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Zusammenfassung

Die vorliegende Studie untersucht die Zuverlassigkeit von Verhaltensverlaufsdiagnostik mittels
Direct Behavior Rating (DBR) tiber Rater und Messzeitpunkte bei Schiilern mit externalisieren-
den Verhaltensproblemen. Im Rahmen einer vollstindig gekreuzten Zwei-Facetten-Generalisier-
barkeitsstudie wurde das Verhalten von fiinf Viertklasslern mit externalisierendem Problemver-
halten (Facette Schiiler) von einer Regelschullehrerin, sowie einer Lehrerin fiir sonderpadagogi-
sche Forderung (Facette Rater) zu insgesamt acht Unterrichtssituationen a zehn Minuten (Facette
Messzeitpunkt) jeweils mit einer Single-ltem-Skala (SIS) und einer Multi-Item-Skala (MIS) beur-
teilt. Die Ergebnisse weisen auf einen starken Einfluss der Messzeitpunkte auf die Zuverldssig-
keit der Messung sowohl bei den SIS als auch bei den MIS hin. Die Facette Rater kldrt hingegen
nur bei den SIS einen substanziellen Anteil der Gesamtvarianz auf. Die Ergebnisse einer Simu-
lationsstudie tber eine unterschiedliche Anzahl an Messzeitpunkten zeigen, dass zuverldssige
Ergebnisse zur Interpretation intraindividueller Verhaltensverldufe nur mittels MIS in einem
Uberschaubaren Zeitraum (13 Messzeitpunkte) erzielt werden. Die Ergebnisse ermutigen fiir den
praktischen Einsatz der Methode zur Evaluation des Erfolgs einer VerhaltensférdermaRnahme.

Schlagworter: Direct Behavior Rating, Generalisierbarkeitstheorie, Verlaufsdiagnostik

Dependability of Direct Behavior Ratings across Rater and Occasion in
Students with Externalizing Behavior Problems

Abstract

The purpose of the current study was the analysis of the reliability of Direct Behavior Ratings
(DBR) across raters and occasions for students with externalizing problem behaviors. A fully-
crossed Generalizability study design was conducted, wherein one female regular classroom
teacher as well as one female special education teacher (facet rater) rated the externalizing prob-
lem behavior of five male fourth-graders (facet students) in eight instructional phases of inde-
pendent seatwork (facet occasion) with a single item scale (SIS) and a multi item scale (MIS). The
results indicate a strong influence of the time-related factor (occasion) on the reliability of both
SIS and MIS. The facet rater contributes a substantial part of the total variance for the SIS. Results
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of a decision study across a different number of occasions yield dependable results for interpret-
ing intra-individual behavior progress for the MIS after 13 occasions. The results strengthen the
practical use of DBR to collect progress monitoring data in order to evaluate a students’ individ-

uals response to an intervention.

Key words: Direct Behavior Rating, Generalizability Theory, progress monitoring

Die Verlaufsdiagnostik des Verhaltens von
Schilerinnen und Schiilern schafft eine Da-
tengrundlage fir padagogisch-praktische
Entscheidungen (iber den Erfolg oder Miss-
erfolg von Verhaltensférdermalnahmen.
Durch die Anwendung entsprechender di-
agnostischer Verfahren kann im besten Falle
sehr schnell eine Einschidtzung dartiber er-
folgen, ob und in welchem Malie eine Inter-
vention bei dem Kind den gewiinschten
Fordererfolg erzielt. Damit stellt die Verhal-
tensverlaufsdiagnostik ein wesentliches Ele-
ment im Rahmen der Umsetzung mehrstufi-
ger Fordersysteme, wie z. B. Response-to-
Intervention (Rtl), dar und liefert damit ei-
nen mafgeblichen Beitrag zur Umsetzung
einer evidenzbasierten und praventiven
(sonder-) padagogischen Praxis (Casale,
Hennemann & Grosche, 2015; Huber &
Grosche, 2012).

Im Rahmen mehrstufiger Fordersysteme
wird die Verhaltensverlaufsdiagnostik fir ei-
ne Auswahl (schatzungsweise ca. 5 — 20%)
der Schilerinnen und Schiiler einer Klasse
umgesetzt (Reschly & Bergstrom, 2008). In
der Regel sind dies die Schilerinnen und
Schiiler, deren Verhalten z. B. durch ein
universelles Verhaltensscreening als proble-
matisch nachgewiesen wurde und dement-
sprechend einen erhéhten Bedarf an zusatz-
lichen VerhaltensfordermalRnahmen aufwei-
sen (Hawken, Vincent & Schumann, 2008).
Die Funktion der Verhaltensverlaufsdiag-
nostik auf den nachsthcheren Stufen ist es
dann, die Verhaltensentwicklung der Schi-
lerinnen und Schiiler nach Einfiihrung der
Fordermallnahmen zu uberprifen (Gro-
sche, 2014). Dies sollte moglichst zeitnah
erfolgen, damit eine unwirksame Forderung
modifiziert werden kann. Damit erfillt die
Verhaltensverlaufsdiagnostik eine Schliis-
selfunktion im Rahmen mehrstufiger Forder-

systeme, namlich die Evaluation der indivi-
duellen Wirksamkeit (response) einer For-
derung (intervention) im Einzelfall (Casale
etal., 20159).

Die Verhaltensverlaufsdiagnostik kann
mehrmals taglich angewendet werden und
generiert damit eine hohe Anzahl an Mess-
zeitpunkten. Daher sollten Methoden der
Verhaltensverlaufsdiagnostik dem Kriterium
der Okonomie entsprechen, d. h. sie sollten
im Schulalltag haufig und schnell umsetz-
bar sein (Casale, Hennemann, Huber &
Grosche, 2015). Weiterhin werden die Er-
gebnisse der Verhaltensverlaufsdiagnostik
fur padagogisch-praktisch relevante Forder-
entscheidungen (z. B. Fortfiihrung oder Mo-
difikation einer FordermaRnahme) genutzt.
Daher sollten Methoden der Verhaltensver-
laufsdiagnostik in der Lage sein, das Verhal-
ten der Schiilerinnen und Schiiler in einem
vertretbaren Zeitraum reliabel, valide und
moglichst genau zu erfassen (Casale et al.,
2015P).

Sowohl international (Christ, Riley-Till-
man & Chafouleas, 2009) als auch im
deutschsprachigen Raum (Casale et al.,
2015; Huber & Rietz, 2015) liegen mittler-
weile Uberblicksarbeiten vor, die traditio-
nelle Ansitze zur Verhaltensdiagnostik hin-
sichtlich der Eignung dieser Verfahren fiir
die Verlaufsdiagnostik analysierten. Dabei
lassen sich grundsatzlich zwei zentrale Er-
gebnisse konstatieren: a) sowohl die syste-
matisch-direkte Verhaltensbeobachtung als
auch die Verhaltensbeurteilung mit Rating-
skalen sind potenziell fiir die Verhaltensver-
laufsdiagnostik geeignet. Allerdings lassen
sich b) bei beiden Verfahren Nachteile hin-
sichtlich der genannten Giitekriterien iden-
tifizieren, die den Einsatz zur Verlaufsdiag-
nostik im o. g. Sinne erheblich einschran-
ken. Systematisch-direkte Verhaltensbeob-
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achtungen bspw. sind in der Vorbereitung,
Durchfiihrung und Auswertung i. d. R. sehr
aufwandig, da sie in vivo wahrend des Auf-
tretens des Verhaltens im Minutentakt erfol-
gen. Oftmals erfordert dies einen externen
und geschulten Beobachter im Klassen-
raum, der ausschlieflich fir die Beobach-
tung zustandig ist. Somit ware das Kriterium
der Okonomie nicht erfiillt. Die Verhaltens-
beurteilungen mit Ratingskalen sind hinge-
gen sehr okonomisch, da konkrete Verhal-
tensweisen anhand einer Likert-Skala beur-
teilt werden. Allerdings ist diese Art der Ver-
haltensmessung stark fehlerbehaftet, da ty-
pische Urteilsfehler (z. B. Strenge-/Milde-
fehler, Halo-Effekte) mit bis zu 40% an Va-
rianzaufklarung zu Buche schlagen (Hoyt &
Kerns, 1999). Damit wire die Verhaltensbe-
urteilung mit Ratingskalen wenig zuverlas-
sig, relativ ungenau und liefe nur einge-
schrankt valide Interpretationen der Befun-
de zu (z. B. lovannone, Greenbaum, Wang,
Dunlap & Kincaid, 2014).

Direct Behavior Rating als Methode
der Verhaltensverlaufsdiagnostik

Diesen Aspekten zufolge wird in den o. g.
Uberblicksarbeiten geschlussfolgert, dass
eine Kombination aus beiden diagnosti-
schen Zugangen — systematisch-direkte Ver-
haltensbeobachtung sowie Verhaltensbeur-
teilung mit Ratingskalen — das Potential zur
Verhaltensverlaufsdiagnostik haben kénnte
(v. a. Christ et al., 2009). Das Direct Beha-
vior Rating (DBR) stellt eine Methode dar,
die beide Ansatze wie folgt miteinander ver-
bindet. Ein konkret operationalisierter Ver-
haltensausschnitt einer Schiilerin/ eines
Schiilers (z. B. konzentriertes Arbeiten) wird
in einer Situation, in der dieses Verhalten
relevant ist (z. B. Stillarbeitsphasen), beob-
achtet und unmittelbar im Anschluss an die-
se Situation anhand einer Ratingskala beur-
teilt. Dies kann im besten Falle mehrfach
taglich im Schulalltag erfolgen. An dieser
Stelle ist wichtig anzumerken, dass sowohl
die Auswahl der zu beurteilenden Verhal-
tensweisen als auch die Situationen abhan-

gig von den individuellen Ausgangslagen
der Schilerinnen und Schiler stark variie-
ren konnen (Christ et al., 2009). Dadurch ist
die Methode sehr flexibel.

Grundsatzlich lassen sich zwei Formen
von DBR unterscheiden: Single-Iltem-Skalen
(SIS) und Multi-ltem-Skalen (MIS) (Christ et
al., 2009). Single-ltem-Skalen zeichnen sich
dadurch aus, dass mit nur einem einzigen
Item eine Ubergeordnete Verhaltensdimen-
sion (z. B. Arbeitsverhalten, Storverhalten)
erfasst wird. Damit stellt die SIS eine 6kono-
mische Methode dar, um einen sehr globa-
len Verhaltensausschnitt zu erfassen. Dies
ist in der Praxis besonders dann niitzlich,
um bei einer Schiilerin/ einem Schiiler ein
eher breit gefachertes Verhaltensproblem
zu beurteilen (Chafouleas, Kilgus & Hernan-
dez, 2009; Miller et al., 2015). Die SIS eig-
net sich jedoch nur begrenzt, sehr konkrete
und spezifische Verhaltensweisen (z. B.
Sich melden, Konzentriert arbeiten) zu er-
fassen. Diese spezifischen Verhaltensmerk-
male sind jedoch besonders dann hilfreich,
wenn es um die konkrete Information tiber
den individuellen Fordererfolg bei Schiile-
rinnen und Schiilern geht. Fiir diese Zwecke
eignet sich die MIS besser, da diese in der
Regel drei bis fiinf spezifische Verhaltens-
weisen (z. B. Beginnt selbststandig mit der
Aufgabenbearbeitung, Beendet Aufgaben in
der vorgegeben Zeit) zur Erfassung einer
Gibergeordneten Verhaltensdimension (z. B.
lernforderliches Verhalten) operationali-
siert. Je nach Bedarfslage konnen die Ergeb-
nisse der einzelnen Items individuell analy-
siert oder zu einem Summenscore aufad-
diert werden (Volpe & Briesch, 2012).

Konzeptionell stellt DBR demnach eine
okonomische und flexible Methode dar, da
sie erstens keine teuren Materialien beno-
tigt, zweitens in wenigen Minuten zu bear-
beiten ist und drittens eine groBe Bandbrei-
te an Verhaltensweisen in einer Vielzahl
von Situation erfassen kann (Christ et al.,
2009). Empirisch zu prifen bleiben aller-
dings die psychometrischen Eigenschaften
der Methode, also die Zuverlassigkeit tber
verschiedene Bedingungen, die Genauig-
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keit der Messung sowie die Validitat der er-
zielten Ergebnisse (Chafouleas, 2011).

Psychometrische Anforderungen
an DBR

Im Kontext der Verhaltensverlaufsdiagnostik
wird unter psychometrischer Qualitat ver-
standen, dass ein Verfahren reliabel, valide
und moglichst genau den individuellen Ver-
haltensverlauf einer Schiilerin/ eines Schi-
ler erfassen kann (Christ, Nelson, Van Nor-
man, Chafouleas & Riley-Tillman, 2014).
Reliabilitat bezieht sich auf die Auspragung
des zufilligen, also nicht erklarbaren Feh-
lers wahrend einer Messung (Salvia, Yssel-
dyke & Witmer, 2012, S. 54). Je geringer
das Ausmal} des zufalligen und damit nicht
erklarbaren Messfehlers, desto hoher ist die
Reliabilitat eines Verfahrens. Unter Validitat
versteht man im Allgemeinen die Plausibili-
tat der Interpretation eines Testwertes auf
Basis empirischer und theoretischer Evidenz
(Kane, 2013; Salvia et al., 2012). Bei der
Verhaltensverlaufsdiagnostik bedeutet dies,
dass die Testwerte genutzt werden kdnnen,
um die individuelle Verhaltensentwicklung
einer Schilerin/ eines Schiilers zu erfassen
und daraus Forderentscheidungen abzulei-
ten (Fan & Hansmann, 2015; Grosche,
2014). Die Messgenauigkeit schlieflich ist
definiert als das AusmaR der Sensitivitat ei-
nes Messinstruments in Bezug auf die ob-
jektivierbare Auspragung des Verhaltens (z.
B. Dauer, Haufigkeit; Cone, 1998). Im Kon-
text der Verhaltensverlaufsdiagnostik be-
deutet dies, dass DBR in der Lage ist, mog-
lichst genau die tatsachliche Auftretensdau-
er oder — haufigkeit der Zielverhaltenswei-
sen zu erfassen.

Wie dargestellt, stellt DBR eine sehr fle-
xible diagnostische Methode dar. So kon-
nen z. B. verschiedene Verhaltensweisen in
verschiedenen Situationen von verschiede-
nen Personen je nach individuellem Bedarf
erfasst werden. Diese starke Flexibilitat geht
jedoch gleichzeitig mit grolen testtheoreti-
schen Herausforderungen bei der Uberprii-
fung der psychometrischen Qualitat einher,

da die Methode unter verschiedenen Mess-
bedingungen (z. B. unterschiedliche Verhal-
tensweisen, unterschiedliche Situationen,
unterschiedliche Rater) angewendet werden
kann. In diesem Kontext spielt vor allem die
Zuverlassigkeit tber verschiedene Messbe-
dingungen, also die Reliabilitat, eine wichti-
ge Rolle bei der Uberpriifung der psycho-
metrischen Qualitiat von Verhaltensverlaufs-
diagnostik (Fan & Hansmann, 2015). Im
vorliegenden Beitrag mochten wir daher
den Aspekt der Reliabilitidt genauer betrach-
ten und a) die Generalisierbarkeitstheorie
(GT) als Ansatz zur Uberpriifung der Relia-
bilitat von verlaufsdiagnostischen Verfahren
vorstellen, b) den aktuellen Forschungs-
stand zur Reliabilitit von DBR skizzieren
und ¢) die Anwendung der GT zur Reliabi-
litatsprifung von DBR anhand einer eige-
nen Studie exemplifizieren.

Die Generalisierbarkeitstheorie als
Ansatz zur Reliabilitdtspriifung von
DBR

Wie bereits erwahnt, hangt die Reliabilitat
mit der Starke des zufilligen und damit
nicht erkldarbaren Fehlers wdhrend einer
Messung zusammen. Diese Definition im-
pliziert, dass es auch einen nicht zufilligen
und damit bekannten Messfehler gibt, der
auch als erklarbare Merkmalsvarianz be-
zeichnet werden kann. Im Kontext der Ver-
haltensdiagnostik stellen z. B. die beurtei-
lenden Personen (Inter-Rater-Reliabilitét),
die genutzten Items (interne Konsistenz)
oder die Messzeitpunkte (Test-Retest-Relia-
bilitat) solche erklarbaren Varianzquellen
dar (Hintze, 2005).

Im Paradigma der Klassischen Testtheo-
rie (KTT) steht bei der Reliabilitatsprifung in
der Regel immer nur einer dieser Faktoren
im Vordergrund, d. h. ein empirisch beob-
achteter Wert setzt sich aus dem wahren
Wert und dem Messfehler, der global mit ei-
nem Faktor erklart wird, zusammen (Shavel-
son & Webb, 1991). Interessiert bei der Eva-
luation eines Verhaltensratings bspw., wie
zuverlassig die entwickelten Items das Ver-
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haltenskonstrukt erfassen, wird der Anteil
an Gesamtvarianz, der durch die ltems er-
klart werden kann, statistisch {iber die Be-
rechnung von Malen zur internen Konsis-
tenz (z. B. Cronbach’s Alpha) geprift. Ein
Nachteil eines solchen Vorgehens ist unter
anderem, dass alle anderen Faktoren, die
wahrend der Messung auf den Messfehler
wirken, aufer Acht gelassen werden. So
konnte es z. B. sein, dass die Items durchaus
zuverladssig eine Verhaltensdimension erfas-
sen, die Bearbeitung der Items von verschie-
denen Ratern mit unterschiedlichen Verhal-
tensnormen jedoch sehr unterschiedlich er-
folgt. Als Ergebnis wiirde dann ein geringer
Reliabilitatsindex der internen Konsistenz
entstehen, da durch das statistische Modell
nur ein kleiner Anteil der Fehlervarianz auf-
zuklaren ware. Empirisch erklarbar wiare
dieser Befund aber tatsachlich nicht tiber ei-
ne mangelnde Zuverlassigkeit der Items,
sondern tber Unterschiede zwischen den
beurteilenden Personen.

Ausgehend von dieser Schwache der
KTT wurde die GT entwickelt (Cronbach,
Gleser, Nanda & Rajaratnam, 1972). Sie
stellt eine Erweiterung des Paradigmas in
der KTT dar und zwar dergestalt, dass der
Messfehler nicht wie in der KTT als global
und unbekannt, sondern als spezifisch und
bekannt vorausgesetzt wird. Daher ist es im
Rahmen der GT maoglich den Einfluss meh-
rerer Faktoren (z. B. Items und Rater) auf
den Messfehler sowie deren Interaktionen
simultan zu schitzen (Brennan, 2001). Zum
Verstandnis des Ansatzes ist es wichtig, zwi-
schen konzeptionellen Grundlagen und der
methodischen Vorgehensweise der GT zu
unterscheiden.

Konzeptionelle Grundlagen der GT

Die GT stellt zwar eine Erweiterung der KTT
dar, basiert aber auf spezifischen konzeptio-
nellen Grundannahmen, die sich auch in ei-
ner eigenen Terminologie niederschlagen.
Die wohl wichtigste Grundannahme stellt
jene dar, die besagt, dass sich der Messfeh-
ler bei empirischen Beobachtungen nicht

global, sondern spezifisch durch mehrere
Faktoren simultan zusammensetzt. Diese
Faktoren werden in der GT auch als Facet-
ten bezeichnet, die als “set of similar condi-
tions of measurement” (Brennan, 2001, S.
5) definiert werden. Theoretisch gibt es eine
unendlich groBe Anzahl an diesen ver-
gleichbaren Bedingungen, die innerhalb ei-
ner Facette modelliert werden kénnen. Da-
her spricht man in der GT vom Universum
aller zuldssigen Bedingungen, d. h. die Be-
dingungen innerhalb einer Facette stellen
eine reprasentative Auswahl aus diesem
Universum dar. In der Terminologie der
KTT wiirden die Facettenstufen als Stichpro-
be und das Universum aller zulassigen Be-
dingungen als Population bezeichnet. Die
Bedingungen, aus denen sich die Facetten
zusammensetzen, werden hinsichtlich der
Fragestellung und des Forschungsinteresses
ausgewdhlt. Sie stellen i. d. R. eine Zufalls-
auswahl aus dem Universum aller zulassi-
gen Bedingungen dar (Brennan, 2001). Aus-
gehend von diesem Grundverstandnis wird
in der GT gepriift, wie stark der simultane
Einfluss verschiedener Facetten, und deren
jeweiligen Bedingungen auf den Messfehler
eines empirisch beobachteten Wertes ist.
Ein wichtiger Aspekt bei der Auswahl
der Facetten stellt deren Klassifikation dar.
Es wird zwischen zufélligen und festen Fa-
cetten unterschieden. Von zufalligen Facet-
ten spricht man, wenn man von einer
grundsatzlichen Austauschbarkeit der Facet-
tenbedingungen in weiteren Replikations-
studien ausgeht (z. B. andere Rater oder
Items), d. h. die gewdhlten Bedingungen
stellen nur eine Auswahl einer Population
dar, Gber die Generalisierungen vorgenom-
men werden sollen (Briesch, Swaminathan,
Welsh & Chafouleas, 2014). Im Gegensatz
dazu wird eine Facette als fest klassifiziert,
wenn die gewdhlten Facettenbedingungen
in Replikationsstudien nicht austauschbar
sind und Generalisierungen ausschlieflich
tber die gewdhlten Bedingungen erfolgen
sollen (z. B. nur eine spezifische Testaufga-
be; Briesch et al., 2014).. Da ein zentrales
Anliegen der GT allerdings die Generalisier-
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barkeit tber alle zuldssigen Bedingungen
eines Universums ist, werden in schuli-
schen Settings Facetten zumeist nur dann
als fest klassifiziert, wenn es sich um etab-
lierte und standardisierte Testaufgaben han-
delt, die nicht austauschbar sind (Briesch et
al.,, 2014). Allen anderen potenziellen Fa-
cetten (Rater, ltems, Messzeitpunkte usw.)
wird grundsatzlich eine Austauschbarkeit
unterstellt.

Methodische Vorgehensweise der GT

Das methodische Vorgehen innerhalb der
GT gliedert sich grob in zwei Schritte. Der
erste Schritt erfolgt in Form einer sogenann-
ten Generalisierbarkeitsstudie (G-Studie). G-
Studien schatzen die Varianz der einzelnen
Facetten und deren Interaktionen unterei-
nander, um festzustellen, in welchem Aus-
mal sie zum Messfehler beitragen. Dies ge-
schieht mittels Varianzanalysen, wobei die
Facetten als Faktoren und die Bedingungen
der Facetten als Faktorstufen behandelt wer-
den (Brennan, 2001). In diesem Kontext
muss auf eine weitere Liberalisierung der
GT im Gegensatz zur KTT eingegangen
werden. Die statistische Modellierung der
Faktoren in den Varianzanalysen als zufalli-
ge oder feste Faktoren orientiert sich in der
GT an der theoretisch angenommenen Klas-
sifikation der Facette als zufallig oder fest
(Brennan, 2001). Dies bedeutet, dass die
Varianzanalysen in der GT dahingehend
von Einschrankungen befreit werden, dass
auch Facetten, die im Verstandnis der KTT
niemals als zufillige Faktoren modelliert
wirden (z. B. aufgrund einer nicht zufalli-
gen Auswahl der Faktorenstufen) in der GT
durchaus als zuféllig angenommen werden
dirfen (Brennan, 2001). Aus diesem Grund
wird die GT auch als Liberalisierung der
KTT bezeichnet (Cronbach, Rajaratnam &
Gleser, 1963).

Im zweiten Schritt werden dann die Er-
gebnisse der G-Studie als Ausgangspunkt
fir so genannte Entscheidungsstudien (D-
Studie; decision study) genutzt. In der D-
Studie wird simuliert, wie sich die Varian-

zaufklarung verandern wiirde, wenn man
die Anzahl der zulassigen Bedingungen in-
nerhalb bestimmter Facetten variiert. Zu-
satzlich werden zwei GitemaRe zur Beur-
teilung der Reliabilitat berechnet. Der Ge-
neralisierbarkeitskoeffizient (gp?) gibt an,
wie viel Prozent der relativen Fehlervarianz
durch das gewahlte Messmodell erklart wer-
den kann. Er kann damit als Grundlage fiir
padagogisch-praktische Entscheidungen,
die sich auf relative Vergleiche beziehen,
genutzt werden (z. B. die Identifikation der
Schiilerinnen und Schiiler mit dem grolten
Problemverhalten in einer Klasse). gp? eig-
net sich dementsprechend eher als Kriteri-
um fur die Reliabilitat eines Screeningver-
fahrens. Wichtiger fiir die Verlaufsdiagnos-
tik ist der Zuverlassigkeitsindex ®, der an-
gibt, wie viel Prozent der absoluten Fehler-
varianz durch das gewahlte Modell erklart
werden kann. Damit kann er als Grundlage
fur padagogisch-praktische Entscheidungen
dienen, die sich auf intra-individuelle Ver-
gleiche beziehen (z. B. den Verhaltensver-
lauf einer Schiilern/ eines Schiilers gemes-
sen Uber mehrere aufeinander folgende
Messzeitpunkte). Damit eignet sich ® als
Kriterium fiir die Beurteilung der Reliabilitat
eines Verfahrens fir verlaufsdiagnostische
Zwecke (Hintze, Owen, Shapiro & Daly,
2000). Beide Koeffizienten konnen Werte
zwischen 0 (0% Varianzaufklarung durch
das Modell) und 1 (100% Varianzaufkla-
rung durch das Modell) annehmen (Bren-
nan, 2001). Fir verlaufsdiagnostische Zwe-
cke wird hadufig ein Wert von .70 als Mini-
malstandard definiert (Salvia et al., 2012).

Forschungsstand zur Reliabilitdt von
DBR

Aufgrund der genannten Vorteile (Moglich-
keit der simultanen Schatzung des Varian-
zanteils verschiedener Facetten, Simulation
der Facettenbedingungen zur Verbesserung
der Reliabilitat, Moglichkeit der Berech-
nung eines Reliabilitatskoeffizienten als Kri-
terium fir intra-individuelle Entwicklungen)
wurde die GT seit 2007 in insgesamt elf Stu-
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dien zur Reliabilitatspriifung von DBR ein-
gesetzt. Am haufigsten wurde tberpriift: a)
welchen Einfluss die Rater und die Mess-
zeitpunkte auf die Beurteilung des Verhal-
tens von Schiilerinnen und Schiilern haben
und b) nach wie vielen DBR-Messungen re-
liable Ergebnisse erzielt werden konnen
(Huber & Rietz, 2015b).

Einfluss der Rater

Die Varianz, die durch die Facette der Rater
erklarbar ist, basiert auf Unterschieden in
den Werten der einbezogenen Rater. Ein
groler Anteil an Ratervarianz wiirde dem-
entsprechend bedeuten, dass die verschie-
denen Rater das Verhalten der Schiilerinnen
und Schiler sehr unterschiedlich beurtei-
len. Dies wire fir die praktische Umset-
zung von Verhaltensverlaufsdiagnostik in
der Schule erst einmal unproblematisch, da
es unrealistisch ist, dass verschiedene Lehr-
krafte das Verhalten ihrer Schiilerinnen und
Schiiler absolut identisch beurteilen (nume-
risches Invarianzkonzept; Huber & Rietz,
2015a). Wichtiger ist in diesem Zusammen-
hang, dass die gleichen Trends (z. B. die Re-
duktion des Storverhaltens im Unterricht
nach der Implementation einer Forderung)
bei einer Schiilerin/ einem Schuler erkannt
und beurteilt werden (strukturelles Invari-
anzkonzept; Huber & Rietz, 2015a). Daher
stellt eine geringe bis moderate Varianzauf-
klarung durch die Facette Rater ein akzepta-
bles Resultat dar.

Bisherige Studien zur Reliabilitit von
DBR konnten zeigen, dass die Varianzauf-
klarung durch die Facette Rater je nach
Personengruppe zwischen 0 und 41%
schwankt. Chafouleas et al. (2010) vergli-
chen bspw. die Ergebnisse aus DBR-SIS von
sechs aufeinanderfolgenden Schultagen
durch zwei Mittelstufenlehrkrafte und zwei
geschulte Beobachter. Die Ratervarianz be-
trug 1 bis 8% in den Lehrkraftratings, aller-
dings nur 0 bis 1% in den Ratings der Beob-
achter. Die Interaktionen mit der Facette Ra-
ter konnten keine bedeutsame Varianz auf-
klaren. In einer weiteren Studie wurde das

Verhalten von Schiilerinnen und Schiiler
der Vorschule mit DBR-SIS an 13 aufeinan-
derfolgenden Schultagen durch die Lehr-
krafte beurteilt (Chafouleas, Christ, Riley-
Tillman, Briesch & Chanese, 2007). Ein be-
deutsamer Anteil an Varianz (20 bis 41%)
konnte auf die Rater zuriickgefiihrt werden.
Auch die Rater-Interaktionen erklarten ei-
nen moderaten Anteil (4 bis 8%) an der Ge-
samtvarianz. Weiterhin wurde in einer Stu-
die von Briesch et al. (2010) das lernforder-
liche Verhalten von zwolf Kindergarten-Kin-
dern durch zwei Erzieherinnen und zwei
geschulte Beobachter mit DBR-SIS und sys-
tematisch-direkten Verhaltensbeobachtun-
gen erfasst. Die Befunde wiesen auch hier
auf einen bedeutsamen Anteil an Ratervari-
anz fir die Erzieherinnen (7.5%) und deren
Interaktionen hin, wihrend keine Ratervari-
anz auf die Ergebnisse der geschulten Beob-
achter zurtickgefiihrt werden konnte. In ei-
ner Studie (Volpe & Briesch, 2012) wurden
SIS und MIS direkt miteinander verglichen.
Hier wurde bei den SIS 0% an Varianz und
bei den MIS 3 bis 5% an Varianz durch die
Rater aufgeklart.

Einfluss der Messzeitpunkte

Der Anteil der Varianz, der durch die Mess-
zeitpunkte erklarbar ist, basiert auf den
Werten, die an den verschiedenen Mess-
zeitpunkten erhoben wurden. (z. B. Schulta-
ge). Das bedeutet, dass hohe Varianzaufkla-
rungen durch diese Facette auf stark unter-
schiedliche Verhaltensbeurteilungen zu den
verschiedenen Messungen hinweisen. Fir
die praktische Umsetzung von Verhaltens-
verlaufsdiagnostik wére bei standardisierten
Messzeitpunkten (z. B. wenn das Verhalten
immer in Stillarbeitsphasen erfasst wird) ei-
ne moglichst geringe Varianzaufklarung
wiinschenswert, da dies eine hohere Stabili-
tat der Daten und damit eine bessere Inter-
pretierbarkeit impliziert (Dever, Dowdy,
Raines & Carnazzo, 2015).

In den bisherigen Studien zur Reliabili-
tat von DBR konnte zwischen 0 und 20%
an Gesamtvarianz durch die Messzeitpunk-
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te erklart werden. Insgesamt lasst sich auch
in Bezug auf den Einfluss der Messzeitpunk-
te festhalten, dass die Stiarke der Varianzauf-
klarung davon abhingt, welche Personen-
gruppe die DBR umgesetzt hat. So konnte
in der Studie von Chafouleas et al. (2010)
gezeigt werden, dass die Tage, an denen die
Beurteilungen erfolgten, bei Vorschul- oder
Kindergartenkindern keine bedeutsame Va-
rianz aufklarten, bei Schilerinnen und
Schiiler in der Mittelstufe hingegen schon.
Hier konnte zwischen 16 und 20% der Va-
rianz durch die Tage, an denen die DBR
umgesetzt wurden, erklart werden. Der di-
rekte Vergleich zwischen SIS (1 bis 3%) und
MIS (0 bis 1%) ergab keine nennenswerten
Unterschiede (Volpe & Briesch, 2012).

Anzahl an notwendigen Messungen fiir
reliable Befunde

Die Ergebnisse aus bisherigen Studie wei-
sen darauf hin, dass ein Generalisierbar-
keitskoeffizient von gp? =.70 nach einem
bis sechs Messzeitpunkten erzielt werden
kann (Briesch et al., 2010; Chafouleas et al.,
2007). Vergleichbare Werte konnten fiir
den Zuverlassigkeitskoeffizienten @ nach
zwei bis zwolf Messungen erzielt werden
(ebd.). Grundsatzlich wurden fiir die Beur-
teilung stérenden Verhaltens (z. B. Benut-
zen von Schimpfwortern, In Streitereien ver-
wickelt sein) mehr Messungen benotigt als
fur die Beurteilung lernférderlichen Verhal-
tens (Volpe & Briesch, 2012). Dies wird un-
ter anderem mit der schwieriger objektivier-
baren Interpretation dieser Verhaltenswei-
sen sowie einer generell geringen Auftre-
tenshaufigkeit in schulischen Settings erklart
(z. B. Chafouleas, 2011; Volpe & Briesch,
2012). In Bezug auf die Schultage, die fiir
reliable Ergebnisse notwendig sind, waren
bei der Beurteilung durch Vorschullehrkraf-
te sieben Tage notwendig um den Wert von
.70 zu Ubersteigen (Chafouleas et al., 2007).
Bei Beurteilungen durch Lehrkréfte der Mit-
telstufe mittels SIS konnte der Wert auch
nach 20 Tagen nicht erreicht werden (Cha-
fouleas et al., 2010). Dieser Befund wurde

in der Studie von Briesch et al. (2010) eben-
falls erzielt. Interessant ist das Resultat aus
einer Studie von Chafouleas et al. (2010), in
der gezeigt wurde, dass es der Klassenlehr-
kraft bereits nach zehn Schultagen gelingen
kann, reliable Ergebnisse zu erzielen, wo-
hingegen eine andere Lehrkraft aus dem
Kollegium, die nicht taglich in der Klasse
unterrichtete, die doppelte Anzahl an Tagen
bendtigte. Insgesamt ldsst sich demnach
festhalten, dass Lehrkrafte zwischen sieben
und 20 Tagen benatigen, um reliable Ergeb-
nisse aus der Verhaltensverlaufsdiagnostik
Zu generieren.

Wenngleich somit einige Studien zur
Reliabilitdit von DBR vorliegen, ist der bis-
herige Erkenntnisstand zum einen inkonsis-
tent und zum anderen noch liickenhaft: So
resultiert der GroRteil der Befunde aus Stu-
dien, in denen das Schiilerverhalten mittels
Videosequenzen beurteilt wurde und haufig
geschah dies durch Studierende. Die oben
dargestellten Studien stellen diesbeziiglich
einige wenige Ausnahmen dar. Dement-
sprechend gibt es nur unzureichend Studi-
en, die den Einfluss dieser Faktoren auf Leh-
rerratings im realen insbesondere inklusi-
ven Setting untersucht haben. Dieses Set-
ting soll allerdings insbesondere von der
Umsetzung der Verlaufsdiagnostik profitie-
ren (Huber & Grosche, 2012). Zweitens lie-
gen bislang keine Studien vor, in denen ex-
plizit das Verhalten von Schiilerinnen und
Schiilern mit Problemverhalten — also einer
der zentralen Zielgruppen der Verlaufsdiag-
nostik im Rtl-Modell — fokussiert wurde.

Fragestellungen

Es ist allerdings anzunehmen, dass sowohl
der Einbezug von Lehrkraften (z. B. auf-
grund unterschiedlicher Expertise im Ver-
gleich zu Studierenden; Bromme, 2014) im
realen Setting (z. B. aufgrund anderer audi-
tiver und visueller Anforderungen in der Be-
obachtungssituation im Vergleich zu Video-
studien; Casabianca et al., 2013) als auch
die Fokussierung auf Schilerinnen und
Schiiler mit Verhaltensproblemen (z. B. auf-
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grund einer hoheren Sprunghaftigkeit im

Verhalten im Vergleich zu ,unauffilligen”

Schiilerinnen und Schiiler; Hayling, Cook,

Gresham, State & Kern, 2008) zu anderen

Ergebnissen in Bezug auf die o. g. Einfluss-

faktoren fuihren konnte. Fir die Anwendung

von DBR zur Verlaufsdiagnostik in der

Praxis ist es allerdings wichtig, die Bedin-

gungen zu kennen, unter denen sich das

Verhalten moglichst zuverldssig erfassen

ldsst. Aus diesen Griinden untersucht die

vorliegende Studie zwei zentrale Fragestel-
lungen:

1. Welchen Einfluss haben die Lehrkrifte
und die Messzeitpunkte auf die Zuver-
lassigkeit von DBR bei Schilerinnen
und Schiiler mit externalisierenden Ver-
haltensproblemen im inklusiven Setting?

2. Wie viele Messzeitpunkte sind notwen-
dig, um mittels DBR zuverldssig inter-
pretierbare Befunde (@ = .70) zu erzie-
len?

Methode

Stichprobe

Die vierte Klasse einer inklusiven Grund-
schule im nahen Umland einer GroRstadt in
Nordrhein-Westfalen nahm an der Studie
teil. Die Auswahl der Grundschule erfolgte
nach freiwilliger Meldung auf einen offiziel-
len Aufruf zur Teilnahme an der Studie. Die
Klasse wurde von einer Regelschullehrerin
(45 Jahre) und einer Lehrerin fiir sonderpa-
dagogische Forderung (30 Jahre) im Co-Tea-
ching unterrichtet. Die Regelschullehrkraft
verfligte zum Zeitpunkt der Datenerhebung
tber 13 Jahre Berufserfahrung, die Lehrkraft
fur sonderpadagogische Forderung wies
funfeinhalb Jahre an Berufserfahrung auf.
Die Zusammenarbeit im Co-Team erfolgte
seit dreieinhalb Jahren.

In die vorliegende Studie einbezogen
wurden die Schiilerinnen und Schiiler mit
externalisierenden Verhaltensproblemen, d.
h. mit ausagierenden, nach ,aullen” gerich-
teten Verhaltensweisen, wie z. B. Unauf-

merksamkeit, Aggressivitat und Impulsivitat
(Linderkamp & Griinke, 2007; Myschker &
Stein, 2014). Eine Fokussierung wurde des-
halb vorgenommen, da Verhaltensstorun-
gen ein sehr heterogenes Phanomen darstel-
len, das in sehr vielen Auspragungen auftre-
ten kann. Haufig weisen Kinder und Jugend-
liche allerdings schwerpunktmaRig Proble-
me in einem spezifischen Verhaltensbe-
reich auf, wenngleich es hohe Komorbidi-
tatsraten gibt (Conroy, Stichter, Daunic
& Haydon, 2008). Dementsprechend set-
zen padagogische Handlungsmoglichkeiten
auch an diesen konkreten Problemberei-
chen an (Lewis, 2016). Kazdin (2005) emp-
fiehlt daher bei der Testentwicklung im Be-
reich der schulischen Diagnostik von Ver-
haltensproblemen eine Fokussierung auf ei-
nen spezifischen Bereich.

Die Identifikation der Schiilerinnen und
Schiler mit externalisierendem Problemver-
halten erfolgte tber die Anwendung eines
universellen Verhaltensscreenings, das von
den beiden Lehrkréften bearbeitet wurde (s.
u.). Insgesamt wurden finf Jungen mit
grenzwertigem oder auffalligem externali-
sierenden Problemverhalten identifiziert
(Tabelle 1).

Erhebungsinstrumente

Strengths and Difficulties Questionnaire
(SDQ) — Lehrkraftversion

Zur ldentifikation der Schiilerinnen und
Schiiler mit externalisierendem Problemver-
halten wurde die deutsche Version des
Strengths and Difficulties Questionnaire
(SDQ; Goodman, 1997) eingesetzt. Insge-
samt setzt sich der SDQ aus finf Skalen
(Hyperaktivitat, Verhaltensprobleme, Ver-
haltensprobleme mit Gleichaltrigen, Emo-
tionale Probleme, Prosoziales Verhalten)
zusammen, die zur Identifikation von Schii-
lerinnen und Schilern mit Verhaltenspro-
blemen genutzt werden konnen. Jede Skala
besteht aus fiinf Items, die von der Lehrkraft
auf einer dreistufigen Likert-Skala (0 = nicht
zutreffend, 1 = teilweise zutreffend, 2 ein-
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Tabelle 1: Schiiler mit externalisierendem Problemverhalten in der Klasse (gemessen mit dem SDQ)

ID Geschlecht Alter MH SFB SDQ EXT

RL LSF
1 m 10 L 9 13
2 m 11 - 12 10
3 m 9 nein - 12 7
4 m 10 - 11 7
5 m 10 L 9 11

Anmerkungen: 1D = ldentifikationsnummer der Schiiller; MH = Migrationshintergrund; SFB = sonderpada-
gogischer Forderbedarf;, SDQ EXT = Summenwert der Skala ,externalisierendes Problemverhalten” des
SDQ; RL = Regelschullehrkraft; LSF = Lehrkraft fiir sonderpiddagogische Férderung; m = minnlich; L =

Lernen.

deutig zutreffend) eingeschatzt werden. Die
vier Problemskalen beziehen sich zum ei-
nen auf externalisierendes (Hyperaktivitat,
Verhaltensprobleme) und zum anderen auf
internalisierendes Problemverhalten (Ver-
haltensprobleme mit Gleichaltrigen, Emo-
tionale Probleme). Die bisherigen Evaluatio-
nen der deutschsprachigen Lehrkraftversion
weisen auf eine angemessene interne Kon-
sistenz sowie eine akzeptable Passung des
5-Faktorenmodells hin (Bettge, Ravens-Sie-
berer, Wietzker & Holling, 2002; Saile,
2007). Untersuchungen hinsichtlich der
pradiktiven Validitat zeigen, dass sich der
SDQ gut dazu eignet, jene Schilerinnen
und Schiiler als problematisch im Verhalten
zu klassifizieren, die auch mit einem eher
klinischen MaB, wie der Child Behavior
Checklist (CBCL; Dopfner, Pliick & Kinnen,
2015) als problematisch im Verhalten iden-
tifiziert werden (Becker, Woerner, Hassel-
horn, Banaschewski & Rothenberger, 2004;
Bettge et al., 2002). Damit eignet sich das
Instrument zur Identifikation von Schiilerin-
nen und Schiiler mit Problemen im Verhal-
ten.

Im Rahmen der vorliegenden Studie
wurden die Skalen zum externalisierenden
Problemverhalten (Verhaltensprobleme,
Hyperaktivitat) genutzt. Dieses Vorgehen
eignet sich fir ein erstes Screening zur lden-
tifikation von Risikofdllen in universellen
Stichproben besser als eine gezielte Nut-
zung einzelner Skalen, da das interessieren-

de Konstrukt durch die groRere Bandbreite
an Verhaltensweisen besser abgedeckt wird
(Goodman & Goodman, 2009). Als proble-
matisch im Verhalten werden demzufolge
die Schiilerinnen und Schiiler klassifiziert,
die von der beurteilenden Lehrkraft mit ei-
nem Cut-Off-Wert von = 9 (grenzwertiges
Problemverhalten) beurteilt wurden. In die
vorliegende Studie wurden die Schiilerin-
nen und Schiiler einbezogen, deren Verhal-
ten von mindestens einer der beiden Lehre-
rinnen Gber dem Cut-Off eingeschatzt wur-
de.

Integrated Teacher Report Form —
German language version (ITRF-G)

Zur Systematisierung des unterrichtlichen
Problemverhaltens der Schiilerinnen und
Schiiler mit externalisierendem Problemver-
halten wurde die deutsche Version der Inte-
grated Teacher Report Form (ITRF; Volpe &
Fabiano, 2013) eingesetzt. Bei der ITRF
handelt es sich um ein universelles Verhal-
tensscreening, das im Lehrkrafturteil die
problematische Auspragung von konkreten
Verhaltensweisen im Unterricht erfasst. Die
deutsche Version (Volpe et al., angenom-
men) umfasst 47 Items, die sich in den Fak-
toren ,Probleme im lernforderlichen Ver-
halten” (z. B. Beginnt mit der Aufgabenbe-
arbeitung nicht selbststandig) und ,opposi-
tionelles/stérendes Verhalten” (z. B. Hat
Konflikte mit Mitschiilerinnen und Mitschii-
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lern) abbilden lassen. Die Einschatzung er-
folgt auf einer vierstufigen Likert-Skala (0 =
Verhalten ist nicht problematisch, 1 = Ver-
halten ist leicht problematisch, 2 = Verhal-
ten ist maBig problematisch, 3 = Verhalten
ist stark problematisch). Die Auswertung er-
folgt Gber die Bildung von Summenscores,
so dass man a) im normorientierten Ver-
gleich die Schilerinnen und Schiler mit
dem problematischsten Verhalten identifi-
zieren kann und b) im intraindividuellen
Vergleich die konkreten problematischen
Verhaltensweisen fiir eine Schiilerin/einen
Schiiler identifizieren kann.

Die psychometrischen Eigenschaften
wurden sowohl fir die US-amerikanische
Originalversion als auch fiir eine Kurzvari-
ante (16 Items) der deutschsprachigen Ver-
sion positiv evaluiert. So weisen beide
Sprachversionen hohe interne Konsistenzen
fur alle Skalen, eine akzeptable Test-Retest-
Reliabilitdt sowie eine hohe externe Validi-
tat (konvergente und divergente Validitat,
Klassifikationsgenauigkeit) im Vergleich zu
anderen Screeningverfahren auf (Daniels,
Volpe, Briesch & Fabiano, 2014; Daniels,
Volpe, Fabiano & Briesch, 2017; Volpe et
al., angenommen; Volpe et al., unter Begut-
achtung).

Direct Behavior Rating (DBR)

Zur Erfassung der Verhaltensverlaufe im
Unterricht wurden in der vorliegenden Stu-
die DBR fiir externalisierendes Problemver-
halten angewendet. Es wurde sowohl eine
SIS als auch eine MIS genutzt. Externalisie-
rendes Problemverhalten wurde relativ weit
definiert als all jene beobachtbaren Verhal-
tensweisen im Unterricht, die andere Schii-
lerinnen und Schiiler stéren oder das eigene
Lernen sowie das Lernen anderer beein-
trachtigen. Die Definition wurde jeweils auf
dem Beurteilungsbogen der SIS fiir die Lehr-
kraft aufgelistet. Die Beurteilung der Auftre-
tenshaufigkeit dieser Verhaltensweisen in
einer spezifischen Unterrichtssituation er-
folgte auf einer sechsstufigen Likertskala mit
jeweils quantitativen (0 bis 5) und qualitati-

ven (0 = nie, 1 = selten, 2 = manchmal, 3
= oft, 4 = sehr oft, 5 = immer) Ankern.
Zur ldentifikation relevanter Items fir
die MIS zum externalisierenden Problem-
verhalten im Unterricht wurde ein schritt-
weises Vorgehen in Anlehnung an Hyman
et al. (1998) gewadhlt. Zuerst wurden mittels
ITRF die fuinf problematischsten Items fiir je-
den Verhaltensbereich (storendes/oppositio-
nelles Verhalten, Probleme im lernforderli-
chen Verhalten) identifiziert. Im zweiten
Schritt wurden Interviews mit beiden Lehr-
kraften gefiihrt, um zu Gberpriifen, ob diese
Items fiir die jeweiligen Schiler im Unter-
richt problematisch und grundsatzlich be-
obachtbar sind. Auf dieser Grundlage wur-
den drei Items mit Bezug zum lernforderli-
chen Verhalten und zwei Items mit Bezug
zum stérenden/oppositionellen Verhalten
beibehalten (Tabelle 2). Auch fiir die Beur-
teilung durch die MIS wurde die genannte
sechsstufige Likert-Skala genutzt.

Tabelle 2: Auswahl der Items fiir die MIS

Storendes/Oppositionelles Verhalten

Stort andere

Lasst sich vom negativen Verhalten ande-
rer ablenken

Hat Konflikte mit Mitschiilerinnen und Mit-
schiilern

Bevormundet andere

Streitet mit Mitschiilerinnen und Mitschii-
lern

Probleme im lernforderlichen Verhalten

Bearbeitet Unterrichtsaufgaben ungenau

Bearbeitet Unterrichtsaufgaben unvollstan-
dig

Bearbeitet Unterrichtsaufgaben nicht in
der dafiir vorgesehenen Zeit

Korrigiert seine eigenen Aufgaben nicht

Beginnt mit der Aufgabenbearbeitung

nicht selbststandig
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Vorgehensweise

Vor dem Beginn der Datenerhebung wurde
mit beiden Lehrkriften ein Training zur
Durchfiihrung von DBR auf Basis der Emp-
fehlung von Chafouleas (2011) durchge-
fihrt. Die Datenerhebung erfolgte inner-
halb einer Schulwoche an vier konsekuti-
ven Schultagen. Beide DBR-Formen (MIS,
SIS) wurden zweimal taglich in der ersten
und dritten Unterrichtsstunde in individuel-
len Stillarbeitsphasen von ca. zehn Minuten
fur die finf Schiler ausgefillt. Diese Unter-
richtsphase wurde ausgewdhlt, da a) alle
funf Schiler zu diesen Phasen in der Klasse
anwesend waren und keine externen For-
derangebote in Anspruch nahmen und b)
beide Lehrerinnen individuelle Stillarbeits-
phasen als am problematischsten in Bezug
auf das Schiilerverhalten einschatzten. Bei-
de Lehrkrafte bearbeiteten die DBR unmit-
telbar im Anschluss an die Situation unab-
hangig voneinander ohne sich abzuspre-
chen.

Datenanalyse

Der Studie liegt ein vollstandig gekreuztes
2-Facetten-Design zugrunde, was bedeutet,
dass zwei Faktoren, die als die DBR-Mes-
sung beeinflussend angenommen werden,
modelliert werden. Bei der ersten Facette
handelt es sich um die Regelschullehrkraft
sowie die Lehrkraft fiir sonderpadagogische
Forderung (Facette Rater). Da beide Lehr-
krafte dem Verstandnis der GT zufolge eine
reprasentative Auswahl des Universum aller
zulassigen Lehrkrafte der Regel- oder For-
derschule darstellen, handelt es sich hier in
der GT-Terminologie um eine zufillige Fa-
cette, d. h. bei den Varianzanalysen in der
G-Studie wird diese Facette als zufilliger
Faktor modelliert (Briesch, Swaminathan,
Welsh & Chafouleas, 2014). Bei der zwei-
ten Facette handelt es sich um die insgesamt
acht Messungen in den individuellen Stillar-
beitsphasen (ber vier Schultage (Facette
Messzeitpunkt). Da auch diese Messungen
lediglich eine Auswahl aller potenziell

moglichen Messungen aus dem Universum
aller zulassigen Bedingungen darstellen,
wird auch diese Facette als zufillig ange-
nommen. Bei den fiinf Schillern handelt es
sich um die Differenzierungsfacette, also
die Bedingungsgruppe, tiber die die Aussa-
gen generalisiert werden sollen. Damit wur-
den in der vorliegenden Studie insgesamt
80 Datenpunkte generiert (5 Schiiler x 2 Ra-
ter x 8 Messungen).

Im ersten Schritt wurden die Varianzan-
teile jeder einzelnen Facette sowie deren In-
teraktionen geschatzt. Dazu wurde die Vari-
anz des beobachteten Werts in seine Be-
standteile zerlegt:

c2(Y) = o2(s) + o2(r) + o2(m) + c2(sr) +
o2(sm) + o2(rm) + o2(srm, e),

wobei 62(Y) die Varianz des beobachtbaren
Wertes und 62(s), 62(r) und o2(m) die Vari-
anzen der Facetten Schiiler, Rater und Mes-
sungen sowie deren Interaktionen darstel-
len. Hierfiir wurden bei der SIS die Rohwer-
te und bei der MIS die Summenwerte iber
alle funf Items genutzt. Fiir die Varianzana-
lysen wurden ANOVA Typ Il Quadratsum-
men berechnet (Brennan, 2001). Im zwei-
ten Schritt wurde eine Simulationsstudie
durchgefiihrt, um herauszufinden, wie viele
Messzeitpunkte ein einzelner Rater beno-
tigt, um zuverlassige DBR-Befunde zu erzie-
len. Hierfir wurde die Anzahl an Messzeit-
punkten von eins bis 20 variiert und das
Modell fiir jede dieser Bedingung berech-
net. SchlieBlich wurden fiir jede Analyse so-
wohl ep als auch ® berechnet, um den
Schwellenwert fiir zuverldssige Messungen
fir normorientierte (gp) bzw. intraindividu-
elle (@) praktische Entscheidungen zu iden-
tifizieren. Der G-Koeffizient g¢p berechnet
sich wie folgt:

2

2 _ Gp
Sp_ 2+ 2
G, +0j

Er setzt sich also aus der Varianz der univer-
salen Werte der Personen (c}) in Beziehung
zur Summe dieser Varianz und der relativen
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Fehlervarianz (o), also der Varianz aus den
gemessenen Werten von mehreren Perso-
nen, zusammen. Der Zuverlassigkeitsindex
wird wie folgt berechnet:

02

— p
© = 2 2
C,+0,

Hier wird also die Varianz der universalen
Werte der Personen ins Verhiltnis zur Sum-
me dieser Werte und der absoluten Fehler-
varianz der gemessenen Werte einer Person
zu den acht Messzeitpunkten gesetzt. Fir
beide Koeffizienten wurde ein Kriteriums-
wert von = .70 als akzeptabel fiir Daten der
Verlaufsdiagnostik angelegt (Salvia, Ysseldy-
ke & Witmer, 2012).

Tabelle 3 zeigt die deskriptiven Befunde
ber alle acht Messzeitunkte sowohl fiir je-
den Schiiler als auch fir alle finf Schiiler
aus den DBR beider Lehrkrafte. Schiiler 2
zeigt insgesamt im Urteil beider Lehrkrifte
am haufigsten externalisierendes Problem-
verhalten. Schiiler 1 und Schiler 4 zeigen
insgesamt im Urteil beider Lehrkrifte das
geringste externalisierende Problemverhal-
ten. Im SIS-Urteil der Regelschullehrkraft
tritt das Problemverhalten insgesamt haufi-
ger auf als im SIS-Urteil der Lehrkraft fiir
sonderpadagogische Forderung. Bei den Ra-
tings mit der MIS ist dieser Trend genau ge-
genlaufig. Die lag-1-Autokorrelationen der
Messzeitpunkte weisen grolitenteils ein ver-

Tabelle 3: Deskriptive Ergebnisse tiber alle acht Messzeitunkte fiir jeden Schiiler sowie insgesamt aus

den DBR beider Lehrkréfte

Regelschullehrkraft

DBR-SIS DBR-MIS?
Schiiler Min | Max M SD AC Min | Max M SD AC
1 0 1 0.50 | 0.53 0 0 10 3.45 1.77 | 0.11
2 0 2 1.33 1.16 | -0.13 10 15 12.50 | 2.50 | -0.04
3 0 2 1.25 1.04 | -0.16 0 15 9.38 548 | -0.20
4 0 1 0.17 | 0.41 | -0.63 0 15 6.25 6.07 | 0.54
5 0 2 1.50 0.76 | -0.19 8 15 12.20 | 2.48 | -0.02
Gesamt 0 2 0.94 | 0.90 0 15 8.33 | 5.55

Lehrkraft fiir sonderpadagogische Forderung

DBR-SIS DBR-MIS?
Schiiler Min | Max M SD AC Min | Max M SD AC
1 0 3 1.50 1.60 | -0.28 0 8 3.45 3.00 | -0.07
2 0 3 2.00 1.73 | -0.05 0 15 10.00 | 8.65 | -0.07
3 0 4 1.88 1.36 | -0.38 0 18 8.54 6.40 | -0.50
4 0 2 0.80 1.10 | 0.55 0 18 5.50 | 2.95 0.04
5 2 4 3.00 0.76 0.50 0 13 7.20 | 4.10 0.48
Gesamt 0 4 1.91 1.42 0 18 6.94 | 5.02

Anmerkungen: Min = minimaler Wert; Max =

maximaler Wert; M = Mittelwert; SD = Standardabwei-

chung; AC = lag-1-Autokorrelation der acht Messzeitpunkte. *Die DBR-MIS bestand aus fiinf Items und kann
Werte zwischen 0 (mindestens) und 25 (maximal) annehmen.
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tretbares Ausmal auf. Bei der Beurteilung
durch die Regelschullehrkraft liegen fir
Schiiler 4 (SIS: -0.63, MIS: 0.54) hohe Auto-
korrelationen vor. Bei der Beurteilung
durch die Sonderschullehrkraft sind fiir
Schiler 3 (MIS: -0.50), Schiiler 4 (SIS: 0.55)
und Schiler 5 (SIS: 0.50) ebenfalls hohe
Werte feststellen.

Varianzkomponentenschétzung
(G-Studie)

Die Ergebnisse der G-Studie (Tabelle 4) zei-
gen, dass sowohl bei den SIS- als auch bei
den MIS-Ratings die Schiler den groften
Anteil der Gesamtvarianz aufklaren. Das
bedeutet, dass die fiinf Schiiler externalisie-
rendes Problemverhalten in unterschiedli-
cher Auspragung zeigen. Dieser Befund
wird auch durch die deskriptiven Befunde
in Tabelle 3 gestiitzt. In Bezug auf die Facet-
ten Rater und Messzeitpunkt lasst sich kon-
statieren, dass sowohl die Rater (18.1%) als
auch die Messzeitpunkte (17.9%) einen

Tabelle 4: Ergebnisse der G-Studie: Varianzkom-
ponentenschdtzungen (%)

Facette Externalisierendes
Problemverhalten
DBR-SIS | DBR-MIS
VC (%) VC (%)
Schiiler (S) 25.3 28.5
Rater (R) 18.1 2.5
Messzeitpunkt (M) 17.9 5.2
SxR 2.3 4.6
SxM 19.8 221
RxM 2.3 26.8
SXRXM + res 13.9 10.3
ep .76 .76
(O] .54 .66

Anmerkung: DBR = Direct Behavior Rating; MIS =
Multiple Item Skala; SIS = Single Item Skala; VC (%)
= Varianzkomponentenschétzung in Prozent; res =
Residualvarianz; ep = Generalisierbarkeitskoeffi-
zient; ® = Zuverlassigkeitskoeffizient.

substantiellen Anteil der Gesamtvarianz der
SIS-Ratings aufklaren. Bei den MIS-Ratings
bleibt dieser Anteil sowohl bei den Ratern
(2.5%) als auch bei den Messzeitpunkten
(5.2%) im kleinen bis moderaten Bereich. In
Bezug auf die Rater bedeutet dies, dass die
Verhaltensbeurteilungen der beiden Lehr-
krafte mit den SIS sehr unterschiedlich sind
und sich die MIS diesbeziiglich nur gering-
fugig unterscheiden. In Bezug auf die Mess-
zeitpunkte bedeutet dies, dass die Verhal-
tensbeurteilungen tber alle fiinf Schiilerin-
nen und Schiler mit den SIS zu den acht Ar-
beitsphasen sehr unterschiedlich sind und
bei den MIS-Urteilen moderate Unterschie-
de bestehen. Die Auftretenshaufigkeit des
Verhaltens wird mit den MIS also a) von bei-
den Lehrkréften dhnlich und b) als weniger
sprunghaft eingeschatzt.

In Bezug auf die Interaktionseffekte der
personen- und zeitbezogenen Faktoren las-
sen sich sowohl mit den SIS (2.3%) als auch
mit den MIS (4.6%) nur geringe Schiiler-Ra-
ter-Interaktionen feststellen. Dieser Befund
impliziert, dass beide Lehrkraifte die Schi-
ler im relativen Vergleich dhnlich einschét-
zen. Die Interaktion zwischen den Schu-
lern und den Messzeitpunkten (S x M) klart
hingegen sowohl bei den SIS (19.8%) als
auch bei den MIS (22.1%) einen substan-
ziellen Anteil der Gesamtvarianz auf. Dies
bedeutet, dass die Auftretenshaufigkeit des
externalisierenden Problemverhaltens der
gleichen Schiiler an den verschiedenen
Messzeitpunkten unterschiedlich beurteilt
wurde. Bezuglich der Rater-Messzeitpunkt-
Interaktion (R x M) sind die Befunde fiir SIS
und MIS uneinheitlich. Wahrend sich fir
die SIS ein kleiner Interaktionseffekt fest-
stellen lasst (2.3%), stellt diese Interaktion
bei den MIS die zweitgrolite Varianzquelle
dar (26.8%). Dieses Ergebnis bedeutet, dass
beide Rater zu den acht Messungen die
Verhaltensauspragung mit den SIS Gber alle
funf Schiiler sehr dhnlich beurteilen, wo-
hingegen die differenzierteren Beurteilun-
gen mit den MIS sich zwischen beiden
Lehrkraften zu den acht Messungen stark
unterscheiden.
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Bedingungssimulation (D-Studie)

Aufbauend auf den Befunden der Varianz-
komponentenschatzung wurden im Rah-
men der Simulationsstudie die Bedingun-
gen innerhalb der Facette Messzeitpunkte
so variiert, dass die Modellschatzung fiir je-
weils einen bis 20 Messzeitpunkte fiir einen
Rater erfolgte. Als kritischer Minimalwert
fur padagogisch-praktische Entscheidungen
wurde eine Varianzaufklarung von mindes-
tens 70% festgelegt. Die Ergebnisse (Abbil-
dung 1) zeigen, dass sowohl die SIS (vier
MZP) als auch die MIS (fiinf MZP) nach re-
lativer kurzer Zeit den kritischen Wert fir
relative Entscheidungen (ep) tberschreiten.
Dies bedeutet, dass nach vier bzw. fiinf
Messungen mit DBR ein zuverlassiger Ver-
gleich zwischen mehreren Schilern mit
Verhaltensproblemen maoglich ist. In Bezug
auf intraindividuelle Entscheidungen (®)
zeigt sich, dass das externalisierende Pro-
blemverhalten mit den MIS nach 13 Mess-
zeitpunkten erfasst werden kann. Die Simu-
lation mit SIS bleibt selbst nach 20 Messun-
gen unter dem kritischen Wert. Dies bedeu-
tet, dass sich nach 13 Messungen mit DBR-

MIS zuverldssige Aussagen Uber die intrain-
dividuelle Verhaltensentwicklung eines
Schiilers machen lassen. Fiir die Beurteilung
mit SIS konnte der kritische Wert in dieser
Studie nicht Uberschritten werden.

Diskussion

Inhaltliche Diskussion

In der vorliegenden Studie wurde gezeigt,
dass die Rater bei der Verhaltensverlaufsdi-
agnostik mit DBR nur dann einen substan-
tiellen Einfluss auf die Zuverlassigkeit ha-
ben, wenn die interessierenden Verhaltens-
weisen global mit einer SIS erfasst werden.
Bei den spezifischeren und konkreteren MIS
[dsst sich kein substantieller Einfluss feststel-
len, wenn die Rater isoliert betrachtet wer-
den. Dies konnte damit zu erkldren sein,
dass die Zuverlassigkeit von Verhaltensbe-
urteilung mit der Auspragung der Inferenz
der Items, die zur Beurteilung genutzt wer-
den, zusammenhangt. Generell lasst sich
sagen, dass die Beurteilung mit hoch-infe-
renten Items weniger zuverlassig erfolgt als
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Abbildung 1: Ergebnisse der D-Studie: Entwicklung der Reliabilititskoeffizienten tiber eine variieren-

de Anzahl an Messungen
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mit niedrig- oder mittel-inferenten ltems
(Cone, 1977). Fiir die Verhaltensverlaufsdi-
agnostik wurde ein angemessener Grad an
Inferenz der Items in zwei Arbeiten als Gu-
tekriterium fur die entsprechenden Verfah-
ren angelegt (Casale et al., 2015 Christ et
al., 2010). Auch konnte in einer US-ameri-
kanischen Studie nachgewiesen werden,
dass Lehrkrafte die tatsachliche Auftretens-
haufigkeit von Verhaltensproblemen ziem-
lich zuverlassig einschitzen, wenn sie ge-
nau wissen, wie sich die Verhaltensweisen
auBern (Conley, Marchant & Caldarella,
2014). Die vorliegende Studie konnte Hin-
weise darauf liefern, dass die Konkretisie-
rung der Verhaltensweisen in den Items ei-
nen entscheidenden Einfluss auf die Zuver-
lassigkeit der DBR-Befunde hat. Da es aller-
dings Studien gibt, die darauf hinweisen,
dass die Formulierung der Items keinen sub-
stanziellen Einfluss auf die Zuverlassigkeit
von DBR-SIS hat (Riley-Tillman, Chafouleas,
Christ, Briesch & LeBel, 2009), sollten zu-
kiinftige Studien diesen Aspekt gezielt in
den Blick nehmen.

Ein weiterer Befund der vorliegenden
Studie weist auf einen starken Einfluss der
einzelnen Messzeitpunkte hin. Dies bedeu-
tet im Umkehrschluss, dass die Zuverlassig-
keit der Ergebnisse aus DBR davon abhan-
gen, in welcher Situation die Ratings durch-
gefiihrt werden. Hier schlagen sowohl bei
den SIS (19.8%) als auch bei den MIS
(22.1%) die Interaktionseffekte zwischen
Messzeitpunkten und Schilern zu Buche,
was die inhaltliche Aussage impliziert, dass
die gleichen Schiiler zu den verschiedenen
Messzeitpunkten unterschiedlich beurteilt
wurden. Dies konnte mit der hohen Variabi-
litit und Sprunghaftigkeit des konkreten
Verhaltens im Unterricht von Schiilerinnen
und Schiler mit externalisierendem Pro-
blemverhalten zu erklaren sein (Hayling,
Cook, Gresham, State & Kern, 2008). Ob
und in welchem Ausmal ein bestimmtes
Verhalten in einer bestimmten Situation ge-
zeigt wird, hangt von vielen Faktoren, wie
z. B. der personlichen Motivation, dem In-
teresse am Lerngegenstand oder umweltbe-

zogenen Aspekten, die zu einer sprunghaf-
ten Verhaltensveranderungen fiihren, ab
(Fox & Conroy, 1995). Im letzten Fall
spricht man auch von sog. ,setting events”
(Fox & Conroy, 1995; S. 130). Insbesondere
Schiilerinnen und Schiler mit externalisie-
rendem Problemverhalten erleben haufig
aversive psychologische und physiologi-
sche Umwelten, so dass die Wahrschein-
lichkeit des Einflusses der hier erlebten Rei-
ze auf das gezeigte Verhalten besonders
hoch ist (Wettstein, Bryjova, FaBnacht & Ja-
kob, 2011).

Da die Verhaltensverlaufsdiagnostik ins-
besondere im Rahmen von mehrstufigen
Fordersystemen relativ zeitnah die Daten-
grundlage fiir die Entscheidung tiber den Er-
folg oder Misserfolg von Verhaltensforder-
malnahmen schafft, ist es wichtig zu wis-
sen, nach wie vielen Messungen die DBR-
Ergebnisse zuverlassig interpretierbar sind
(Fan & Hansmann, 2015). Dieser Frage wur-
de in der vorliegenden Untersuchung durch
die Durchfiihrung einer Simulationsstudie
nachgegangen. Berechnet wurde die Zuver-
lassigkeit fir normorientierte und intraindi-
viduelle Entscheidungen. In Bezug auf die
normorientiere Einordnung des Verhaltens
eines Schiilers liefern sowohl die SIS (nach
vier Messungen) als auch die MIS (nach fiinf
Messungen) sehr zeitnah Ergebnisse, die zu-
verldssig interpretierbar sind. Fir die in-
traindividuelle Einordnung eines Verhal-
tenswertes konnte in der vorliegenden Stu-
die nur mittels MIS in einem 6konomischen
Zeitraum (13 Messungen) der kritische Wert
erreicht werden. Bei tdglichen DBR-Mes-
sungen wiirde dies bedeuten, dass nach un-
gefdhr drei Wochen eine zuverlassige Inter-
pretation der intraindividuellen Verhaltens-
verlaufe einer Schilerin/ eines Schiilers er-
folgen kann. Auch wenn ein kiirzeres Zeit-
intervall wiinschenswert ware, wiirde die
Methode Verhaltensverldaufe immer noch in
einem Zeitraum abbilden, in dem eher tra-
ditionelle diagnostische Verfahren, wie z.
B. Beobachtungen, Verhaltensveranderun-
gen nicht sensitiv abbilden konnen (Casale
etal., 2015Pb).
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Methodische Diskussion

Der methodische Zugang erfolgte in der
vorliegenden Studie tber den Ansatz der
Generalisierbarkeitstheorie. Durch die
Moglichkeiten, (a) mehrere Messfehlerquel-
len und deren Interaktionen simultan zu
schatzen, (b) die Bedingungen innerhalb
dieser Quellen zu simulieren und (c) Relia-
bilitatskoeffizienten sowohl fir relative als
auch absolute Vergleiche zu berechnen,
eignet sich dieser Ansatz gut fir die Ent-
wicklung verlaufsdiagnostischer Testverfah-
ren (Hintze, Owen, Shapiro & Daly, 2000).
Allerdings sollte die methodische Herange-
hensweise insbesondere in Bezug auf die
einbezogenen Facetten, die Autokorrelation
bei zeitbezogenen Facetten, die Stichpro-
bengroRe sowie die Generalisierbarkeit der
Befunde diskutiert werden.

Im Rahmen der GT werden verschiede-
ne Faktoren, die einen Einfluss auf die Zu-
verlassigkeit haben, als Facetten modelliert
und gezielt hinsichtlich ihres Einflusses ana-
lysiert. Dies erfordert eine theoretisch und
empirisch fundierte Begriindung fiir die Fo-
kussierung auf genau diese Facetten (Bren-
nan, 2001). Dies bedeutet gleichzeitig, dass
andere Facetten, die durchaus auch einen
Einfluss auf die Zuverlassigkeit der Messun-
gen haben konnen, bewusst vernachlassigt
werden (sog. ,versteckte Facetten”; Briesch
et al., 2014). In Bezug auf DBR wurden be-
reits zahlreiche Studien durchgefiihrt, die
neben den Ratern und den Situationen wei-
tere Facetten (z. B. das Skalenformat, die
Itemformulierung) tberprift haben (z. B.
Briesch, Kilgus, Chafouleas, Riley-Tillman &
Christ, 2013; Chafouleas, Jaffery, Riley-Till-
man, Christ & Sen, 2013; Riley-Tillman et
al., 2009). Ausgehend von dem aktuellen
Forschungsstand zu DBR-SIS kann davon
ausgegangen werden, dass es vor allem die
personen- und zeitspezifischen Facetten
sind, die die Messgenauigkeit beeinflussen
(Huber & Rietz, 2015b). Aus diesem Grund
fokussiert sich die vorliegende Studie auf
diese Facetten. Die recht kleinen Varian-
zanteile der nicht-interpretierbaren Dreifa-

chinteraktion (S x R x M + res) sowohl fiir
SIS (13.9%) als auch fir MIS (10.3%) wei-
sen darauf hin, dass versteckte Facetten die
hier erzielten Ergebnisse nicht besonders
stark beeinflusst haben. Gleichwohl er-
scheint es zukiinftig sinnvoll, vor allem
auch fir MIS weitere Facetten in den Blick
zu nehmen, da sich der aktuelle For-
schungsstand zu DBR vor allem auf SIS be-
zieht.

Ein Kritikpunkt, der haufig im Kontext
der Erhebung von Zeitreihen diskutiert
wird, betrifft den der Autokorrelation der
Daten beim Einbezug zeitbezogener Facet-
ten (Lei, Smith & Suen, 2007). Im Rahmen
der GT wird mit Varianzschadtzungsproze-
duren gearbeitet, die grundsatzlich eine Un-
abhangigkeit der Datenstruktur unterstellen
(Brennan, 2001). Allerdings korrelieren Da-
ten aus Zeitreihenanalysen haufig stark un-
tereinander, was im Rahmen der Varianz-
komponentenschatzung zu einer Unter-
schiatzung des Messfehlers und einer Uber-
schitzung des erklarbaren Varianzanteils
fiihren kann (Rowley, 1989). Dies bedeutet,
die Reliabilitat wiirde systematisch (ber-
schatzt. Wenngleich dieser Punkt in der
jungeren Zeit verstarkt diskutiert wird (Lei et
al., 2007), gibt es derzeit noch keinen trag-
fahigen Vorschlag zur Losung des Pro-
blems. Daher kénnen wir diese Herausfor-
derung nicht kontrollieren, mochten aber
darauf hinweisen, dass die Autokorrelatio-
nen in den meisten Féllen nicht besonders
hoch waren (Tabelle 3).

Ein weiterer Kritikpunkt an der Nutzung
der GT zur Analyse von Verhaltensverlaufs-
diagnostik ist die relativ geringe Stichpro-
bengroRe in den Studien. Diese kann zu ne-
gativen Varianzkomponentenschdtzungen
fiihren, da im Rahmen der GT Varianzana-
lysen durchgefiihrt werden und diese
grundsatzlich auf zu kleine Stichproben
nicht anwendbar sind (Eisend, 2007). Im
Kontext der Anwendung der GT wird aller-
dings hdufig argumentiert, dass die einzel-
nen Faktoren und deren Bedingungen, prag-
matisch in Bezug auf die realen Bedingun-
gen konstituiert werden sollten (Shavelson
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& Webb, 1991). Daher ist die Frage nach
der fiir G-Studien richtigen Stichprobengro-
Be noch nicht vollends geklart (Briesch,
Swaminathan, Welsh & Chafouleas, 2014).
In der vorliegenden Studie kann davon aus-
gegangen werden, dass die Stichprobengro-
Re ausreichend war, da keine negativen Va-
rianzkomponentenschatzungen erzielt wur-
den. Zudem ist unsere StichprobengroRe
analog zu den bisherigen G-Studien Uber
DBR.

Die Generalisierbarkeitstheorie wird
auch als ,Stichprobentheorie” bezeichnet
(Shavelson & Webb, 1991; S. 57). Daher
sind die Befunde streng genommen nur
tber die in der Studie gewahlten Facetten
und Facettenstufen generalisierbar. Im Fall
der vorliegenden Studie wdren dies: a)
mannliche Schiiler mit externalisierendem
Problemverhalten (Facette Schiiler), b)
weibliche Regellehrkrafte und Lehrkréfte fiir
sonderpadagogische Forderung (Facette Ra-
ter) sowie ¢) individuelle Stillarbeitsphasen
im Unterricht (Facette Messzeitpunkt). Es
leuchtet intuitiv ein, dass die Reichweite
der Generalisierbarkeit dieser Befunde auf
diesen Bedingungskreis beschrankt ist. Die-
se Reichweite kann tiber die Durchfiihrung
mehrerer G-Studien mit unterschiedlichen
Schwerpunkten gesteigert werden. Vor dem
Hintergrund der bereits zahlreichen G-Stu-
dien zur Evaluation von DBR kann die vor-
liegende Studie einen Beitrag hierzu leisten.

Praktische Implikationen

Aus den hier berichteten Befunden lassen
sich zwei zentrale Implikationen fir die
praktische Anwendung von Verhaltensver-
laufsdiagnostik ableiten. Zum einen scheint
mit DBR ein Instrument vorzuliegen, das
zeitnah eine Datengrundlage fur padago-
gisch-praktische Entscheidungen (ber den
Erfolg von FordermaRfnahmen schaffen
kann. Damit erfiillt es eine zentrale Funkti-
on im Rahmen mehrstufiger Fordersysteme
zur Pravention von manifesten Verhaltens-
storungen, namlich die engmaschige und
zeitnahe Uberpriifung des individuellen

Fordererfolgs von Schiilerinnen und Schiiler
(Huber & Grosche, 2012). Zum anderen
lasst sich auf Basis der hier erzielten Ergeb-
nisse ableiten, dass fiir die zuverlassige Be-
urteilung der intraindividuellen Entwick-
lung einer Schiilerin oder eines Schiilers in
einem Uberschaubaren Zeitraum die Nut-
zung der konkreten und spezifischen MIS
den SIS vorzuziehen ist. Fir relative Ver-
gleiche zwischen mehreren Schiilerinnen
und Schiler kénnen sowohl SIS als auch
MIS zeitnah zuverlassige Ergebnisse liefern.
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