasst. Die Methode liefert
somit einen Beitrag zur engmaschigen und
ressourcenorientierten  Lern- und  FOrder-
begleitung der Kinder und Jugendlichen und zur
Evidenzbasierung von konkreten

FoérdermalRnahmen im Einzelfall.

Markieren Sie die Stelle auf der Linie, die am ehesten der Prozentzahl entspricht,

die die Schilerin/ der Schiiler engagiert im Mathematikunterricht mitgearbeitet hat.

\
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Abbildung 1. Beispiel eines Direct Behavior Ratings zur
Beurteilung  des lernférderlichen  Verhaltens im
Mathematikunterricht (enthommen und modifiziert von:
www.directbehaviorrating.com)

Sowohl in ihrer formalen Gestaltung als auch in
ihrer konkreten Anwendung sind DBR &uRerst
flexibel und praktikabel, da sie fir verschiedenste
Zwecke, Kontexte und Verhaltensweisen
eingesetzt werden konnen (Christ, Riley-Tillman,
& Chafouleas, 2009; Abbildung 2). So kann
prinzipiell jedes beobachtbare Verhalten (z. B.
storendes Verhalten, Lern- und Arbeitsverhalten),
das gefordert werden soll oder aber ein Problem
darstellt, beurteilt werden. Hierbei kann eine
globale Verhaltensdimension (z. B. ,,Stérendes
Verhalten®) oder eine bzw. mehrere spezifische
Verhaltensdimension(en) (z. B. »Benutzt
Schimpfworter”, ,,Verliert die Geduld* oder
,Lastert Uber andere Kinder”) in den Blick
genommen werden. Bei der Verwendung eines
einzigen Items spricht man von Single-Item-
Skalen (SIS). Die Direkte Verhaltensbeurteilung
mit mehreren Items wird dementsprechend als
Multi-ltem-Skala (MIS) bezeichnet. Sowohl die
Lehrkraft als auch andere péadagogische
Fachkréfte kdnnen das Verhalten beobachten und
anschlieBend einschétzen. Wichtig dabei ist nur,
dass die Beurteilungen konsistent durch dieselbe
Person erfolgen. Dies schliel3t nicht aus, dass auch
mehrere Personen parallel das gleiche Kind
beurteilen, insbesondere weil erste

deutschsprachige  Forschungsbefunde darauf
hinweisen, dass die Genauigkeit der Urteile hoher
ist, wenn mehrere Personen das Verhalten einer
Schilerin oder eines Schilers parallel beurteilen
(Casale et al., 2015). Die Situationen, in denen
das Verhalten eingeschétzt wird, kénnen nach
dem individuellen Ziel der Forderung variieren

(Christ et al., 2009). So kann das
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Schler/innenverhalten in
(z. B.
Stillarbeit),
Ubergangszeiten (z. B. Gang in die Sporthalle)

Unterrichtsphasen

Gruppenarbeit ~ oder individuelle

aber auch in Pausen- und

fokussiert werden. Es muss lediglich beobachtbar
und in der jeweiligen Situation von Relevanz sein
(Christ et al., 2009).

Dirckte
[ Verhaltensbheurteilung l
|
: i R R

A /

| Formale Gestaltung Anwendung

- S S ™
Elu;n:bl'mm\\\ /"/ Beobachter
(MIS, S1S) ‘-ﬁ b f (Lehrer, \
Skalierung ]. sozialarbei
\ (Prozentangaben, x- | y

N s i/

Stufen, Smileys,... )"
R 3 R
e «g\

{ Verhaltensdim
| (lemforderli

|
'.__..?lﬂn.‘nd, respeki 1? I

y Situation
/' (Matheunterricht,

Sportunterricht, |
Pause, AG.

.\\ 1 1
'wh.'uwn\\'cchsci.. Y
e /

b y
g . -

Abbildung 2. Potentiale zur Anwendung von DBR (ent-
nommen aus Casale, Hennemann & Grosche, 2015, S. 330)

Anwendungsbeispiel

Lisa ist Schilerin in einer vierten Klasse einer
Grundschule. Threm Klassenlehrer fallt schon seit
langerer Zeit auf, dass Lisa in Gruppen-
arbeitsphasen standig stort, d. h. sie unterbricht
ihre Mitschilerinnen und Mitschiler, ist nur
wenig kompromissbereit, schreit haufig herum
und fragt nur unangemessen nach Hilfe. Der
Klassenlehrer hat auf einer Fortbildung von der
Methode der Verhaltensverlaufsdiagnostik mit
Direct Behavior Rating erfahren und (berlegt
sich, die Methode einzusetzen, um das Verhalten

von Lisa systematisch zu erfassen. So kann er

|

seinen Anfangsverdacht (,Lisa stort standig in

Gruppenarbeitsphasen®)  strukturieren  und
systematisieren. Er entwickelt eine DBR-Multi-
Item-Skala mit vier Items (,,Unterbricht andere*,
,Geht keine Kompromisse ein®, ,,Schreit herum*
und ,, Fragt unangemessen nach Hilfe*) und einer
sechsstufigen Skala (0 = Verhalten tritt nie auf bis
5 = Verhalten tritt immer auf). Uber den Zeitraum
von einer Woche schétzt er zweimal taglich, nach
jeder Gruppenarbeitsphase, diese vier Verhaltens-
weisen ein. Um eine moglichst umfassende
Einschadtzung zu bekommen, bittet er die
Sonderschullehrerin in seinem Co-Team sowie
den in der Klasse eingesetzten Praktikanten
ebenfalls, die Ratings auszufillen. Alle drei
Beurteiler/innen kommen zu der Einschétzung,
dass Lisa in Gruppenarbeitsphasen stark stort,
wenngleich sich die absoluten Werte alle
unterscheiden, d. h. alle drei Personen andere
MaRstdbe zur Verhaltensbeurteilung anlegen

(Abbildung 3).

Nach einer Woche wendet der Klassenlehrer das
(KKS) an,
fundierte

Klasse-Kinder-Spiel eine lern-

theoretisch und evidenzbasierte

MaRnahme, die Uber spielerische Elemente
prosoziales Verhalten auf Gruppenebene fordert
(siehe Hillenbrand & Putz, 2008 fur weitere
Informationen). In den Gruppenarbeitsphasen
erfassen sowohl der Klassenlehrer als auch die
Sonderschullehrerin  und der Praktikant das
storende Verhalten weiterhin. Nach bereits einer
Woche I&sst sich visuell eine starke Verbesserung

des Verhaltens feststellen (Abbildung 3), was den
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Abbildung 3. AusmaR des stoérenden Verhaltens von Lisa in Gruppenarbeitsphasen

Klassenlehrer zu der Entscheidung fuhrt, die

Forderung beizubehalten.

Uber die konkrete Umsetzung von DBR zur
Beurteilung des Fordererfolgs hinaus macht
Abbildung 3 noch einen weiteren interessanten
Befund deutlich:
(Klassenlehrkraft,

drei Beurteilenden

Sonderschullehrkraft,

alle

Praktikant) unterscheiden sich zu 100% in ihren
absoluten Werten. In diesem Fall liegt demnach
eine Beurteilertibereinstimmung von 0% vor und
die Befunde sind numerisch variant (Huber &
Rietz, 2015a).
Verhaltenstrends

Interessanterweise sind die

der Beurteilenden jedoch
identisch, d. h. die Verhaltensunterschiede von
Lisa zwischen zwei Messzeitpunkten werden
identisch beurteilt. In diesem Fall liegt eine
Beurteilerreliabilitdt von 100% vor und die
Befunde sind strukturell invariant (Huber &
Rietz, 2015a). Diese Befunde machen deutlich,

dass sowohl die beurteilenden Personen als auch

die

mafgeblichen Einfluss auf die Ergebnisse — und

Zeitpunkte der Beurteilungen einen
damit auch auf die Testglte — der Verhaltens-

verlaufsdiagnostik haben.

Personen- und zeitbezogene

Einflisse auf die Messgenauigkeit
von DBR

Die Befundlage zur psychometrischen Qualitat
von DBR ist zum einen noch recht diinn und zum
anderen teilweise widersprichlich. Dies liegt
insbesondere daran, dass a) die Methode erst seit
ca. 15 Jahren erforscht wird und b) die
Durchfiihrung sehr flexibel ist und damit eine
Vielzahl an Bedingungen existiert, unter denen
DBR durchgefiihrt werden kann. Aus letzterem
Grund werden in psychometrischen Studien vor
allem die spezifischen Messbedingungen in den
Blick genommen und es wird Gberpruft, wie sich

die Messgenauigkeit unter unterschiedlichen
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Bedingungen (z. B. unterschiedliche Rater, Items,
Messzeitpunkte) verhalt (Christ et al., 2009).
Insbesondere  personen- und zeitbezogene
Faktoren beeinflussen dabei die Messgenauigkeit
von DBR. So zeigte sich in einer Studie, dass
Lehrkrafte — verglichen mit geschulten externen
Beobachter/innen — das Verhalten der gleichen
SusS sehr unterschiedlich einschatzen (Chafouleas
et al., 2010a). Ahnliche Befunde wurden in
weiteren Feldstudien erzielt (Casale, Volpe,
Briesch, Hennemann, & Grosche, under review;
Chafouleas, Christ, Riley-Tillman, Briesch, &
Chanese, 2007).

Mit Blick auf die zeitbezogenen Faktoren, wie
z. B. die Schultage, konnten ebenfalls moderate
Einfllsse auf die Messgenauigkeit gezeigt werden
(Briesch, Chafouleas, & Riley-Tillman, 2010;
Casale et al., under review). Diese Ergebnisse
bedeuten, dass die Messergebnisse unterschied-
lich ausfallen je nachdem a) wer die Ratings
macht und b) wann die Ratings gemacht werden.
Fur die praktische Umsetzung sind Unterschiede
zwischen den absoluten Ratings verschiedener
Personen erst einmal zu vernachléssigen, solange
die gleichen Trends erkannt werden (Huber &
Rietz, 2015a). Der Einfluss der zeitbezogenen
Faktoren ist hingegen ein praktisch relevanter, da
er die Frage impliziert, wie viele Messzeitpunkte
far zuverléssige padagogisch-praktische

Entscheidungen zu Rate gezogen werden sollten.

Um den Einfluss der zeitbezogenen Faktoren zu
verringern und eine moglichst zuverlassige

Datengrundlage  fir  padagogisch-praktische

Entscheidungen zu schaffen, ist die Frage nach
der Anzahl bendtigter Messzeitpunkte (z. B.
Schultage) in der Praxis mafRgeblich. Dieser Frage
wurde in  bisherigen  Studien  haufig
nachgegangen. Die Befundlage diesbezlglich ist
jedoch unklar: Je nachdem, welches Verhalten
beurteilt wird (z. B. stérendes Verhalten, lern-
forderliches Verhalten) und je nachdem, wer das
Verhalten beurteilt (z. B. Psycholog/innen,
Lehrkrafte) erwiesen sich zwischen 4 und 20
Schultage als notwendig fir zuverlassige
Messungen (Briesch et al., 2010; Casale et al.,
under review; Chafouleas et al., 2010b). Dies
bedeutet, dass abhangig von der Beurteilungs-
dimension sowie der Expertise der Rater/innen
innerhalb von einer bis vier Schulwochen eine
zuverlassige Datengrundlage fiir padagogisch-

praktische Entscheidungen erzielt werden kann.

Zusammenfassendes Fazit

Die Verhaltensverlaufsdiagnostik eignet sich zur
Uberpriifung des Fordererfolgs einzelner SuS. Sie
leistet damit einen wesentlichen Beitrag zur
Umsetzung einer evidenzbasierten Praxis. Das
Direct Behavior Rating stellt eine Hybridform aus
Verhaltensbeurteilungen mit Ratingskalen sowie
systematisch-direkten Verhaltensbeobachtungen
dar und hat sich fur die Zwecke der
Verhaltensverlaufsdiagnostik ~ als ~ geeignet
erwiesen. Allerdings kénnen die beurteilenden
Personen sowie die Tage, an denen beurteilt wird,
einen Einfluss auf die Messungen haben. Dies
sollte bei der praktischen Umsetzung unbedingt

berucksichtig werden.
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Wenngleich es bereits einige Studien zur Testgute
von DBR gibt, ist die Uberprifung dieser
Methode noch nicht ausgereift. Zukunftige
Aufgaben sind weitere Studien zur Uberpriifung

der Fragen ,,Wie gut kdnnen DBR Verhaltensan-

oder ,Wie gut kénnen DBR ein bestimmtes
Verhalten [generell] abbilden?* (Kriteriums-
validitat) sowie Untersuchungen zu spezifischen
EinflussgroRen (z. B.
Expertise der Lehrkraft).

Rater/innen-training,

derungen abbilden?* (Veranderungssensitivitat)
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