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Vorwort

Die Entwicklungen von Kindern und Jugendlichen spielen im schulischen Kon-

text eine wichtige Rolle. Pädagogisches Handeln ist darauf ausgerichtet, gezielt 

auf die SchülerInnen einzuwirken, um deren Persönlichkeitsentwicklung zu 

fördern sowie Bildungs- und Erziehungserfolge zu ermöglichen. Um pädagogi-

sche Angebote möglichst entwicklungsförderlich zu gestalten, benötigen päd

agogische Fachkräfte daher Informationen darüber, wie sich ein Kind bzw. ein 

Jugendlicher in bestimmten Merkmalen (z. B. im Rechtschreiben oder Sozialver-

halten) über die Zeit entwickelt. Solche Informationen werden über diagnos

tische Methoden gewonnen. Da klassische Statusdiagnostik diese Informatio-

nen nur über relativ große Zeitabstände liefert (z. B. über ein halbes Schuljahr), 

im schulischen Kontext aber häufig viel schneller pädagogische Entscheidungen 

getroffen werden (müssen), bedarf es in der Praxis diagnostischer Methoden, 

die Entwicklungsverläufe über einen kürzeren Zeitraum abbilden. Für diese 

Zwecke ist die Methode der Verlaufsdiagnostik geeignet.

Aufgrund ihrer hohen Nützlichkeit für die pädagogische Arbeit wird die Ver-

laufsdiagnostik zunehmend als neuer Trend der schulischen Diagnostik disku-

tiert. Diese Diskussion wird unter anderem durch zwei substanzielle Verände-

rungen im deutschen Bildungssystem angefeuert.

Zum einen wandelt sich die deutsche Bildungslandschaft nach dem soge-

nannten „Pisa-Schock“ zunehmend zu einem output-orientierten System. Die 

damit einhergehende stärkere Kompetenzorientierung bei SchülerInnen hat 

dazu beigetragen, dass Bildungspläne grundlegend überarbeitet wurden und 

sowohl Bildungspolitik als auch Bildungsforschung zunehmend datengestützt 

und evidenzbasiert vorgehen (Bromme et al. 2014).

Zum anderen hat sich Deutschland mit der Ratifizierung der UN-Konvention 

über die Rechte von Menschen mit Behinderungen zur Umsetzung eines inklu-

siven Schulsystems verpflichtet. Eine mögliche Umsetzungsform von Inklusion 

ist das gemeinsame Lernen, also die gemeinsame Beschulung von Menschen 

mit und ohne Behinderungen. Diese Organisationsform führt zu heterogenen 

Lerngruppen, für die Unterricht und Förderung zunehmend differenzierter und 

individualisierter geplant und umgesetzt werden (Gräsel et al. 2017).

Die Verlaufsdiagnostik als diagnostische Methode erfolgt über die häufige 

und wiederholte Messung des gleichen Merkmals (Klauer 2014). Damit kann 
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sie einen Verlauf und individuelle Veränderungen dieses Merkmals über die 

Zeit abbilden (Klauer 2011). Solche sogenannten Zeitreihenanalysen eignen sich 

besonders, um die Entwicklung in bestimmten Merkmalen von SchülerInnen 

zu erfassen. Somit kann die Verlaufsdiagnostik in der Schule eingesetzt wer-

den, um die Entwicklung von SchülerInnen abzubilden und um zu überprü-

fen, ob differenzierte und individualisierte Förder- und Unterrichtsangebote 

mit einer Veränderung in der Entwicklung bestimmter Merkmale einhergehen. 

Die Verlaufsdiagnostik kann also die individuelle Passung von Förderung und 

Unterricht zu SchülerInnen überprüfen. Sie leistet damit einen Beitrag für ein 

evidenzbasiertes, datengestütztes und inklusives Handeln.

Die Verlaufsdiagnostik ist kein klassischer diagnostischer Ansatz. Sie erfor-

dert keine hoch standardisierte Testsituation, sondern hat ihre zentrale Stärke 

in der flexiblen Umsetzung. Dies führt gleichzeitig zu einigen Herausforderun-

gen in der Anwendung, deren praktische Bewältigung wir mit diesem Buch un-

terstützen möchten.

In diesem Buch stellen wir die Verlaufsdiagnostik des Verhaltens von Schü-

lerInnen in schul- und unterrichtsrelevanten Situationen vor. Studien zur Prä

valenz geben an, dass ca. 20 % aller Kinder und Jugendlichen im schulpflichtigen 

Alter Verhaltensprobleme zeigen, für die eine systematische Verhaltensförde-

rung in der Schule Sinn machen würde (z. B. Hölling et al. 2014). Besonders 

diese SchülerInnen stellen die Zielgruppe der Verhaltensverlaufsdiagnostik dar, 

um Verhaltensentwicklungen zu erfassen und daraus Förderangebote abzulei-

ten, zu planen und weiterzuentwickeln.

Mit diesem Buch legen wir eine praktische Einführung in die Verlaufsdia

gnostik des Verhaltens von SchülerInnen mit der Direkten Verhaltensbeurtei-

lung vor. Die Direkte Verhaltensbeurteilung (DVB) ist eine diagnostische Me-

thode, die sich für die Verhaltensverlaufsdiagnostik in der Schule etabliert hat 

(Christ et al. 2009). Der Ansatz wurde aus dem US-Amerikanischen Raum über-

tragen und mittlerweile in verschiedenen Studien als durchführbar und psy-

chometrisch hochwertig evaluiert.

Zunächst gehen wir auf die theoretischen und konzeptionellen Grundlagen 

der Verhaltensverlaufsdiagnostik ein. Wir wählen hierbei bewusst einen sehr 

breiten Zugang, um zu verdeutlichen, inwieweit die hier vorgestellte pädagogi-

sche Methode in den Gesamtzusammenhang einzubetten ist und welches Men-

schenbild der Anwendung einer solchen Methode zugrunde liegt. Anschließend 

stellen wir die Methode der Direkten Verhaltensbeurteilung detailliert dar, um 

davon ausgehend eine „Schritt-für-Schritt“-Anleitung für die Umsetzung ab-

zuleiten. Bei dieser Anleitung werden aus den Ergebnissen empirischer Stu-

dien Leitprinzipien für die wesentlichen Schritte zur Umsetzung der Methode 
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entwickelt. Schließlich wenden wir die Direkte Verhaltensbeurteilung exempla-

risch auf vier Anwendungsfelder schulischen Handelns an.

Um die Inhalte des Buches praktisch anwendbar zu machen, beginnen wir 

mit dem Fallbeispiel eines Schülers („Sam“), der Probleme im Verhalten zeigt. 

Auf dieses Fallbeispiel werden wir immer wieder verweisen und die aufgeführ-

ten Empfehlungen und Prinzipien darauf anwenden.

Köln und Wuppertal, im August 2019,

Gino Casale, Christian Huber, Thomas Hennemann und Michael Grosche



1	 Ein Fallbeispiel: Sam (zehn Jahre)

Der zehnjährige Sam besucht die vierte Klasse einer Grundschule, an die 
er vor ungefähr einem Schuljahr gewechselt ist. Bereits seit Schuleintritt 
zeigt er in verschiedenen Unterrichtssituationen impulsives und unkon-
zentriertes Verhalten. Er gerät mit anderen MitschülerInnen ständig we-
gen geringster Anlässe in Streit und wurde deshalb auch an der vorherigen 
Schule zunehmend abgelehnt. Dies setzt sich in der jetzigen Klasse fort.

Auf der anderen Seite zeigt sich Sam sehr hilfsbereit. Er übernimmt gerne 
Klassendienste, führt diese jedoch oft nicht zu Ende. Weder in der Schule 
noch zuhause zeigen gutes Zureden, Appelle an die Vernunft oder auch 
Bestrafungen (z. B. Fernsehverbot) eine längerfristige Besserung. Sam be-
müht sich, die Vereinbarungen einzuhalten, scheint diese jedoch bereits 
auf dem Weg zum Platz oder zum nächsten Raum „zu vergessen“.

Ein Auszug aus einem Unterrichtsprotokoll illustriert eine „typische“ 
schulische Situation. Eine Lehramtsstudentin beobachtet Sam (S.) und 
hält u. a. fest:

–– 9.25 Uhr: Beginn der Stunde – S. schwenkt seine Jacke über dem Kopf.
–– 9.30 Uhr: S. sitzt auf seiner Jacke, nicht auf seinem Stuhl.
–– 9.35 Uhr: S. kaut an seinem Heft, zerbeißt einige Seiten und rudert mit 

den Beinen.
–– 9.40 Uhr: S. meldet sich freudig und aufgeregt auf die Frage der Lehre-

rin, er gibt eine richtige Antwort.
–– 9.45 Uhr: S. hat stolz seinen Platz verlassen, sitzt auf dem Schoß der 

Studentin und umarmt sie.

Sams schulische Leistungen sind insgesamt eher schwach. Insbesondere 
die Bearbeitung längerer schriftlicher Aufgaben und die konzentrierte 
Teilnahme an längeren mündlichen Arbeitsphasen bereiten ihm große 
Schwierigkeiten. Die Grundlagen im Bereich Mathematik und Deutsch 
sind nicht gesichert. Viel Freude bereitet ihm der Sportunterricht. Hier 
zeigt er eine deutlich höhere Konzentration.

B
eis

p
iel
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Auch Sams Verhalten zuhause erscheint problematisch: So berichten 
seine Eltern, dass Sam bereits als Kleinkind im Gegensatz zu seiner ein 
Jahr älteren Schwester äußerst unruhig und ständig in Bewegung war. 
Wenn von ihm verlangt wurde, dass er einmal ruhig sein sollte, reagierte 
er mit Impulsdurchbrüchen und war kaum zu bändigen. Er forderte viel 
Beachtung ein und hielt mit seinen unkontrollierten Ausbrüchen die 
ganze Familie in Bewegung. Spiele führte Sam selten zu Ende, sondern, 
kaum angefangen, wandte er sich planlos anderen Tätigkeiten zu. Die 
ständige Betriebsamkeit wurde oft von unvermittelten Wutausbrüchen 
begleitet, die sich auf die Eltern, die Schwester und die Spielkameraden 
richteten. Die Eltern von Sam geben an, sich mit der Erziehung überfor-
dert zu fühlen

(nach Hövel 2016, unveröffentlichtes Manuskript).



2	 Konzeptionelle Grundlagen

2.1	 Normative Grundlagen

Menschen sind soziale Wesen, die sich nur in der Gemeinschaft mit anderen 

Menschen positiv entwickeln können (Tomasello 2002; 2010). Jedoch gelingt 

das Zusammenleben und Zusammenlernen nie völlig konfliktfrei. Daher bil-

deten sich in der Entwicklung des Menschen Regeln, Normen und Werte des 

Zusammenlebens heraus (Tomasello 2002; 2010). Wenn Menschen mithilfe die-

ser Regeln, Normen und Werte zusammenleben, unterstützen das Leben und 

Lernen in Gemeinschaft die individuelle Entwicklung und Sozialisation. Aber 

wenn Menschen gegen diese Regeln, Normen und Werte verstoßen, bietet das 

Leben in Gemeinschaft ein gewisses Konfliktpotenzial.

Normen, Werte und Regeln

Normen und Werte (z. B. Lebenstüchtigkeit, Mündigkeit und Selbstbestimmung) 

können von konkreten Regeln unterschieden werden (z. B. „Wir lassen uns ge-

genseitig ausreden.“). Konkrete Regeln sind nahezu immer auf die abstrakten 

Normen und Werte bezogen bzw. aus ihnen abgeleitet worden (Mietzel 2007).

Die Schulklasse ist eine von vielen solcher Gemeinschaften, in der indivi-

duelle Entwicklung und Sozialisation stattfinden. Wir behaupten, dass in allen 

Klassengemeinschaften Regeln, Normen und Werte existieren, die das Leben 

und Lernen in der Klassengemeinschaft „regeln“ sollen. Diese Klassenregeln 

können entweder implizit vorhanden oder explizit kommuniziert worden sein.

Vielen SchülerInnen gelingt es (auch aufgrund ihrer familiären Sozialisa-

tion) sehr gut, die geltenden Regeln des Zusammenlebens und Zusammen-

lernens zu erlernen und ihre Handlungen an diesen Regeln auszurichten. 

Andere SchülerInnen, wie z. B. auch Sam aus dem Fallbeispiel, haben jedoch 

größere Schwierigkeiten, im Unterricht im Einklang mit den Klassenregeln 

zu handeln, dass ihr eigenes und das Lernen der anderen nicht eingeschränkt 

sowie positive Entwicklung und Sozialisation möglich werden. Diese Schwie-

rigkeiten können unterschiedliche Gründe haben, deren Beschreibung das 

vorliegende Buch sprengen würde. Wir wollen uns daher lediglich auf die 
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grundlegenden Annahmen biopsychosozialer Entwicklungsmodelle berufen 

(z. B. Dodge / Pettit 2003).

Nach diesen Entwicklungsmodellen entstehen Schwierigkeiten beim sozia-

len Regellernen, wenn vielfältige biologische, psychologische und soziale Dis

positionen und Kontexte ungünstig miteinander interagieren. Somit können 

sich SchülerInnen vielleicht deshalb schwer an Regeln halten, weil sie gewisse 

Störungen der Neurotransmittersysteme aufweisen (z. B. im dopaminergen 

System, das mit Symptomen von ADHS assoziiert ist; Frölich et al. 2015), weil 

sie ihr eigenes Verhalten und Erleben nicht gut genug regulieren können (z. B. 

Störungen der Emotionsregulation, die mit externalisierenden und internalisie-

renden Verhaltensstörungen verknüpft sind; von Salisch / Kraft 2010), weil sie 

in Familie, Freundeskreis und Schule bisher zu wenig Anleitung im Erkennen 

der Wichtigkeit von Regeln erfahren haben (z. B. bei permissiven Erziehungs-

stilen oder lediglich implizit vorhandenen Klassenregeln oder strafenden und 

wenig anerkennenden Lehrkräften; Pinquart 2017) und die Gesellschaft gewisse 

Verhaltensweisen als sozial-adäquat anerkennt bzw. andere als sozial-inkompe-

tent ablehnt (z. B. für eine Unterrichtsstunde still bzw. nicht still sitzen können; 

Myschker / Stein 2014). Je mehr solcher Risikofaktoren auftreten und je vielfälti-

ger und intensiver sie miteinander interagieren, desto höher ist die Wahrschein-

lichkeit für Schwierigkeiten im sozialen Regellernen.

Probleme beim Erlernen der sozialen Regeln erhöhen das Risiko für negative 

Konsequenzen. Die betreffenden SchülerInnen entwickeln häufiger psychische 

Auffälligkeiten (Costello et al. 2011) und werden häufiger von ihren Klassenka-

meradInnen abgelehnt und ausgegrenzt (Huber 2009; Krull et al. 2014). Ebenso 

fühlen sich ihre MitschülerInnen durch die Regelverletzungen im Lernen ge-

stört (Schönbächler et al. 2011) und erlernen von den RegelbrecherInnen ne-

gative Verhaltensweisen (Müller et al. 2013). Zudem geben viele Lehrkräfte an, 

dass ihr größter Stressor diese negativen Verhaltensweisen und Regelverstöße 

sind und sie sich dadurch belastet fühlen (z. B. de Boer et al. 2011).

Nicht jeder Regelverstoß ist schlimm. Über viele Regelverstöße können Lehr-

kräfte und ihre Lernenden gelassen hinwegsehen, und an anderen Regelverstö-

ßen kann man lernen. Treten Regelverstöße jedoch sehr gehäuft auf und / oder 

sind die Regelverstöße schwerwiegend, hilft kein Abwarten und positives Deu-

ten dieser Regelverstöße (z. B. Scherzinger et al. 2017). Stattdessen halten wir es 

für eine pädagogische und moralische Pflicht, die Heranwachsenden beim Er-

lernen sozialer Regeln anzuleiten und zu begleiten. Schule hat neben der Leis-

tungsfunktion eben auch eine Sozialisations- und Erziehungsfunktion (Fend 

2008), die jede Lehrkraft ausüben muss. Wenn SchülerInnen das Erlernen sozi-

aler Regeln schwer fällt, haben sie einen grundsätzlichen Anspruch auf Unter-

stützung durch ihre Lehrkräfte (Heward 2003). Erst durch diese Unterstützung 


