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Definition — ,,Pddagogische Diagnostik ist ...

... die Fahigkeit der Lehrenden nach festgelegten Kriterien angemessene Urteile Uber das Lern- und
Leistungsverhalten ihrer Schiler abzugeben.” (Liane Paradies, 2011)

... eine Haltung und Philosophie, junge Menschen bei der Entwicklung ihrer Personlichkeit und ihres
einzigartigen Potentials zu unterstiitzen.” (llse Brunner, 2006)
... das Insgesamt von Erkenntnisbemihungen im Dienste aktueller pddagogischer Entscheidungen:”

(Karl Josef Klauer, 1982)
Der Begriff ,Diagnostik” umfasst alle Tatigkeiten, die die Voraussetzungen und Bedingungen fir

erfolgreiche Lehr- und Lernprozesse eines Lernenden ermitteln. Darlber hinaus werden Lernprozesse
analysiert und es wird ihre Wirksamkeit, die sich im Lernergebnis niederschldgt, festgestellt. Ziel der
Diagnostik ist es, den individuellen Lernprozess zu optimieren. (Susanne Witt, 2015)

Diagnostische Kompetenz (nach W. Hissnauer)
Die diagnostische Kompetenz umfasst vier Aspekte.

Die Diagnosegenauighkeit: Sie definiert die Fahigkeit, die Schilerinnen und Schiler und die Aufgaben
zutreffend einzuschatzen.

Das methodische Wissen: Es umfasst die ausreichende Kenntnis der erforderlichen diagnostischen
Methoden, aber auch die Kenntnis von moglichen Beobachtungs- oder Beurteilungsfehlern bzw. -
tendenzen.

Das lehrstoffbezogene Wissen: Dies sind die Kenntnis der Anforderungen von Lehrstoffen und
Aufgaben, die dazu erforderlichen Losungswege und die Kenntnis potentieller alterstypischer Fehler.

Spezifische Kenntnisse der Personen: Diese Kompetenz beschreibt das Wissen (iber einzelne

Schillerinnen und Schuler, Gber Schiilergruppen und Schulklassen hinsichtlich ihrer Starken und
Schwachen.

Folgenden Kriterien sind fur eine erfolgreiche padagogische Diagnostik kennzeichnend:
relevant, fokussiert, zielgerichtet, objektiv, kindorientiert, dokumentierbar, klar kommunizierbar

Grundfragen (nach M. Dehn)

Was kann der Schuler/die Schiilerin schon?
Was muss der Schuler/die Schulerin noch lernen?

Was ist der nachste konkrete Schritt?



Vorgehensweise (nach R. Kretschmann)

Robert
Leistungsschwache Mittlere Ausgezeichnete
Rechner Rechner Rechner

Ein Beispiel aus der Mathematik: Es geniigt nicht, zu wissen, ob und wie weit Robert hinter seiner
Kohorte hinterherlduft. Es braucht eine Diagnostik, die vor allem dariiber Auskunft gibt, welche

Lernschritte Robert vollzogen

und welche er noch nicht bewaltigt hat. Es ist dabei nicht unwichtig, auch die Relation seiner Leistung
zu denen der anderen Mitglieder seiner Kohorte zu sehen. Aber um eine Passung vorzunehmen,
interessiert zundchst einmal die Zone seiner aktuellen Leistung. Von daher kann man MaBnahmen
planen, die Robert helfen, in die Zone der nachsten Entwicklung zu gelangen.

Robert
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Quelle:
https://arbeitsplattform.bildung.hessen.de/lsa/arbeitsplattform/textverstehen/diagnose_foerderung/P
rof_Kretschmann_Paedagogische_Diagnostik__ la.pdf



Diagnosekreislauf (nach A. Helmke)

Verhaltens-
Ergebnis indikatoren
beurteilen und fiir Erreichen
Interpretieren festlegen

\ /

Diagnose Methode
durchfiihren auswahlen

Quelie: https://www.die-bonn.de/wb/2015
paedagogische-diagnostik-01.pdf abgerufenam

Auswahl eines Schilermerk- | Zunachst sollte die Lehrkraft einen ent-
mals oder eines Satzes von sprechenden Diagnosefokus auswahien.
Aufgaben Dieser kann personenbezogen sein, z. B.
die Lesefahigkeit oder ein bestimmtes
Lemverhalten, wie es als Grundlage far
die individuelle Férderung sinnvoll ist.

Denkbar ist aber auch ein aufgabenbezo- %

gener Diagnosefokus, wenn bspw. diag- E

nostiziert werden soll, ob die gesteliten i

Aufgaben sinnvoll und hilfreich sind. g
Erhebung der tatsachlichen Dies kann bei der Leistungsfeststellung i 2
Schillerleistung oder des durch einen Test, bei einer Verhaltensdi- B 2
Merkmals agnose z. B. durch einen Fragebogen er- g 3
folgen. o I
Abgabe einer persdnlichen Besser vor, spatestens aber wahrend der "f, 2
Prognose vor, spatestens Datenerhebung sollte die Lehrkraft ihre % &
gleichzeitig mit der Erhebung | Einschatzung zu den mutmabRlichen Er- ® =
der Leistungen gebnissen abgeben und notieren. ,;“;’ 2
Vergleich zwischen Schatzung | Dabei kann sich die Lehrkraft zu Beginn a &

und empirischem Befund auf die deutlichen Abweichungen konzent- 5

rieren, um sich selbst nicht zu Uberfordern. =

— — |

Analyse von Diskrepanzen In dieser Phase steckt fir Helmke das ;

grofte padagogische Potenzial, wenn die 3

o

Lehrkraft ihre Diskrepanzen mit anderen
Kollegen austauscht, evil. weitere Informa-
tionsquellen hinzuzieht und die jeweiligen
Informationen abgleicht.

Diagnostik auf drei Ebenen (nach M. Horstkemper)

Ebene 1: Didaktische Herausforderung Die Qualitat von Unterricht wird nicht nach der Menge des Stoffes
bemessen, sondern an der Art der Aneignung. Die Schuler*innen mussen gern und gut lernen und dafur
geeignete Wege vorfinden, d.h. systematisches Lernen im Einklang mit individueller Passung. Ebene 2: Der
selbstreflektorische Prozess beinhaltet auch die eigene Selbstreflexion: Betrachte ich die

Ergebnisse meiner Arbeit auch (selbst-)kritisch? Erkenne ich die Zusammenhange zwischen
Unterrichtsqualitat und Lernerfolg? Kann ich Lernprozesse optimieren? Kenne ich meine eigenen Grenzen
methodisch-didaktischer Uberlegungen oder kommunikativer Kompetenzen? Ebene 3: Der dialogisch-
kooperative Prozess erfolgt in kollegialer Zusammenarbeit und in dem Bemuhen, Schiler*innen
zunehmend zu selbstgesteuertem Lernen zu befahigen und sie in Prozesse der (Selbst)-

beurteilung mit einzubeziehen: z.B. Selbstkontrolle der eigenen Handlungsergebnisse, , diagnostische
Ruckmeldungen” und , Lernberatungen” durch Mitschuler*innen.



Diagnosewerkzeuge ..., mit denen die individuellen Lernvoraussetzungen der Schilerin/des Schilers

diagnostiziert werden kénnen, sind:
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Alltagsbeobachtung —

Seiten der Lehrperson

eine grolte Rolle

unreflektiert

r
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!

permanent stattfindende
Fremdwahrnehmung von

= spieltim Unterrichtsalltag

* ist situativ, unmittelbar, |
spontan, unsystematisch und

» bei der Deutung besteht die
grolte Gefahr, in den Sog
des Vorurteils zu geraten

-

A —

| Lehrperson

S';rstematische Be uhacmung — gezielte
‘ Fremdwahrnehmung, ausgefiihrt von der

mittels Verhaltens- und Merkmalslisten auf vorher
gesetzie Kriterien bezieht. Es schlieltt sich das
Verstehen und Deuten der ihnen zugrundeliegenden
Einstellungen an. Aufgrund der nicht vdllig

| auszuschliellenden Subjektivitat von Beobachtungen und
individueller Vorannahmen sind mogliche Fehlerquellen

| nicht vollig auszuschliefen. Nur das aultere Verhalten ist

| beobachtbar — Gefahr falscher Schlussfolgerungen.

\ Bewusst gezielter Wahrmehmungsprozess, der sich

L

Abfrage per Fragebogen — Selbsiwahrnahmung, ausgefiihrt von der
einzelnen Schiilerin/ dem einzelnen Schiiler

« Die Schilerin/der Schiiler kann nur seine eigene Wahrmehmung und
Einschatzung abgeben. Dazu muss diese/dieser Uber das eigene Verhalten und
die eigenen Einstellungen reflektieren kdnnen.

!

.

AN

Analyse schriftlicher
Arbeiten mit Feedback an
die SuS

Vorwissen und Denkvermdgen
derSusS erschlielfen Aufgaben,
anhand derer sich einschatzen
lasst, welche Teilschritte von
einem 5 bewaltigt werden oder
nicht. Lautes Denken- SuS
stellen Hypothesen und
Einsichten, das Vorwissen und
die Vorgehensweise wahrend
des AufgabenlGsens dar.

Fihren eines Portfolios
oder Lerntagebuchs —
langfristig angelegte
Dokumentation und
Reflexion des eigenen
Lernverhaltens
Sammilung von
Arbeitsergebnissen lber einen
langeren Zeitraum als
Entwicklungsdokumentation;
schriftliche Reflexion des
eigenen Lernverhaltens;
Dokumente fiir die Lehrkraft,
mit dem Ziel mehr Einblick in
das individuelle Lernvermdgen
der SuS zu erhalten; Belege
zur besseren Einschatzung
eigener Starken und
Schwachen zur Variation und
Optimierung des
Lernverhaltens

Strukturiertesi Gesprach/
Interview zwischen L und
S und/oder Eltern
Metakommunikation Gber
Lernprozesse macht
Lernvorgange sichtbar.

Mogliche Inhalte:

W
Lern- und
Leistungsverhalten
allgemein

V' Fachbezogen- \Wie hast
du die Aufgabe gelost?”

V' Gefiihle beim Lernen

V' Bedingungen und
Probleme in Schule und
Elternhaus

Abschluss von Lern- und

Verhaltensvertragen als
Fordermalinahme

Darstellung von Elke Deutsch, 1Q5H: Handout Padagogik, Gem&5: Padagopische Diagnostik und Leistungsmessung.




Smarte Ziele (aus dem Projektmanagement, urspringlich von G.T. Doran) Im Bereich der pidagogischen

Diagnostik kann die SMART-Methode kurz und priagnant fiir die konkrete

und aptimale Zielvereinbarung genutzt werden. Dabei missen finf Grundbedingungen erfillt werden:

Sptzﬂ‘isc.t Das Ziel muss prdzise und aul die Person zugeschnitien sein,

Mmbm: Die Zielkriterien mdssen dberpriifl werden kbnen,

Aﬂmtﬂr: Das Ziel muss ansprechend, ersirebenswert sein,

Remk Das Erreichen des Ziels muss maglich sein,

Tm: Das Ziel muss mil einem verbindlichen Dafum versehen werden.,

Darstellung: Sonja Diercks



Entwicklungsstufen (nach J. Piaget)
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Entwicklungsaufgaben

Friihe Kindheit
0 bis 5 Jahre)

Mittlere Kindheit
(6 bis 11 Jahre)

Jugendalter
(12 bis 17 Jahre)

basale kdrperliche Regulation, z. B. Schiaf, Reizverarbeitung, Stoffwechsel
Entwicklung motorischer Funktionen, z. B. Fortbewegung, freies Gehen,
selbstandiges Essen

Erwerb der Muttersprache

Aufbau einer sicheren Bindung zu Eltern bzw, Bezugspersonen
Aufnahme sozialer Kontakte auBerhalb der Familie

Integration in die Gruppe der Gleichaltrigen; Gruppenspiel

Einlibung kdrperlicher Geschicklichkeit; Entwickiung kdrperlicher Leistungsfa-
higkeit

Erwerb von kognitiven Fahigkeiten und Kulturtechniken wie Schreiben, Lesen,
Rechnen

Entwicklung einer grundlegenden Arbeits- und Leistungsfahigkeit
Selbststandigkeit in alitaglichen Verrichtungen, z. B. Essen, Kleiden, Korper-
hygiene

Abstimmung mit Familienmitgliedern; Ubernahme von Aufgaben und Verant-
wortung in der Familie, z. B. Mithilfe im Haushait
Geschlechtsrollenidentifikation; Freundschaften aufbauen und pflegen; soziale
Kooperation mit Gleichaltrigen (Peers)

Entwicklung eines positiven Selbstbildes

Akzeptanz und Einhaltung von Regeln; Entwicklung moralischer Urteilsfahigkeit

Akzeptanz korperlicher Verdnderungen und des eigenen Aussehens in der
Pubertat

Lernen, mit verdnderten kdrperlichen Bedlrfnissen umzugehen
Geschiechtsrollenverhalten; erste Erfahrungen mit Intimitat und Sexualitat
Freundschaften aufbauen, Bezichungen gestalten; seinen Platz in der Peer-
group finden

Abldsung und emotionale Unabhingigkeit von den Eltern

Berufsorientierung und Berufswahl; Gberlegen, was man lemnen und kdnnen will
Entwicklung von Werthaltungen und sozialer Verantwortung
Identitatsentwicklung: Klarheit Gber sich selbst; seine Vorstellungen und Ziele
entwickein

Quelle: https://www.deviantart.com/polinakerrigan/art/Piagets-Stages-of-

Development-final-01-667048138 {abgerufen am 7.9.2022)



Subjektive Fehlerquellen (nach Liane Paradies u.a.) 1. Effekt der Zusatzinformationen: Negative und

positive Zusatzinformationen Gber einzelne

Schiiler*innen beeinflussen die Korrektur und Benotung der Arbeit durch die Lehrkraft.

2. Sympathie-Effekt: Etliche Lehrer bewerten Schiiler*innen, die ihnen sympathisch sind, zu glinstig und
diejenigen, die ihnen unsympathisch sind, zu ungunstig.

3. Effekt des ersten Eindrucks: Der erste positive oder negative Eindruck hat auf die nachfolgende
Wahrnehmung, Einstellung dem Kind gegeniiber und auf die Bewertung nachweislichen Einfluss.

4. Voreinstellungs-Effekt: Die Bewertung von Schiilerleistungen ist von Voreinstellungen und

Erwartungshaltungen der Lehrkrafte abhangig, denn man nimmt bevorzugt das wahr, was man
wahrzunehmen beabsichtigt.

5. Reihenfolgen-Effekt: Die erste Note in einer Reihe von Priifungen oder bei der Korrektur schriftlicher
Arbeiten setzt den Malistab, mit dem die nachfolgenden Noten verglichen werden.

6. Effekt der stabilen Urteilstendenzen: Manche Lehrkréfte wollen entweder sehr schlechte (Milde-
Effekt) oder sehr gute Noten (Strenge-Effekt) vermeiden.
7. Der Halo-Effekt: Ein hervorstechendes Merkmal oder der Gesamteindruck eines Schiilers |dsst die

Lehrkraft auf andere, nicht direkt beobachtbare Merkmale schlieBen. Das vorherrschende Merkmal
tberstrahlt alle anderen Merkmale. Hiflichkeit und Angepasstheit werden positiv belohnt und
tberstrahlen die Bewertung der Fachleistungen.

8. Akteur-Beobachter-Effekt: Wenn ein Beobachter das Verhalten eines Akteurs beobachtet, so fihrt er

die Griinde fiur dessen Aktivititen eher auf dessen persdnliche Fahigkeiten zurlick. Dagegen schreibt der
Akteur dieselben Verhaltensweisen duleren Faktoren zu. Beispiel: Ein(e) Schiiler/in kommt ins Stocken
und schreibt dies ,den Umstdanden” zu: Lehrkraft und Mitschiiler*innen machen sie/ihn nervds, es ist
die sechste Stunde. Dagegen ,weilk” die (beobachtende) Lehrkraft, dass dies nur ,Ausreden” sind:
Die/der Schiiler/in hat einfach nicht gelernt!

9. Matthaus-Effekt: In Anlehnung an Mt. 25, 14-28: ,Wer hat, dem wird noch mehr gegeben” hat es

ein(e) Schiiler/in mit bereits guten Noten einfacher, weitere gute Noten zu bekommen als ein(e)
Schiiler/in mit schlechten Noten.

10. Biografie-Effekt: Die Lehrperson ,erkennt” (unbewusst!) Fehler bei Schiler*innen, die ihr selber
unterlaufen, die sie allerdings bei sich selber nicht (bewusst) wahrnimmt und die ihr ,peinlich” sind, z.B.
vorschnelles, fachlich unreflektiertes Urteilen, ... Die Lehrperson ,sieht” (unbewusst!), dass ein(e)
Schiiler/in Eigenschaften besitzt, die sie ablehnt.

11. Beziehungs-Effekt: Die Lehrperson moéchte freundschaftlich vertrauensvolle Beziehungen zu den

Schiler*innen haben, von ihnen gemocht werden. Sie glaubt, die Beziehungen durch die Notengebung
zu gefahrden. Ihr droht die Gefahr einer Abhingigkeit von der Gratifikationsmacht der Schiler. Diese
Lehrkrafte neigen in der Notengebung zu schwacherer Differenzierung (,keine Ausschdpfung der
Notenskala”) und zu Milde-Effekten (,Ich habe eine super Klasse!”).

12. Macht-Effekt: Der Macht-Effekt wirkt sich bei ausgepragtem Machtmotiv aus. Beispiel: Die Lehrkraft
gibt eine Klassenarbeit zurlick, hat die Hefte nach Noten geordnet vor sich liegen und ruft nun jede/n
einzelne/n Schiler/fin auf.

Quelle: https:/fstudienseminar.rlp.deffileadmin/user _upload/studienseminar.rip.de/gy-ko/Pflichtmodule 18
19/10 Diagnose und_Rueckmeldung_| - 09.04.2018/05 Subjektive_Fehlerguellen_UEberblick pdf



W Lernproblemen
praventiv begegnen

Integration von Diagnose und Forderung
des Lern- und Arbeitsverhaltens

GINO CASALE/TH()MAS HENNEMANN

Marie (10 Jahre) besucht die 4. Klasse
einer ldndlichen Grundschule. Sie war
nie besonders gut in der Schule, fiel
durch unkonzentriertes und unstruktu-
riertes Arbeitsverhalten auf. Dennoch
wurde Marie immer versetzt, da ihre
Schulleistungen meistens die Anforde-
rungen erfiillten — wobei ihre Schul-
noten im 3er- oder der-Bereich lagen.
Nun, knapp sieben Monate vor dem
Ubergang in die weiterfiihrende Schu-
le, sind ihre Leistungen in Deutsch und
Mathematik stark abgesunken. Ihr
Klassenlehrer zweifelt daran, dass Ma-
rie das vierte Schuljahr meistern wird.
In der Hoffnung, Marie in ihrem Ler-
nen zu unterstitzen, gibt er ihr in indi-
viduellen Stillarbeitsphasen immer zu-
satzlich funf bis zehn Minuten Zeit fiir
die Bearbeitung der Aufgaben. Einige
Monate spdter stellt der Klassenlehrer
erschrocken fest, dass Maries Noten
nach wie vor stark unterdurchschnitt-
lich sind — und sie vermutlich nicht ver-
setzt werden wird.

Es gibt solche Fille im Schulalltag
immer wieder: Problematisches Lern-
verhalten wird zu spit erkannt und
nicht angemessen mit padagogischen
MaBnahmen oder Lernforderungen
adressiert. Das fihrt haufig zur Ent-
wicklung einer erheblichen Beein-
trichtigung im schulischen Lernen
(Heimlich|Hillenbrand |Wember 2016).

Lernstérungen und Probleme beim Lern- und Arbeitsverhal-

ten werden in der Schule bisher hdufig ohne systematische

Diagnosen bearbeitet. Ein Ansatz, Forderung mit Diagnosen

zu verkniipfen, ist das »Response to Intervention«-Modell.

Der Beitrag gibt einen Einblick in die Potentiale des Konzepts

und zeigt an einem Beispiel, wie Diagnostik und Férderung

miteinander verbunden werden kénnen.

Wie kann man mit solchen »Fallen«
besser umgehen und mehr Erfolg ha-
ben? Wir mochten in diesem Beitrag
das systematisch angelegte Konzept
»Response to Intervention«(Rtl) vor-
stellen, mit dem man
* unterrichtsbezogenes Lern- und
Arbeitsverhalten von Schiilern frih
erfassen und diagnostizieren kann;
* die Forderplanung fiir Schiiler mit
erhohten Bedarfen an zusitzlicher
Forderung unterstiitzen kann und
¢ tberpriifen kann, ob Diagnose und
Forderung fiir die Schiler passend
sind.

Wirksamkeit schulischer
Verhaltensforderung erhdhen:
»Response to Intervention«(Rtl)

Im Rahmen von Rtl werden Diagnos-
tik und Forderung eng verkntipft, um
fir Schiiler auf Grundlage von Da-
ten die bestmogliche individuelle For-
derung zu ermoglichen (Huber/Gro-
sche 2012). Durch regelmaRige und
moglichst frithzeitige Erfassung der
Ausgangslage lassen sich diese spezi-
fischen Probleme erkennen und dann
durch eine entsprechende Forderung
verringern. Potenziellen Problemen
kann frithzeitig mit einer individuel-
len Forderung entgegengewirkt wer-
den, so dass dem Kind die bestmogli-
che individuelle Entwicklung ermog-
licht wird (Fuchs 2003). Damit stellt

Rtl einen Ansatz zur Pravention von

Lern- und Verhaltensstérungen dar.
Beim Rtl-Konzept werden Diagnos-

tik und Forderung in der Regel in drei

Schritten miteinander verkniipft (Hu-

ber/Grosche 2012):

1. regelmiRige Anwendung geeig-
neter und wissenschaftlich tiber-
prifter Instrumente zur Erfassung
der Ausgangslage,

2. eine darausresultierende Auswahl
und Anwendung geeigneter und
evidenzbasierter Unterrichts- und
Fordermethoden und

3. die konsistente Begleitung des
Lern- und Entwicklungserfolgs
durch verlaufsdiagnostische Me-
thoden zur Uberpriifung, ob die
Forderung beim Kind zu einer po-
sitiven Veranderung fihrt (Gro-
sche [Volpe 2013).

Hat eine ausgewahlte padagogische

MaRnahme nicht den gewiinsch-

ten Lern- und Entwicklungserfolg,

wird die Intervention angepasst und

auf nichsthéherer Stufe - inten-
siviert. Hat die Forderung den ge-
wiinschten Erfolg, wird sie fortge-
fiihrt, bis ein bestimmtes Lern- und

Entwicklungsziel erreicht ist. Einge-

setzt werden sollen dabei nur solche

padagogischen MaBnahmen, die evi-
denzbasiert sind, bei denen also wis-
senschaftlich nachgewiesen ist, dass
sie zu einem Fordererfolg bei Schi-
lern fithren und sie im schulischen



Kontext cingesetzt werden kénnen
(Casalef Hennemann | Grosche 2015).

Diagnostik und Forderung
integrieren ~in drei Schritten

1. Individuelle Ausgangs-
lagen erfassen
Schulische Forderung sollte im bes-
ten Fall mit der Erfassung der Aus-
gangslage beginnen. Im Rtl-Ansatz
geschieht dies durch Screenings (di-
agnostische Verfahren, dic cine groe
Bandbreite an Verhaltensweisen um-
fassen). In Summe kann so die Aus-
pragung spezifischer Verhaltensdi-
mensionen festgestellt werden. Scree-
nings werden in der Regel zwei- bis
dreimal pro Schuljahr von der Lehr-
kraft ausgefllt: Eine Lehrkraft be-
urteilt dabei anhand einer gestuften
Skala eine Vielzahl an Verhaltens-
weisen (z. B, »Stort den Unterrichte;
»Boykottiert  Stillarbeitsphasenc).
Durch diese proaktive und regelma-
Rige Beurteilung kann das Lern- und
Arbeitsverhalten in der Klasse im
Blick behalten und potenzielle Pro-
bleme bei Schilerinnen und Schiilern

fruhzeitig erkannt werden.

Marie hat in der Wahrnehmung ih-
res Klassenlehrers starke Probleme
im Arbeitsverhalten. Diese nimmt er
Jjedoch erst wahr, als sie schon stabil
sind und massiv auftreten. Auflerdem
sind Maries Schulleistungen bereits
stark abgesunken. Durch regelmafi-
ge Anwendurnyg eines universellen Ver-
haltensscreenings hitte der Klassenleh-
rer frithzeitig Probleme im Arbeitsver-
halten von Marie feststellen und eine
angemessene Forderung anbieten kon-
nen, Dabei hatte er z. B. die Lehrer-
einschatzliste fur Sozial- und Lernver-
halten (LSL; Petermann{Petermann
2013) als Klassen-Screening anwenden
und bei Marie stark auffallige Proble-
me im lernfarderlichen Verhalten fest-
stellen konnen. Die Ergebnisse hatten
wahrscheinlich deutlich gezeigt, dass
es Marie schwer fullt, Aufgaben selbst-
standig und ohne Aufforderung zu be-
ginnen, ldngere Zeit konzentriert an
diesen Aufgaben zu arbeiten und diese
Aufgaben zu Ende zu bringen.

2. Passgenaue Forder-
maBnahmen auswihlen
Nach der Erfassung der individuel-
len Ausgangslagen sowie der poten-
ziell problematischen Verhaltenswei-
sen stehen nun Auswahl und Um-

Durekte Verhaltensbeuriedung flir:  Mare

Datum: __15.01.2016

Wie hilafig hat Marie die folgenden Verbaliensw elsen in der Stuntion geselgt?

Abb. 1: Ein Beispiel fiir die Umsetzung einer Direkten Verhaltensbeurteilung zur

Verhaltensverlaufsdiagnostik

setzung geeigneter und passgenauer
FordermaRnahmen im Vordergrund.
Die Auswahl sollte auf Grundlage der
Ergebnisse aus den Screenings erfol-
gen und in Absprache mit Kollegin-
nen und Kollegen geplant und umge-
setzt werden. Eine konsequente Pla-
nung der Ein- und Durchfuhrung
sowie der Evaluation des Forderer-
folgs anhand folgender finf »W-Fra-
gen« st hilfreich (Popp/ Melzer| Meth-
ner 2013):

* Wann wird gefordert?

* Was wird gefordert?

* Wo wird gefordert?

* Wie oft wird gefordert?

* Wer fordert?

In Bezug auf das Lern- und Arbeits-
verhalten haben sich u.a. folgende
lerntheoretisch fundierte FérdermaR-
nahmen als wirksam erwiesen:

* Verhaltensvertrage (z. B. Bownan-
Perrott|Burke/de Marin/Zhang|Da-
vis 2015)

Beloh nungs-Systeme (Tokens), die
winschenswertes Verhalten beloh-
nen (Maggin/Chafouleas/Goddard/
Johnson 2011)

Feedback, das Schiilern zeitnah
und wertschatzend eine sachli-
che Ruckmeldung uber ihre Ver-
haltensweisen im Unterricht gibt
(Hattie/Timperley 2007)
Gruppenkontingenzverfahren, wie
z. B. das Klasse-Kinder-Spiel (Hil-
lenbrand [Plitz 2008).

Zusitzlich dazu liegen auch fur ko-
gnitive Ansatze, wie z. B. Selbstinst-
ruktionstechniken, Nachweise tuber
schr hohe Effektstirken (zur Verbes-
serung des Lern- und Arbeitsverhal-
tens) vor (Briesch/Briesch 2016),

Der Klassenlehrer uberlegt, mit wel-
cher Fordermafnahme er Marie unter-
stitzen kann. In Fachliteratur findet er
Hinwetse darauf, dass Verstdrkerpldne
in Kombination mit der gezielten Ver-

mittlung von Techniken zur Erledigung
von Aufgaben zur Verbesserung des Ar-
beitsverhaltens geeignet sind. Da diese
Mafnahme schnell umsetzbar und kos-
tenarm ist, entschliefit sich der Klas-
senlehrer, mit Marie zundchst einen
Verstdrkerplan zu erarbeiten. Dabei
stehen drei Verhaltensziele im Vorder-
grund: (1) Marie beginnt selbststindig
und ohne Aufforderung ihre Aufgaben.
(2) Sie arbeitet mindestens zehn Mi-
nuten konzentriert an ihren Aufgaben.
(3) Sie beendet ihre Aufgaben in der
vorgegebenen Zeit.

Wenn Marie ihre Ziele erreicht, be-
kommt sie direkt im Anschluss an
die jeweilige Unterrichtsphase einen
Sticker. Hat ste am Ende der Woche
mindestens drei Sticker, bekommt sie

o ! 2 3 J J
_ nie selten mnchmal oft whr oft (mmer
Marte beginnt mir der [ [
Aufgabenbearbelnng ‘ X
_selhststiindig
Marie arbetit konzentrier. ] X
Marie fuhrt thre Agabten zu %
Ende |

Eingesetzt werden sollen nur

Mafinahmen, die evidenzbasiert sind und
zu einem Fordererfolg bei Schiilern filhren.

eine sgroferec Belohnung, (z. B. Aus-
wahl des ndchsten Spiels im Sportun-
terricht). Damit sie eine realistische
Chance hat ihre Verhaltensziele zu
erreichen, erhalt sie eine Schriti-fir-
Schritt-Anleitung flir die Bearbeitung
einer Aufgabe (mit Checkliste) sowie
modifizierte Arbeitsbldtter mit einer
reduzierten Aufgabenzahl.

3. Den Erfolg der
Férderung tiberpriifen
Entscheidend ist aber: Wirkt die
Forderung auch im Einzelfall und
kommt das Forderangebot wirklich
beim Kind an? Die Antwort auf diese
Frage muss sehr zeitnah (nach ein bis
zwei Schulwochen) erfolgen, um bei
Nicht-Erfolg einer MaBnahme zeit-
nah entsprechende Veranderungen
vorzunechmen (Huber/Grosche 2012):




Hier werden diagnostische Metho-
den eingesetzt, die Verhaltensver-
laufe tiber sehr kurze Zeitabstinde
abbilden kénnen, z. B. das Direct Be-
havior Rating (Dirckte Verhaltensbe-
urteilung) (vgl. Christ/Riley-Tillman/
Chafouleas 2009).

Bei der Direkten Verhaltensbeur-
teilung wird ein Verhaltensmerkmal
(z.B. Beteiligung am Unterricht) fest-
gelegt, welches durch eine konkrete
Forderung (z. B. Verstarkerplan) in ei-
ner konkreten Situation im Schulall-
tag (z.B. Gruppenarbeitsphase) ver-
bessert werden soll (siche Abb. 1).
Dirckt im Anschluss an die jeweili-
ge Situation wird das entsprechende
Verhalten von der Lehrkraft auf ei-
ner Skala beurteilt. Die Beurteilung
kann zu jeder weiteren Situation -
auch mehrmals taglich — wiederholt
werden, so dass nach wenigen Beur-
teilungen bereits Entwicklungstrends
im Verhalten der Schuler dokumen-
tiert werden konnen. Daraus konnen
Ruckschlisse auf die Wirksamkeit
der Forderung gezogen werden (Gro-
sche 2014): Verbessert sich das Verhal-
ten wihrend der Forderung, wird sie
beibehalten. Ist keine positive Verhal-
tensanderung feststellbar, wird sie an-
gepasst. Hierbei kann man auch von
der Evidenzbasierung im Einzelfall
sprechen (Casale u.a. 2015).

Der Klassenlehrer hat fiir Marie ei-
nen Verstdrkerplan mit den drei Ver-
haltenszielen entwickelt und umgesetzt.
Er entscheidet sich vom ersten Tag an
die Verhaltensverldufe von Marie mit-
tels Direkter Verhaltensbeurteilung zu
erfassen. Dabei beobachtet er in jeder
Stillarbeitsphase die spezifischen Ver-
haltensweisen, die konkret gefordert
werden. Am Ende beurteilt der Klas-
senlehrer dieses Verhalten auf einer
Skala von 0 bis 5. Nach zwei Wochen
stellt er fest, dass sich der Verhaltens-
verlauf kontinuierlich verbessert hat.
Die Zahlen ermutigen den Klassenleh-
rer in der Auswahl seiner Forderme-
thode und er entschliefit sich, den Ver-
starkerplan weiterhin anzuwenden
und die Verhaltensziele ein wenig an-
spruchsvoller zu formulieren.

Bedingungen, Voraussetzungen
und Begrenzungen des Ansatzes

* Rtl hat sich als wirksam erwiesen,
wenn die Integration von Diagno-
se und Forderung systematisch und
kontinuierlich erfolgt.

Der Rtl-Ansatz ist kein Allheilmit-
tel und kein Adhoc-Ansatz — aber
er ist wirksam und hilfreich, wenn
Standards eingehalten werden. Ge-
nerell weisen Studien darauf hin,
dass Rtl bereits auftretende Lern-
probleme bei Schiilern reduzie-
ren kann (Tran/Sanchez/Arellano/
Lee Swanson 2011). Gezeigt wurde
auch, dass Rtl die Entstehung von
manifesten Storungen im Lernen
und Verhalten durch das Angebot
datenbasierter und individualisier-
ter Forderung effektiv vorbeugen
kann (VanDerHeyden|Witt/Gilbert-
son 2007). In Deutschland wurde
das Konzept im Rahmen des Ru-
gener Inklusionsmodells evaluiert.
Hier konnte ein positiver Einfluss
auf das Lern- und Arbeitsverhal-
ten sowie die Lernerfolge im Lesen,
Schreiben und Rechnen der Schiller
festgestellt werden (Vof et al. 2016).

* Praventive Verhaltensforderung ge-

lingt, wenn sie systemisch getragen
wird.
Die enge Verkniipfung von Diag-
nostik und Forderung hat positi-
ve Auswirkungen. Den maxima-
len Nutzen bringt das Konzept
allerdings, wenn es von allen Be-
teiligten eines Systems gemeinsam
im Sinne eines multiprofessionel-
len Problemlosens getragen wird
(Volpe et al. 2010), z.B. von Schul-
leitung, Kollegium, Eltern und au-
Rerschulischen Partnern. Diese pi-
dagogische Geschlossenheit kann
zu einer Verbesserung des Selbst-
wirksamkeitserlebens der beteilig-
ten Personen und damit zu siche-
rem und erfolgreicherem Handeln
fithren (Urton |Wilbert/Hennemann
2015).

* Rtl kann nicht das einzige/absolute
Modell schulischer Prdvention dar-
stellen.

Es sollten vielmehr weitere Ebenen

und gegebenenfalls Schulentwick-
lungsprozesse mitgedacht werden.,
Die hier vorgestellte Vorgehenswei-
se kann jedoch ein wertvolles Puzz-
leteil im Konzept der »praventiven

Schule« sein (Hennemann/Hovel|
Casale/Hagen|Fitting-Dahlmann

2015).

* Rtl ist kein Konzept zur Diagnos-
tik fur eine Klassifikation von Sto-
rungen.

RtI ist ein praventiver Ansatz fiir
die Arbeit in der ganzen Klasse. Da-
mit stoBt das Konzept in Bezug auf



Schiler mit bereits bestchenden
Lernstorungen oder Lernbehinde-
rungen an seine Grenzen. So, wie
hier prasentiert, kann und will das
Konzept keine grundlegende Diag-
nostik im Sinne der Klassifikation
von Storungen leisten. AuBerdem
wird eine reine Verhaltensforde-
rung bei manifesten Lernproble-
men wenig erfolgreich sein. Daher
sind fur solche Schiiler weitere, in-
tensivere MaBBnahmen sowie eine
fundierte Ursachenklirung mitzu-
denken (Lauth/Brunstein|Griinke
2014).

* Die Stdrke des Konzepts ist die Fle-
xibilitat im Einzelfall.
Die vorgestelite Konzeption ist
tbertragbar auf Einzelfille wie
den von Marie. Dabei ist die Flexi-
bilitat eine Stirke des Konzeptes.
So konnen FordermaRnahmen in-
dividuell ausgewahlt und adaptiert
werden. Gleichzeitig bedeutet dies,
dass dic im Fallbeispiel angewen-
dete Vorgehensweise nur ein mog-
liches Beispiel ist. In der Praxis ist
immer die Anpassung im Einzelfall
notwendig, um cine positive indi-
viduelle Entwicklung aller Schii-
lerinnen und Schiler zu ermogli-
chen.
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