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Einleitung

Beurteilen und Fordern bedingen sich gegen-
seitig: FUr eine zielfihrende Forderung
braucht es vorgangig wie auch im Verlauf des
Lernprozesses entsprechende Beurteilungs-
prozesse. Eine Beurteilung muss, damit sie
eine Wirkung entfalten kann, in den Férder-
kreislauf eingebunden werden. In diesem
Sinne dient Beurteilen nicht nur dazu, Infor-
mationen Uber die Schiler/-innen zu gewin-
nen, sondern auch zur adaptiven Gestaltung
des Unterrichts. Beurteilen als zentrales Ele-
ment des schulischen Lehrens und Lernens ist
aber auch mit verschiedenen Herausforde-
rungen verbunden, die bspw. systematische
Wahrnehmungsfehler oder zu tiefe bzw. zu
hohe Leistungserwartungen betreffen.

Das vorliegende Fachgutachten behandelt so-
wohl das formative wie auch das summative
und prognostische Beurteilen. Es fokussiert
Fragen der Beurteilung im Unterricht, wobei
der Blick auf Sprache im Vordergrund steht,
gerade auch im Hinblick auf einen sprachbe-
wussten Fachunterricht.

Folgende Aspekte bilden fiir das Fachgutach-
ten wichtige Leitlinien:

A Allgemeine theoretische Grundlagen zur
Bedeutung des Beurteilens, zur diagnosti-
schen Kompetenz von Lehrpersonen, zu
Beurteilungsarten und ihren Zielen sowie
zu Verfahren und Instrumenten, wie sie
insbesondere mit Blick auf Aufgaben zur
sprachlichen Produktion sowie Rezeption
eingesetzt werden.

B Mit dem Lehrplan 21 wird die formative
Beurteilung gestarkt; gleichzeitig erfor-
dert ein kompetenzorientierter Zugang
ein breites Beurteilungsrepertoire (Hand-
reichung «Kompetenzorientiert beurtei-
len», Koch et al., 2017, S. 4).

C Das Programm QuIMS (= Qualitat in multi-
kulturellen Schulen) richtet sich an Schu-
len mit einem Uberdurchschnittlich hohen
Anteil an Schillern und Schiilerinnen
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(=SuS) aus sozial unterprivilegierten und
fremdsprachigen Familien. Es ist damit
kein Programm fir Auslander/-innen, wie
Machler (2015, S. 3) betont, sondern er-
klartes Ziel von QuIMS ist eine gute Bildung
flr alle Schiler und Schiilerinnen, «unge-
achtet ihrer Herkunft und ihrer Lernvor-
aussetzungen». Die damit verbundenen
Herausforderungen bilden einen wichti-
gen Schwerpunkt des Fachgutachtens.
Eine Orientierung bieten auch die fiir
Quims formulierten Qualitatskriterien (Bil-
dungsdirektion Kanton Ziirich, 2009).

Ziel dieses Fachgutachtens ist es, eine Grund-
lage fiir Weiterbildungen, vor allem schulin-
terne, bereitzustellen. Dabei kdénnen nicht
alle Befunde, Ansatze, Diagnoseinstrumente
etc. dargestellt worden: Gerade mit Blick auf
die Leitlinien B und C muss eine entspre-
chende Auswahl getroffen werden. Das
heisst, das vorliegende Fachgutachten erhebt
keinen Anspruch auf Vollstandigkeit. Wo ver-
fugbar wurden Meta-Analysen sowie Uber-
blicksarbeiten, die moglichst auf aktuellen
empirischen Studien basieren, einbezogen.
Zusatzlich wurden einzelne Studien ausge-
wahlt, die es erlauben, bestimmte zentrale
Aspekte besser zu beleuchten.

Das Vorgehen beinhaltete insbesondere fol-
gende vier Elemente:

1) Die Literatur wurde gesichtet und die Er-
kenntnisse Uberblicksartig zusammenge-
stellt. Dabei wurden auch verschiedene
Handreichungen zum Beurteilen beigezo-
gen (v.a. Bildungsdirektion Kanton Zirich,
2013; Handreichung «Kompetenzorien-
tiert unterrichten», Koch et al., 2017;
Handreichung «Kompetenzorientiert be-
urteilen», Koch, et al., 2017).

Hinweis: Cohens d ist ein Mass der Effekt-
starke. Die Werte sind wie folgt zu inter-
pretieren: Werte ab .20 gelten als klein, ab
.50 als mittel und ab .80 als gross.



2) Am 5. und 7. September 2018 fanden mit Die Rickmeldungen aus den Hearings
mehreren Experten und Expertinnen so- wurden jeweils eingearbeitet.
wie mit Vertretern und Vertreterinnen der 3)
Bildungsdirektion Zirich, dem Zentrum
Lesen der Padagogischen Hochschule
FHNW sowie der Padagogischen Hoch-
schule Luzern ein Hearing zu einer Ent-
wurfsfassung statt (noch ohne Interviews,
vgl. Punkt 3).

Gleichzeitig wurden Leitfaden fir Grup-
peninterviews mit Lehrpersonen der Zyk-
len 1-3 sowie fir Einzelinterviews mit
Schulleitungen erarbeitet und mit der Ver-
tretung des Volksschulamts vorbespro-
chen (vgl. Anhang 5.2). Die Interviews fan-
den im Oktober/November 2018 statt.

Am 13. November 2018 fand ein zweites Die kommunikative Validierung der durch-

Hearir‘wg vor allem mit Vertr.eter.n und"V‘er- gefiihrten Interviews fand am 29. Novem-
treterinnen der Bildungsdirektion Ziirich ber 2018 statt.

statt.

Brugg und Luzern, 18. Dezember 2018

Afra Sturm und Werner Senn

Zitiervorschlag:

Sturm, A. & Senn, W. (2018). Beurteilen und Fordern mit Fokus auf Sprache — Fachgutachten.
Grundlagen und Empfehlungen zum Quims-Schwerpunkt C (2019-2022). Brugg: Pddagogische
Hochschule FHNW.
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1 Empfehlungen und Themenfelder

Die folgende Grafik in Abbildung 1 zeigt im
Uberblick die Empfehlungen (Kap. 1.1), die
auf Basis der gesichteten Literatur sowie auf
Basis der durchgefiihrten Interviews formu-
liert wurden. Die Empfehlungen lassen sich
zudem allgemeinen sowie spezifischeren Pro-

zessen zuordnen. Die Ubersicht fiihrt auch die
Themenfelder (Kap. 1.2) auf, die fiir die Schu-
len angeboten werden sollen. Dabei lassen
sich zwischen den allgemeinen und spezifi-
schen Prozessen sowie Themenfeldern viel-
faltige Beziige herstellen.

Themenfelder

E1 Beurteilen und Unterrichtshan- E7 Feedback-Ebenen berticksich- T1 Beobachtungen und Beurtei-
deln miteinander verknipfen tigen lungen planen und durchfihren
E2 Forschende Haltung in Schilw E8 Wortschatz fordern und beur- T2 Vorbereiten statt Nachbereiten
auf-/ausbauen teilen T3 Riickmeldungen im Dialog
E3 Tragende/steuernde Rolle der E9 Rolle und Funktion von (analy- kommunizieren
Schulleitung tischem) Grammatikunterricht T4 In allen Fachern sprachbewusst
E4 Verschréankung von Input, Erpro- klaren férdern und beurteilen
bung und Reflexion in SchilW E10 SchilW-Angebote auf wenige

E5 Das Beurteilungsrepertoire er-

Themenfelder beschranken

weitern E11 Zusammenarbeit zwischen allen

E6 Leistungserwartungen klaren,
maogliche Wahrnehmungsfehler

angehen

Abbildung 1: Uberblick Empfehlungen und Themenfelder

1.1 Empfehlungen

Die Empfehlungen 1-11 lassen sich aus den
verschiedenen Kapiteln des Fachgutachtens
destillieren. Zu jeder Empfehlung wird ange-
geben, auf welche Kapitel sie sich hauptsach-
lich beziehen.

Die BRB-Ziele, die auch im Anhang (S. 51) ab-
gebildet sind, bildeten bei der Formulierung
der Empfehlungen eine zentrale Grundlage.
Zum einen lassen sich die Ziele verschiedenen
Empfehlungen zuordnen — das Herstellen ei-
nes gemeinsamen Verstandnisses ist haupt-
sachlich an die Empfehlung E2 und E3 gebun-
den, kann aber auch in E1 oder E11 gesehen
werden —; zum anderen ergeben sich die Ziele
erst in der Kombination von Empfehlungen
und Themenfeldern (Kap. 1.2). Das betrifft
etwa das lernwirksame Formulieren von
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und starken

beteiligten Lehrpersonen klaren

Feedback an die Schiiler/-innen, das als Zu-
sammenspiel von E5—-E7 und T1 (Themenfeld
«Beobachtungen und Beurteilungen planen
und durchfiihren») gesehen werden kann.

Nicht zuletzt ist hervorzuheben, dass Chan-
cengerechtigkeit, wie sie im BRB-Ziel 5 ange-
sprochen ist, fir die Formulierung der Emp-
fehlungen eine wichtige Rolle spielte. Auch
dieser Aspekt findet sich in den verschiede-
nen Empfehlungen und Themenfeldern auf
vielfdltige Art und Weise abgebildet: So kann
bspw. E8 (Wortschatz) in Kombination mit
Themenfeld 4 «In allen Fachern sprachbe-
wusst fordern und beurteilen» als wichtiges
Element zur Herstellung von Chancengerech-
tigkeit gesehen werden. Das gilt aber auch fir
andere Empfehlungen.



Die Empfehlungen 1-6 beziehen sich zudem
auf allgemeine Prozesse einer wirksamen
(schulinternen) Weiterbildung. Sie sind damit
auch weitgehend unabhangig von einem be-
stimmten Thema. Dagegen nehmen die Emp-
fehlungen 7-11 spezifische Aspekte und Her-
ausforderungen zum Thema «Beurteilen und
Fordern mit Fokus auf Sprache» auf.

E1 Das Beurteilen soll nicht nur zur Ge-
winnung von Informationen Uber die
Lernprozesse der Schiler/-innen ge-
nutzt werden, sondern die individu-
elle Ebene der Lernprozesse der
Schiler/-innen ist mit der Unter-
richtsebene zu verkniipfen. Das Be-
urteilen soll damit fiir die weitere
Planung der Unterrichtsgestaltung
genutzt werden kdnnen.

— Kap.2-4,9

E2 In den schulinternen Weiterbildun-
gen ist ein gemeinsames Beurtei-
lungsverstandnis im Team aufzu-
bauen, das auf einer forschenden
Haltung der Lehrpersonen beruht.
Dazu sollen im Team Schwerpunkte
ausgehandelt werden.

— Kap. 5,7 und 8

Die forschende Haltung betrifft verschiedene
Aspekte wie das Interpretieren von Beobach-
tungen, Beurteilungen, das Hinterfragen ei-
gener Lerntheorien, Haltungen gegeniiber
bestimmten Beurteilungsverfahren u.v.m.

Hinweis: Mit Blick auf Heterogenitat, Chan-
cengerechtigkeit ist zu prifen, inwiefern in
schulinternen Weiterbildungen auch Kon-
zepte wie aus SCALA (Projektleitung: M. Neu-
enschwander, PH FHNW) bericksichtigt wer-
den kénnen (vgl. auch Kap. 7.1, S. 34f.).
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E3 Fir die Durchfiihrung von schulinter-
nen Weiterbildungen ist vorauszu-
setzen bzw. sicherzustellen, dass die
Schulleitung eine tragende bzw.
steuernde Rolle einnimmt.

— Kap.8und?9

E4 Die schulinternen Weiterbildungen
sind nach den Grundsatzen einer
wirksamen Weiterbildung gestaltet
und sehen insbesondere eine Ver-
schrankung von Input, Erprobung
und Reflexion vor.

— Kap.8und?9

Hinweis: Anders als im Schwerpunkt «Schrei-
ben auf allen Schulstufen» (2014-2019) ist
die Verschrankung von Input, Erprobung und
Reflexion flexibler zu gestalten; zudem ist je
nach Schule zu prifen, ob in einem ersten
Schritt mit kleineren Teams etwas erarbeitet
wird, bevor es ins ganze Team getragen wird,
und ob auch andere Formen wie Coaching
etc. einzusetzen waren.

E5 Das Beurteilungsrepertoire ist zu er-
weitern, u.a. um Verfahren, die an
Lernaufgaben anknilipfen und nicht
nur situativ erfolgen, sondern auch
im Voraus geplant werden. Des Wei-
teren sollen auch Selbstbeurteilun-
gen der Schiler/-innen verstarkt ein-
bezogen werden.

— Kap. 2, 5-7

E6 In allen Themenfeldern sind Leis-
tungserwartungen auf Ebene der
Schulen wie auch auf Ebene der Lehr-
personen zu klaren. Dabei sind auch
mogliche Wahrnehmungsfehler an-
zugehen.

— Kap.2und 7



E7 In allen Themenfeldern sind im Rah-
men einer Beurteilung — sei sie for-
mativ oder summativ —die Feedback-
Ebenen zu beriicksichtigen und mit
den Teams / Lehrpersonen zu erar-
beiten und zu diskutieren.

— Kap.2,4und 7

Hinweis 1: Feedback auf personlicher Ebene
wirkt sich nicht positiv auf die Lernleistung
der Schiler/-innen aus («Du hast dir keine
Miihe gegeben»), da sich daraus keine Hand-
lungsmoglichkeiten ergeben. Gerade mit
Blick auf Chancengerechtigkeit sind die Feed-
back-Ebenen Aufgabe, Prozess und Selbstre-
gulation zu starken und moglichst auch aufei-
nander zu beziehen.

Hinweis 2: Der Einbezug der Feedback-Ebe-
nen starkt den Blick auf die Individual- und
Sachnorm, da der individuelle Lernweg fokus-
siert wird. Ahnlich wie bei der persénlichen
Ebene erweist sich der Bezug auf die Sozial-
norm nicht forderlich. Wenn die Leistungen
eines Schilers oder einer Schilerin mit den
Leistungen von anderen verglichen werden
(«Das hast du nicht so gut wie X gemacht»),
lassen sich daraus ebenfalls keine Handlungs-
moglichkeiten ableiten.

E8 Wortschatz erweist sich Gber die Fa-
cher hinweg als einer der wichtigsten
Pradiktoren fiir den Lern- und Schul-
erfolg. In den schulinternen Weiter-
bildungen ist den Lehrpersonen/
dem Team in erster Linie zu vermit-
teln, wie Schul- bzw. Bildungssprache
moglichst systematisch und wirksam
vermittelt sowie formativ beurteilt
werden kann.

— Kap. 7,9
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E9 Die Rolle und Funktion des (analyti-
schen) Grammatikunterrichts ist zu
klaren —auch fir DaZ-Lernende in ei-
nem mehrsprachigen Umfeld —, und
zwar in Ubereinstimmung mit dem
Lehrplan 21.

— Kap. 7,9

Hinweis: Erfahrungen aus dem Projekt ALLE
haben sehr deutlich gezeigt, dass in der
Sprachforderung, vor allem auch in der
Schreibforderung die Rolle der Grammatik,
insbesondere des analytischen Grammatik-
unterrichts von Lehrpersonen Uberschatzt
wird (vgl. auch Kap. 9). Hier ist den Lehrper-
sonen mithilfe des Lehrplans 21 aufzuzeigen,
was analytischer Grammatikunterricht leis-
ten soll und kann, dass dieser bspw. nicht zu-
lasten eines Schreibunterrichts durchgefiihrt
werden soll.

E10 Um den Fokus auf Sprache zu ge-
wahrleisten, sind die Weiterbildungs-
angebote auf wenige Themenfelder
zu beschranken, die «Problemzo-
nen» aufgreifen und die zugleich
grundsatzliche Fragen einer guten
Beurteilungs- und Forderpraxis auf-
werfen.

— Kap. 5-7

E11l Die Zusammenarbeit zwischen Klas-
senlehrpersonen, schulischen Heil-
padagoglnnen, DaZ-Lehrpersonen,
Logopadinnen, sowie HSK-Lehrper-
sonen ist zu klaren und zu starken.

— Kap. 9

1.2 Themenfelder

Die Empfehlungen 1-11 bilden fiir die The-
menfelder — wie bereits in Kapitel 1.1 ausge-
flihrt — die zentrale Grundlage. Die Themen-
felder 1 bis 3 richten sich in erster Linie an die



Lehrpersonen, die Deutsch unterrichten.
Dazu zwei Hinweise:

— Prinzipiell waren diese Themenfelder
auch fur andere Facher moglich: Das
wiirde aber voraussetzen, dass die Beur-
teilung fachlicher Leistungen in den jewei-
ligen Fachern ebenfalls im Zentrum ste-
hen musste. Letzteres ist jedoch fiir den
Schwerpunkt C nicht vorgesehen.

— Schulinterne Weiterbildungen fiir Sekun-
darschulen sollten moglichst alle Lehrper-
sonen einbeziehen. Das ist mit Themen-
feld T4 ohne Weiteres moglich. Zusatzlich
kann T2 in Sekundarschulen ebenfalls mit
allen Lehrpersonen bearbeitet werden,
sofern die sprachlichen Aspekte im Vor-
dergrund stehen. Dagegen waren die The-
menfelder T1 und T3 fachspezifisch auszu-
richten, was — wie bereits angemerkt — in
Schwerpunkt C nicht moglich ist.

Die Kommunikation an die Schulen, welche
Angebote ihnen zur Verfligung stehen, er-
folgt nicht Gber das vorliegende Fachgutach-
ten. Vielmehr ist dies zum einen Gegenstand
einer Fachbroschire, die sich an die Schulen
richtet, zum anderen Gegenstand des Kon-
zepts zur schulinternen Weiterbildung.

T1 Beobachtungen und Beurteilungen
planen und durchfiihren
(= evidenzbasiertes Unterrichten)

In diesem Themenfeld stehen u.a. folgende
Leitfragen im Zentrum:

Wie oft wird beurteilt? zu welchem
Zweck?

Was wird beurteilt?

Wie wird beurteilt?

Welche Ebenen werden bei der Beobach-
tung, Beurteilung und Riickmeldung fo-
kussiert? (Aufgabe — Prozess — Metakogni-

tion — Person)

— Wahl der Beobachtungs-/Beurteilungsfor-
men und -instrumente, Interpretationen
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der Ergebnisse (inkl. Wahl wirksamer, pas-
sender Forderanséatze) sind weitere Stich-
worte in diesem Themenfeld.

Hinweis 1: Dieses Themenfeld wird in der
Fachliteratur oft als «evidenzbasiertes Unter-
richten» bezeichnet. Diese Bezeichnung hebt
starker hervor, dass geeignete Beobach-
tungsformen oder -instrumente zu wahlen
sind. Gerade evidenzbasiertes Unterrichten
ist ein wichtiger Ansatzpunkt, um systemati-
schen Wahrnehmungsverzerrungen entge-
genwirken zu kénnen (vgl. E6). Dieses The-
menfeld sollte deshalb (auch) auf Ebene
Schule und im Team angegangen werden.

Hinweis 2: Dieses Themenfeld baut idealer-
weise auf den Online-Lerneinheiten Lehrplan
21 der PHZH auf, v.a. auf dem Baustein «Be-
urteilung». Entsprechend ist es giinstig, wenn
die Lehrpersonen vor der Weiterbildung zu
Schwerpunkt C diesen Online-Baustein zu
«Beurteilung» absolviert haben, da dort
wichtige Grundlagen vermittelt werden.

Hinweis 3: Mochten Schulen den bisherigen
QuimMs-Schwerpunkt «Schreiben auf allen
Schulstufen» um den Aspekt «Beurteilen» er-
weitern, bietet sich in erster Linie dieses The-
menfeld an.

Fiir den Kompetenzbereich Schreiben kénnen
folgende Aspekte im Rahmen der Weiterbil-
dung thematisiert werden:

— Textprodukte beurteilen: Eine Schule ei-
nigt sich darauf, welches Genre, welche
Aufgabentypen mit welchem Lernziel be-
urteilt werden (inkl. wann, wie oft).

— Hier bietet es sich an, zunachst in klei-
neren Gruppen mit Schiiler-Texten zu
starten und diese von Lehrpersonen
einschatzen zu lassen. Dabei ist her-
auszuarbeiten, wie sie an diese Texte
herangehen, gerade bei schwéacheren
Schilern und Schiilerinnen.

— Wichtige Bezugspunkte sind hier u.a.
Urteilsfehler oder Leistungserwartun-
gen (E2).



— Schreibprozess beurteilen: Wie kann der
Schreibprozess sichtbar gemacht werden?
Wie sind die Beobachtungen zu interpre-
tieren? (Achtung: Im Lehrplan 21 hat — ne-
ben dem Produkt — auch der Schreibpro-
zess ein hohes Gewicht.)

— Erste Erfahrungen mit Pilotschulen
belegen, dass Lehrpersonen kaum Be-
obachtungs- und Beurteilungsverfah-
ren zu Prozess und Reflexion kennen.
Wichtige Bezugspunkte sind hier: Re-
pertoire (E5), Feedback-Ebenen (E6).

T2 Vorbereiten statt Nachbereiten

In diesem Themenfeld stehen u.a. folgende
Fragen im Zentrum:

— Was braucht es, damit im Unterricht alle
Schiler/-innen mitkommen?

— Was ist mit jenen Schiilern und Schiilerin-
nen, die mehr Herausforderung brau-
chen?

— Wie kann der Lernstand bzw. das Vorwis-
sen der Schiler/-innen in die Unterrichts-
planung einbezogen werden?

— Mit Blick auf DaZ-Lernende und mit Blick
auf lernschwache Schiler/-innen beson-
ders relevant

— Die Zusammenarbeit von Klassen-Lehr-
person, SHP und DaZ-Lehrperson bildet
hier einen wichtigen Grundpfeiler (E11).
Mehrsprachigkeit soll dabei nicht nur als
Problem angesehen werden, sondern
(auch) als Ressource genutzt werden.

— Dieses Themenfeld erlaubt auch den Ein-
bezug von Ubergingen, v.a. ans Gymna-
sium oder auch an die Berufsschule.

T3 Rickmeldungen im Dialog kommuni-
zieren

In diesem Themenfeld stehen sowohl Fremd-
als auch Selbstbeurteilungen im Zentrum.
Dariber hinaus kénnen Fremdbeurteilungen
durch Lehrpersonen wie auch durch Schiiler/
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-innen erfolgen. Fir dieses Themenfeld bie-
ten u.a. folgende Leitfragen eine Orientie-
rung:

— Wie werden Rickmeldungen laufend in
den Unterricht integriert?

— Wie muss eine Rickmeldung formuliert
sein, damit sie fir Schiler/-innen nach-
vollziehbar, operationalisierbar ist?

— Wie muss eine Rickmeldung formuliert
sein, damit sie fiir andere Lehrpersonen
(SHP, DaZ-Lehrpersonen etc.) sowie fir
die Eltern nachvollziehbar ist?

— Wie koénnen die Schiler/-innen selbst
Uber ihr Lernen sprechen?

— Wichtig ist, in den Schulen festzulegen,
wie dies stufenibergreifend thematisiert
werden kann.

— Dabei soll grundsatzlich beachtet werden,
auf welcher Ebene das Feedback stattfin-
det (vgl. Empfehlung 7).

T4 In allen Fachern sprachbewusst for-
dern und beurteilen

Es stehen in diesem Themenfeld u.a. folgende
Fragen im Zentrum:

a) NT, Geografie, Mathe, Geschichte (v.a.
formativ) (— Sekundarstufe 1)

— Wie kann die fiir das Fach notige Sprache
aufgebaut und geférdert werden?

— Wie kann fachliche Leistung beurteilt wer-
den, wenn sprachliche Fahigkeiten noch
unzureichend sind?

— Was brauchen Lehrpersonen, um in die-
sem Sinne sprachbewusst unterrichten zu
kénnen?

b) Sprache in allen Fachern fordern und be-
urteilen (— Kindergarten, Primarstufe)

— Wie kann die fiir das fachliche Lernen no6-
tige Sprache aufgebaut und gefordert
werden?

— Wie kdnnen sprachliche Fahigkeiten fach-
Ubergreifend beurteilt werden?



— Was brauchen Lehrpersonen, um in die-
sem Sinne sprachbewusst unterrichten zu
kénnen?

Hinweis 1: «Die fiir das Fach nétige Sprache»
kann sowohl fach- wie auch bildungssprachli-
che Elemente umfassen. Mit «bildungs-
sprachlich» ist in erster Linie die fiir das Ler-
nen notige Sprache gemeint: Das schliesst
bspw. Sprache ein, mithilfe derer liber das ei-
gene (fachliche) Lernen reflektiert wird.
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Hinweis 2: Die sprachliche Unterstiitzung der
im Fachunterricht sprachlich vermittelten In-
halte wird als «sprachbewusster Unterricht»
bezeichnet. Die Frage, wie Mehrsprachigkeit
als Ressource genutzt werden kann, ist dabei
noch weitgehend ungeklart.

Zu klaren ist, inwiefern im Rahmen einer
schulinternen Weiterbildung auch Fachper-
sonen aus nicht-sprachlichen Fachern als Lei-
tungspersonen beigezogen werden kénnen.



2 Zur Bedeutung des Beurteilens

Beurteilen und Diagnostizieren gehort zu den
Kernkompetenzen einer Lehrperson. Dieser
Kernbereich umfasst die Tatigkeiten von
Lehrpersonen, die dazu dienen, Informatio-
nen Uber Lernvoraussetzungen, Lernprozesse
und Lernergebnisse von Schilerinnen und
Schiilern zu beschaffen und zu interpretieren.
Diese Informationen und Interpretationen
bilden die Grundlage fiir pddagogische und
didaktische Entscheide, die einerseits ein-
zelne Lernende, aber andererseits auch die
gesamte Unterrichtsgestaltung betreffen
(vgl. Schrader, 2013, S. 154).

So zeigt insbesondere formatives Beurteilen
(inkl. Feedback) mit d =.90 tber verschiedene
Facher hinweg einen grossen positiven Effekt
auf die Lernleistungen (Hattie, 2009). Fiir die
einzelnen Facher und auch Kompetenzberei-
che fallt dies i.d. R. sehr dhnlich aus, so etwa
fir den Bereich Schreiben (mit d=.87, vgl.
Graham, Hebert & Harris, 2015).

Die schulische Beurteilung einzelner Schii-
ler/-innen folgt deshalb den didaktischen
Prinzipien des Unterrichts, da sie die Informa-
tionen fir vier unterschiedliche Typen von
Entscheidungen liefern muss, die eine Lehr-
person fallen muss (Hosp, 2012, S. 89):

1) Informationen gewinnen: Wo steht die

Schiilerin, der Schiiler zu einem festgeleg-
ten Zeitpunkt? Wie gross ist ihr oder sein
Forderbedarf?
Lehrpersonen prifen die individuellen
Lernvoraussetzungen der Schuler/-innen
und beurteilen, inwiefern die Schiler/-in-
nen mit hoher Wahrscheinlichkeit ein be-
stimmtes Lernziel erreichen werden. Sie
klaren ab, welchen Férderbedarf einzelne
Schiller/-innen haben. Entscheidungen
dieses Typs haben damit sowohl formati-
ven wie auch prognostischen Charakter.

2) Lernfortschritte beobachten: Wie gross
ist ihr/sein Lernfortschritt Gber eine be-
stimmte Zeitperiode?
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Die Zeitperiode, die Entscheidungen die-
ses Typs zugrunde liegt, ist abhangig vom
jeweiligen Zweck oder Lernziel. Entschei-
dungen kénnen zum einen auf der Basis
von Verfahren oder Instrumenten erfol-
gen, die nah an den Lernaufgaben oder
am Klassenziel sind, zum anderen mit
standardisierten Instrumenten, die einen
eher «externen» Blick erlauben. Letztere
werden i.d.R. ein- bis zweimal pro Schul-
jahr eingesetzt, wahrend Erstere einem
formativen Beurteilungskreislauf folgen
und je nach Instrument auch haufiger ein-
gesetzt werden konnen, so etwa, wenn es
sich um so genannte Curriculum-basierte
Messverfahren (=CBM) handelt (vgl.
Deno, 1985).

3) Forderplanungen erstellen: Welche For-
dermassnahme braucht eine Schilerin/
ein Schiiler aufgrund der bisherigen Infor-
mationen und Beobachtungen?
Entscheidungen dieses Typs betreffen da-
mit in erster Linie die Frage, welche Art
der Vermittlung zielfihrend ist (bspw. im-
plizite vs. explizite Vermittlung von Le-
sestrategien). Das schliesst nicht aus, dass
die Frage, welcher Bereich gefordert wer-
den soll, nochmals in den Blick geraten
kann.

4) Lernergebnisse tberpriifen: Welche Wir-

kung zeigt die (kompetenzorientierte)
Forderung bei den Schilern, Schiilerin-
nen?
Hierbei handelt es sich um summative Be-
urteilungen und in der Regel auch um di-
chotome Entscheidungen: Haben die SuS
eine bestimmte Lerneinheit verstanden,
ein bestimmtes Lernziel erreicht?

Damit Entscheidungen getroffen werden
kéonnen, missen Methoden und Verfahren —
dazu zadhlen auch Gesprache — bzw. Instru-
mente eingesetzt werden, die moglichst reli-
abel und valide, dennoch aber auch 6kono-
misch einsetzbar sind.



Darliber hinaus mussen Verfahren oder In-
strumente — das kdnnen sowohl alltagsnahe
wie auch starker standardisierte Verfahren
und Instrumente sein — je nach Entschei-
dungstyp weitere Merkmale aufweisen. So ist
es fur formative Entscheidungen (z.B. Férder-
bedarf feststellen, Forderplanung festlegen)
wichtig, dass die Beurteilungsinstrumente die
Grundlage fiir ein Feedback liefern, das hilf-
reich fur die weitere Instruktion ist, dass die
Beobachtung und Beurteilung leicht durchzu-
fihren und mit den Lehr-/Lern-Arrangements
gut abgestimmt ist (Hosp, 2012). Das setzt
seitens Lehrperson einiges voraus (Timperley,
2011): Nicht nur mussen sie geeignete Ver-
fahren bzw. Instrumente kennen und aus-
wihlen, sondern die Informationen daraus
auch interpretieren. Personliche Theorien be-
einflussen dabei nicht nur die Interpretation,
sondern bereits die Auswahl der Verfahren
oder Instrumente, vor allem aber auch, wel-
che Informationen beriicksichtigt werden.
Das gilt es gerade auch bei der Konzipierung
geeigneter Massnahmen fiir schulinterne
Weiterbildungen (=SchilW) zu bericksichti-
gen.

Des Weiteren kdnnen diese unterschiedli-
chen Entscheidungen sowohl aus einer lang-
fristigen oder eher kurzfristigen Perspektive
heraus erfolgen und haben entsprechend ei-
nen vorausplanenden Aspekt (Burns, 1984):

— Langfristige Entscheidungen beziehen
sich auf eine grossere Zeitperiode und
umfassen dabei auch grossere Einheiten.
Eine wichtige Grundlage bilden dabei Bil-
dungsstandards und Lehrpldne sowie
Lehrmittel (dabei v.a. Jahresplanungen).

— Kurzfristige Entscheidungen beziehen
sich in erster Linie auf Lektionen oder
Lernsequenzen, die mehrere Lektionen
oder auch nur Segmente einer Lektion
umfassen konnen. Entsprechend spielt die
Wahl von Aufgaben, die instruktionale

Umsetzung etc. dabei eine entscheidende
Rolle. Entscheidungen dieser Art werden
hauptsachlich im wochentlichen oder tag-
lichen Rhythmus gefillt.’

Wie Burns (1984) hervorhebt, missen Lehr-
personen im Verlauf ihres Unterrichts zudem
zahlreiche Entscheidungen fallen, die aus ei-
ner Situation heraus erfolgen und damit nicht
vorausschauend eingeplant werden kénnen:

— Situative bzw. interaktive Entscheidun-
gen beziehen sich auf einzelne Episoden
und erfolgen in erster Linie in der Interak-
tion mit den Schiilern und Schiilerinnen.
Solche Interaktionen kdnnen eng getaktet
erfolgen — sie werden deshalb auch als
«minute-to-minute interactions with stu-
dents» bezeichnet (Burns, 1984, S. 98) —
und setzen voraus, dass die Lehrperson
die Schiler/-innen beim Ldsen bzw. Be-
waltigen einer Aufgabe beobachten bzw.
Uberwachen und bei Bedarf die Schiiler/-
innen starker unterstiitzen oder auch di-
rekt in der Situation eine Riickmeldung ge-
ben kann.

Instruktionale Routinen wie das Bilden von
Lerngruppen ordnet Burns (1984) den lang-
fristigen Entscheidungen zu, wahrend Klas-
senmanagement u.A. als Teil der situativen
Entscheidungen betrachtet werden.

Ein zentrales Element von kurzfristigen vo-
rausplanenden Entscheidungen ist, dass die
Beobachtung und Beurteilung an die entspre-
chenden Aufgaben gebunden ist, wie Burns
(1984, S. 98) verdeutlicht. Das bedeutet nicht
zuletzt, dass die Frage, wie beobachtet und
beurteilt werden soll, bereits bei der Wahl
oder Entwicklung einer Lerneinheit und ihren
einzelnen Aufgaben zu beantworten ist.

Bei diesem formativen Beurteilen spielt das
Feedback eine entscheidende Rolle. Feed-
back kann jedoch nicht nur auf der Ebene der

Die Quims-Handreichung zu Qualitdtsmerkmalen raumt kurzfristigen und vorausplanenden Entscheidungen ein ho-

hes Gewicht ein (Bildungsdirektion Kanton Zirich, 2003, S. 14).

Fachgutachten Quims-Schwerpunkt C
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Aufgabe erfolgen, sondern auch auf der Pro-
zessebene und der Ebene der Selbstregula-
tion. Hattie & Gan (2011) formulieren zu den
einzelnen Ebenen u.a. folgende Leitfragen:

a) Ebene Aufgabe: Erfillt die Antwort oder
Losung die zuvor festgelegten Kriterien?
Was hat der Schiler, die Schilerin gut
bzw. weniger gut geldst? Was ware eine
angemessene oder korrekte Losung?

b) Ebene Prozess: Welche Strategie hat der
Schiiler, die Schiilerin angewendet? Was
ging dabei schief? Wie hat er/sie die Auf-
gabe verstanden?

c) Ebene Selbstregulation: Wie kann der
Schiiler, die Schilerin das eigene Vorge-
hen, die bisherige Arbeit lberwachen?
Kann er/sie die eigene Arbeit, das eigene
Vorgehen evaluieren?

Wirksames Feedback — sei es im Rahmen von
kurzfristigen oder situativen Entscheidungen
— setzt zumindest auf einer dieser Ebenen an.
Die Wirkung kann verstarkt werden, wenn
das Feedback mehrere dieser Ebenen einbe-
zieht. Wie Hattie & Gan (2011) aber betonen,
zeigt Feedback, das auf der personlichen
Ebene ansetzt, keinen positiven Effekt auf die
Lernleistung der Schiler/-innen. Gemeint
sind damit nicht individuelle Riickmeldungen,
sondern solche Riickmeldungen, die sich auf
das Verhalten, auf «innere Zustande» des
Schiilers, der Schiilerin beziehen.? Feedback
dieser Art fuhrt i.d.R. dazu, dass die Verant-
wortung fiir das Lernen mehrheitlich an die
Lernenden delegiert wird, indem sie aufge-
fordert werden, sich mehr Miihe zu geben,
sorgfaltiger zu arbeiten u.A. Gleichzeitig be-
deutet dies auch, dass auf diese Weise keine
Implikationen fir die Unterrichtsgestaltung
abgeleitet werden konnen. Gerade jedoch
niedrige Lernleistungen sollten als Zusam-

menspiel von Unterricht und Lernen betrach-
tet werden, in diesem Sinne auch zu einem
systematischen Hinterfragen fiihren und als
Gelegenheit des professionellen Lernens ver-
standen werden (Timperley, 2011). Das Zu-
sammenspiel von Unterricht und Lernen
hangt nicht zuletzt mit Leistungserwartungen
zusammen und wird von Timperley (2011, S.
68f.) auch zur Einschatzung des Weiterbil-
dungsbedarfs von Schulen eingesetzt:

Expectations of students

Basic: Low student achievement and engagement
was presented as a problem resting with students,
not with teaching.

[...]

Integrated: Low student achievement and engage-
ment was presented as a teaching/learning/rela-
tionship issue that requires a systematic approach
to professional learning.

Beurteilungen und Riickmeldungen wirken
sich nicht nur auf Lernleistungen i.e.S. aus,
sondern auch auf motivationale Einstellun-
gen der Schiiler und Schilerinnen (Bong &
Skaalvik, 2003). So beeinflussen summative
Beurteilungen in erster Linie das Selbstkon-
zept in einem bestimmten Bereich, oftmals
bezogen auf ein Schulfach (Bsp.: «lIch bin gut
in Deutsch», «Ich bin schlecht im Schreiben
von Texten»).

Mit der Wahl von Aufgaben, der instruktiona-
len Umsetzung und formativen Riickmeldun-
gen zum weiteren Lernweg kdnnen dagegen
die Uberzeugung und Zuversicht von Schiilern
und Schilerinnen, eine bevorstehende Auf-
gabe zu l6sen, beeinflusst werden. Dies starkt
entsprechend die Selbstwirksamkeit der Ler-
nenden. Letzteres stellt besondere didakti-
sche Herausforderungen an die Lehrperso-
nen, da Lernaufgaben fir Schuler/-innen mit
unterschiedlichen Voraussetzungen bewal-
tigbar, gleichzeitig aber auch herausfordernd
sein sollten.

Beispiel aus einem studentischen Leistungsnachweis an der PH FHNW: «Das Erste, was mir auffiel, war seine <Igno-

ranz» gegenlber Linien.»

Fachgutachten Quims-Schwerpunkt C
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3 Grundlagen der Beurteilung

In diesem Kapitel werden die allgemeinen
Grundlagen kurz dargelegt, die fir die Arbeit
am neuen Schwerpunkt «Beurteilen und For-
dern mit Fokus auf Sprache» von besonderer
Relevanz sind, insbesondere mit Blick auf die
schulinternen Weiterbildungen, die mit mog-
lichst vielen der gegenwartig 130 QuUIMS-
Schulen durchzufiihren sind.

Um die verschiedenen Typen von padagogi-
schen Entscheidungen nach Hosp (2012) oder
Burns (1984) fallen zu kdénnen, benétigt eine
Lehrperson also fir die schulische Beurtei-
lung vielfaltige und moglichst verlassliche In-
formationen, die sie durch genaue Beobach-
tung bzw. Abklarungen beschaffen muss.

3.1 Zyklische Prozessmodelle zur Di-
agnostik und Forderung

Diese Informationsbeschaffung und -verar-
beitung im Rahmen der Diagnostik und For-
derung versteht Klug (2017) mit Abstitzung
auf das zyklische Modell der Selbstregulation
von Zimmerman (2002) als einen Kreislauf in
drei Phasen:

1) Die praaktionale Phase umfasst die Vorbe-
reitungshandlungen der Diagnostik (klare
Ziele setzen, Bezugsnorm definieren, diag-
nostisches Wissen aktivieren, Beobach-
tungs- und Beurteilungsprozesse planen).

2) Die aktionale Phase beschreibt das eigent-
liche diagnostische Handeln (Informatio-
nen aus verschiedenen und verldsslichen
Quellen sammeln, auswahlen, gewichten
und bewerten).

3) Die postaktionale Phase beinhaltet Nach-
bereitungshandlungen (individuelle For-
derpldane zusammenstellen, Feedback ge-
ben).

Klug (2017) setzt damit die Diagnosekompe-
tenz und den diagnostischen Prozess der
schulischen Beurteilung in den Kontext des
selbstregulierten Lernens und zeigt auf, wie
drei Phasen in einem Kreislauf aufeinander
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bezogen werden kdonnen. Das Modell wurde
in einer Studie empirisch validiert, in der die
befragten Teilnehmerinnen und Teilnehmer
(N =293 Lehrpersonen, Referendarinnen und
Referendare, Lehramtsstudierende) mittels
Fragebogen verschiedene Lernprozesse in ei-
nem Szenario beurteilen sollten (vgl. Klug,
2017, S. 57). Insbesondere die dreidimensio-
nale Struktur konnte durch die empirischen
Daten abgestiitzt werden. Der diagnostische
Prozess, zu dessen Validierung auch nach
moglichen Ursachen der im Szenario darge-
stellten Lernprozesse gefragt wurde, korre-
liert mit der Genauigkeit der Diagnose. Als
wichtige Punkte zur Voraussagbarkeit einer
hohen Diagnosekompetenz stellten sich die
Motivation zum Diagnostizieren und das Wis-
sen Uber Diagnostik heraus, wahrend reflek-
tierte Erfahrung entgegen der Erwartung eine
geringe Voraussagbarkeit aufwies.

Das zyklische Prozessmodell zur Diagnostik
und Forderung von Klug (2017) legt als Rah-
menmodell eine Klammer um die wichtigen
diagnostischen Prozesse der Beobachtung,
des Beurteilens und der Forderung. Es betont
auch mit der Abstiitzung auf die Konzepte des
selbstregulierten Lernens die Wichtigkeit von
genauen Zielen fiir den diagnostischen Pro-
zess, die in der vorbereitenden praaktionalen
Phase gesetzt werden. Der zyklische Diagno-
seprozess kann aus Sicht der Lehrpersonen
als Fremdbeurteilungs-, aus Sicht der Lernen-
den als Selbstbeurteilungskreislauf darge-
stellt werden (vgl. Abbildung 2, S. 13). Senn
(2018) unterscheidet dabei im Kreislaufmo-
dell der Beurteilung die vier Teilprozesse Ziele
setzen, Beobachten, Evaluieren und Feed-
back geben, indem die aktionale Phase des di-
agnostischen Handelns weiter in Beobach-
tungs- und Evaluationsprozesse differenziert
wird, um die Beschaffung der Information
von deren Evaluation zu trennen (vgl. Senn,
2018, S. 190 ff.; Lotscher, Tanner Merlo, &
Joller-Graf, 2017, S. 22; Senn, Lotscher, &

12



Sich ein Feedback
geben

Konsequenzen ziehen
Alternativen finden
Ziele anpassen

Lernprozess

Evaluieren

Prozesse/Produkte
vergleichen und
evaluieren

Eigene Ziele setzen

Zielvorstellungen
aufbauen

Beobachten

Prozesse/Produkte
wahrnehmen

Abbildung 2: Kreislaufmodell der Selbstbeurteilung (vgl. Senn, 2018, S. 192)

Malti, 2005, S. 14). Die Ziele regulieren dabei
die Beobachtungen, indem sie die Aufmerk-
samkeit auf die fokussierten Beobachtungs-
punkte richten, sei es auf Lernprozesse oder
Lernprodukte, und so die Informationsbe-
schaffung steuern.

Ein wesentlicher Aspekt dieses Selbst- bzw.
Fremdbeurteilungsmodells betrifft die dialo-
gischen Feedbackgesprache zwischen der
Lehrperson und den Lernenden. In diesen Ge-
sprachen werden Fremd- und Selbstwahr-
nehmungen bzw. -einschatzungen ausge-
tauscht und tberprift. Die Lernenden bauen
dadurch validere und realistischere Ziele, Kri-
terien oder Giitestandards fiir ihre Selbstein-
schatzungen auf, die Lehrperson lernt im Ge-
sprach die Sicht und die Uberlegungen der
Lernenden kennen und kann sie in ihrer Ein-
schatzung und der weiteren Forderplanung
beriicksichtigen.

Mit Bezug auf die padagogischen Entschei-
dungstypen von Hosp (2012) kann diese Be-
obachtungssituation eine Lernstandserfas-
sung sein, wenn sie zu Beginn einer grosseren
Unterrichtseinheit eingesetzt wird. Sie kann
aber auch den Lernfortschritt ermitteln, wenn
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sie nach einer bestimmten Zeitperiode einge-
setzt wird, um formativ zu ermitteln, inwie-
weit ein Lernziel im Rahmen eines Lernpro-
zesses bereits erreicht ist. Die gesetzten Ziele
steuern deshalb auch den zweiten Beurtei-
lungsprozess, das eigentliche Evaluieren, in
dem die wahrgenommenen Beobachtungen
mit den gesetzten Zielvorstellungen vergli-
chen werden. Diese Diagnose fihrt dann zu
einem Feedback, in dem Konsequenzen fir
den weiteren Lernverlauf formuliert werden.
Diese Konsequenzen konnen Teil einer For-
derplanung sein, die auf die gesetzten Ziele
ausgerichtet ist und welche moglichst konk-
ret definiert, welche Massnahme als nachster
Schritt im Lernprozess ergriffen werden soll.
Eine Konsequenz aus diesen Beurteilungspro-
zessen kann natdrlich auch sein, dass die Ziele
selbst revidiert werden, indem bspw. an-
spruchsvollere oder weniger anspruchsvolle
Ziele gesetzt werden.

Das zyklische Verstandnis unterstreicht den
engen Zusammenhang von Diagnose- und
Forderprozessen beim Lernen. Es entspricht
einem formativen Beurteilungsverstandnis
(vgl. Handreichung «Kompetenzorientiert be-
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urteilen», Koch et al., 2017, S. 6). Das forma-
tive Beurteilen und die Selbstbeurteilung stel-
len gemaéss Hattie (2009) sehr wirkungsvolle
unterrichtsgestaltende Massnahmen dar (vgl.
Kap. 4.2).

Im konkreten Unterrichtsgeschehen kénnen
diese Fremd- oder Selbstbeurteilungsmass-
nahmen nicht nur kurzfristiger oder situativer
Art im Sinne von Burns (1984) sein, sondern
auch einen unterschiedlichen Systematisie-
rungsgrad aufweisen. Groeben (2009) unter-
scheidet dabei beispielsweise zwischen un-
systematisch erhobenen Daten aus zufalligen
Beobachtungen in unterschiedlichen Unter-
richtssituationen, teilsystematischen Daten,
die beispielsweise in einer geplanten Vorle-
sesituation erhoben werden, und systema-
tisch erhobenen Daten mit standardisierten
Testinstrumenten, z.B. mit dem Instrument
LDL (Lernfortschrittsdiagnostik Lesen) von
Walter (2009). Entsprechend dem zyklischen
Verstandnis fihren die Beurteilungsprozesse
zu den entsprechenden Fordermassnahmen
und diese wiederum zu einem weiteren Zyk-
lus von Beurteilungs- und Férderprozessen,
und zwar unabhdngig vom Systematisie-
rungsgrad der durchgefiihrten Beobachtung.
Zeitigt also bspw. eine Fordermassnahme
nicht den gewiinschten Erfolg, kann dies dazu
flihren, dass die bisher routiniert eingesetzte
Fordermassnahme (berdacht und bei Bedarf
verandert oder durch eine andere ersetzt
werden muss.

Teachers with adaptive expertise, therefore, have
the capability to identify when known routines do
not work and to seek new information about differ-
ent approaches when needed. (Timperley, 2011, S.
12)

Timperley (2011) geht dabei davon aus, dass
Lehrpersonen nicht immer auf bestehendes
Wissen zuriickgreifen konnen, sondern dass
sie sich bei Bedarf liber alternative Férderan-
satze informieren. Dies verlangt eine kontinu-
ierliche Weiterentwicklung der diagnosti-
schen und didaktischen Kompetenzen der
Lehrpersonen. Bedenkt man, dass es Renkl
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(2008) zufolge eine Vielzahl verschiedener in-
struktionaler Modelle oder Ansatze gibt — so
projektorientiertes Lernen und Lehren, Ler-
nen durch Selbsterklaren, Beobachtung von
Peers oder direkte bzw. explizite Vermittlung,
um nur wenige zu nennen —, kommt einer
«forschenden» Haltung seitens Lehrperson, es
genauer wissen zu wollen, ein nicht zu unter-
schatzendes Gewicht zu. Vor allem schulin-
terne Weiterbildungen zu formativem Beur-
teilen sind Timperley (2011) zufolge so
anzulegen, dass sie diese <forschende> Hal-
tung fordern, da sich sonst Widerstande ge-
gen die Weiterbildung, gegen die betreffende
Lernstandserfassung etc. breitmachen kon-
nen. Dies ist eine zentrale Konsequenz fiir die
Planung von Weiterbildungen im Bereich Be-
urteilen.

3.2 Adaptive Lehrkompetenz als diag-
nostische und didaktische Kompe-
tenzen

Diagnosekompetenz im schulischen Kontext
bezieht sich nicht nur auf die individuelle
Ebene der Beurteilung des einzelnen Schi-
lers, der einzelnen Schilerin, auf die sich die
Entscheidungsprozesse von Hosp (2012) und
die zyklischen Modelle von Klug (2017) und
Senn (2018) vorwiegend beziehen, sondern
kénnen auch den gesamten Unterricht be-
treffen. Deshalb kann eine Lehrperson eine
Lernstandserfassung oder eine Lernfort-
schrittstiberprifung nicht nur als Informati-
onsquelle Gber ihre Schiler/-innen, sondern
auch Uber ihren Unterricht betrachten. Diag-
nostische Kompetenzen sind also auch wich-
tig fiir eine adaptive Unterrichtsvorbereitung
bzw. Klassenfiihrung.

Brihwiler (2014, 2017) hat diese adaptive
Lehrkompetenz von Lehrpersonen unter-
sucht. Er setzt adaptive Lehrkompetenz mit
kognitiven Prozessen gleich, die sich als Zu-
sammenspiel von Sach-, diagnostischer, di-
daktischer und Klassenflihrungskompetenz
gestaltet. Dabei betont er, dass adaptive
Lehrkompetenz sich nicht nur auf adaptiven
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Unterricht bezieht, sondern auch die Unter-
richtsplanung, also die praaktionale Phase,
umfasst. In seinem Modell beinhaltet die
adaptive Lehrkompetenz die Planungskom-
petenz ebenso wie die Handlungskompetenz
der Klassenfiihrung, und beide Bereiche set-
zen sich aus diagnostischen und didaktischen
Kompetenzen zusammen (vgl. Brihwiler,
2017, S. 125). Die diagnostische Planungs-
kompetenz bezieht sich dabei auf das Antizi-
pieren moglicher Unterrichtsverlaufe mit
dem Einplanen von Beobachtungs- und Beur-
teilungsanlassen, auf den Aufbau von diag-
nostischem Wissen sowie auf das Klaren von
Lernvoraussetzungen der Schiler/-innen und
Zielsetzungsprozesse. Die  diagnostische
Handlungskompetenz wiirde sich vorwiegend
auf das Prifen des Lernstands (Lernstandser-
fassung) bzw. der Zielerreichung (Lernfort-
schritt) beziehen.

In seiner Untersuchung zu diagnostischen
und didaktischen Kompetenzen von Lehrper-
sonen im naturwissenschaftlichen Fachbe-
reich — durchgeftihrt im 4./5. und im 7./8.
Schuljahr — kann Brihwiler (2014, 2017) zei-
gen, dass diese diagnostischen bzw. didakti-
schen Planungs- und Handlungskompetenzen
einen Pradiktor fir den Lernzuwachs der SuS
darstellen. Dabei stellt sich die diagnostische
Seite in der Unterrichtsplanung als besonders
wichtig heraus, insbesondere die vorgangige
Abkldrung der Lernvoraussetzungen (v.a. des
Vorwissens), wahrend bei der Unterrichts-
durchfihrung die didaktische Handlungskom-
petenz, namlich der Einsatz geeigneter For-
dermassnahmen, im Vordergrund steht. Dies
bedeutet, dass genaue Abklarungen, die in
die Unterrichtsplanung einfliessen, also nur
dann zu einem Lernzuwachs fiihren, wenn sie
mit passenden, im Unterricht umgesetzten
Fordermassnahmen gekoppelt sind. Wirk-
same adaptive Handlungskompetenz setzt
sich demzufolge aus einer genauen diagnosti-
schen Planung und einer angemessenen di-
daktischen Umsetzung als Férdermassnahme
zusammen. Dies entspricht einer formativen
Beurteilung (vgl. Kap. 4.2).
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3.3 Urteilsakkuratheit und diagnosti-
sche Kompetenz von Lehrpersonen

Sudkamp & Praetorius (2017) prasentieren
einen Uberblick tiber verschiedene Ansitze
zur Modellierung diagnostischer Kompetenz
von Lehrpersonen. Dabei halten Karst & Fors-
ter (2017) fest, dass der Uberwiegende Anteil
der wissenschaftlichen Studien diagnostische
Kompetenz mit Urteilsakkuratheit gleich-
setze. Dennoch zeigen sich vielfdltige Unter-
schiede zwischen den Anséatzen, sodass von
einer einheitlichen Vorstellung keine Rede
sein kann. Nicht zuletzt wird oft kritisch ein-
gewendet, dass eine Reduzierung auf Ur-
teilsakkuratheit den Kompetenzbegriff ver-
nachlassige. Es ist hier nicht der Ort,
Uberblicksartig die verschiedenen Ansatze
und Vorstellungen darzustellen und detail-
liert zu diskutieren. Deshalb werden im Fol-
genden nur einige zentrale Befunde zur Ur-
teilsakkuratheit von Lehrpersonen kurz
dargestellt.

Allgemein formuliert kann Urteilsakkuratheit
als die zutreffende Vorhersage kiinftiger
Schilerleistungen bestimmt werden, ohne
dass dabei die Vorhersage die Schilerleistun-
gen beeinflusst (Jussim, Robustelli & Cain,
2009, S. 362). Einen wichtigen Ansatzpunkt
bildet die Arbeit von Schrader (1989), der zu-
folge zwei Arten des Urteils sowie drei Kom-
ponenten von diagnostischer Kompetenz zu
unterscheiden sind:

Urteilsart: a) aufgabenbezogen (Wie viele
Lernende werden diese Aufgabe |6sen?),
b) personenbezogen (Wie viele Aufgaben
werden von einem bestimmten Schi-
ler/einer bestimmten Schilerin richtig
gelost?)

Komponenten: a) Niveau (Akkuratheit in der
Einschatzung der mittleren Aufgaben-
schwierigkeit bzw. der mittleren Schiiler-
leistung), b) Differenzierung (Akkuratheit
in der Einschatzung der Heterogenitat von
Aufgabenschwierigkeiten bzw. von Schii-
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lerleistungen), c) Rangordnung (Akkurat-
heit in der Einschatzung der Rangreihe der
Aufgabenschwierigkeiten bzw. der Schi-
lerleistungen)

In der Forschung zur Urteilsakkuratheit spie-
len die Niveau- und die Differenzierungskom-
ponente eher eine untergeordnete Rolle. In
vielen Studien wurde, wie schon bei Schrader
(1989), vor allem die Rangordnungskompo-
nente (In welcher Reihenfolge befinden sich
die Aufgaben in Bezug auf ihre Schwierigkeit?
In welcher Reihenfolge befinden sich die
Schiiler und Schilerinnen in Bezug auf ihre
Leistungen?) als Indikator der Urteilsakkurat-
heit beigezogen, insbesondere die Ausrich-
tung auf die Schiilerleistung (vgl. Helmke, Ho-
senfeld & Schrader, 2004). Diese doppelte
Reduktion (1.Rangordnungskomponente fiir
Urteilsakkuratheit, 2. Urteilsakkuratheit fir
die gesamte diagnostische Kompetenz) wird
von Karst (2017, S. 24f.) als problematisch kri-
tisiert. Behrmann & Glogger-Frey (2017, S.
135f.) weisen zudem darauf hin, dass die Ur-
teile der Lehrpersonen praziser sind, wenn
diesen mehr Informationen lber das einzu-
schatzende Merkmal zur Verfligung standen,
insbesondere, wenn sie ein Ankerkriterium
mit demselben Spezifizitatsgrad nutzen konn-
ten. Diese Informationen sind jedoch sehr
fach- und situationsspezifisch, weshalb Behr-
mann & Glogger-Frey (2017, S. 135f.) festhal-
ten, dass die Uber die Urteilsakkuratheit ge-
messene diagnostische Kompetenz nicht von
einem auf einen andern Bereich Ubertragen
werden kann. Sie vermuten sogar, dass die
drei Komponenten gar nicht geeignet sind,
um die diagnostische Kompetenz umfassend
zu erheben, was sich vor allem in denjenigen
Studien zeige, die die Auswirkung der Ur-
teilsakkuratheit auf die Schilerleistungen
analysieren.

So scheinen positive Effekte der Urteilsakku-
ratheit auf die Leistung der Schiiler und Schii-
lerinnen erst dann aufzutreten, wenn sie
durch ein forderndes Verhalten im Unterricht
unterstlitzt werden, worauf die Studie von
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Behrmann und Souvignier (2013) hinweist.
Die beiden Autoren haben den Einfluss der
Urteilsgenauigkeit und der Unterrichtsgestal-
tung auf die Lesekompetenz untersucht, wo-
bei die Unterrichtsgestaltung v.a. die Feed-
backs umfassten, die die Lehrpersonen den
Schiilern und Schiilerinnen beim Lesen ga-
ben. Als wesentlichen Befund halten die Au-
toren fest, dass sich die Feedbackhaufigkeit
positiv auf die Lesekompetenzentwicklung
auswirkt, wenn sie mit einer hohen Urteils-
genauigkeit einhergeht. Eine hohe Urteils-
genauigkeit mit wenig Feedbacks hingegen
zeigt einen deutlich geringeren positiven Ef-
fekt. Bei Lehrpersonen mit einer geringeren
Urteilsgenauigkeit wirkt sich unterschiedliche
Feedbackhaufigkeit nicht auf die Lesekompe-
tenz aus. Damit weist diese Studie im Kontext
des Leseunterrichts in dieselbe Richtung wie
die oben erwdhnte Untersuchung von Briih-
wiler (2014, 2017) im Rahmen des naturwis-
senschaftlichen Unterrichts.

Auch die Studie von Karing, Pfost & Artelt
(2011) stellte einen Zusammenhang zwischen
dem aufgabenspezifischen Treffer und der
Entwicklung der Lesekompetenz fest, wenn
zur Urteilsakkuratheit — hier lber die aufga-
benspezifischen Treffer ermittelt (Welche
Aufgaben konnen die Schiler/-innen |16sen?)
— noch didaktische Férdermassnahmen wie
Vorentlastungen zu Beginn des Lesens oder
Zusammenfassungen nach Abschluss einge-
setzt werden. Ein wichtiger Befund der Studie
ist, dass eine hohere Individualisierung als un-
terrichtsgestaltende Massnahme die Wir-
kung der diagnostischen Fahigkeiten ver-
starkt. Einschrankend zeigt der Einsatz von
Strukturierungshilfen nur bei den leistungs-
schwécheren Schiler/-innen einen positiven
Effekt. Offensichtlich sind sie anders als leis-
tungsstarkere Schiler/-innen auf eine gros-
sere Strukturierung angewiesen. Dieser Ef-
fekt zeigte sich allerdings nur in Bezug auf die
Leseforderung. Im Fach Mathematik konnte
die Studie keinen Zusammenhang zwischen
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Diagnosegenauigkeit, mathematischer Kom-
petenzentwicklung und der Unterrichtsge-
staltung feststellen.

Studkamp, Kaiser und Méller (2012) kénnen in
ihrer Meta-Analyse zur Urteilsakkuratheit
von Lehrpersonen eine recht gute Urteils-
genauigkeit feststellen. Auf der Basis von 73
Studien ermitteln sie eine mittlere Korrela-
tion (Median) von .53, die aber auch auf ein
Verbesserungspotenzial der Studien hin-
weist. Das zeigt sich u.a. daran, dass teilweise
erhebliche Unterschiede zwischen den ein-
zelnen Studien bestehen. In der weiteren
Analyse streichen Stidkamp et al. (2012) zwei
weitere Befunde heraus:

— Die Urteilsakkuratheit fallt bei <informier-
tem> Beurteilen hoher aus als bei «nicht-
informierten> Verfahren. Zu <informier-
tem> Beurteilen zdhlen sie Verfahren, in
denen die Lehrpersonen bspw. angeben
sollen, wie viele Items jeder Schiiler und
jede Schiilerin korrekt I6sen wird. Sollen
die Lehrpersonen die Leistung der Schii-
ler/-innen in einem bestimmten Bereich
grob auf einer Likert-Skala einschatzen,
zahlt dieses Verfahren Sidkamp et al.
(2012) zufolge zu «<nicht-informiertem>
Beurteilen.

— Hinsichtlich der beiden Bereiche Sprache
(mehrheitlich handelt es sich dabei um
Studien zu Lesekompetenzen) und Mathe-
matik zeigen sich keine signifikanten Un-
terschiede in der Urteilsgenauigkeit.

Das Beurteilen von Textprodukten mit Krite-
rienrastern, wie es in jedem Lehrmittel ange-
boten wird, zahlt — folgt man Stidkamp et al.
(2012) — entsprechend zu <nicht-informier-
tem> Beurteilen. So stellen Graham, Harris &
Hebert (2011) fest, dass eine zuverlassige Be-
urteilung von Textprodukten in deutlich mehr
als der Halfte der von ihnen einbezogenen
Studien nicht gegeben war, unabhangig da-
von, ob analytische oder holistische Beurtei-
lungsraster zum Einsatz kamen. Dies legt die
Vermutung nahe, dass dieser Bereich ent-
sprechend dem Schluss von Behrmann &
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Glogger-Frey (2017) sich doch stark von ande-
ren Bereichen unterscheiden kénnte.

Zusammenfassend l3sst sich feststellen, dass
die Verbesserung von diagnostischen Kompe-
tenzen, insbesondere der Urteilsakkuratheit,
die in den Studien haufig als Indikator fiir die
gesamte diagnostische Kompetenz verwen-
det wird, sich nicht automatisch auf bessere
Lernleistungen der Schiler/-innen nieder-
schlagt. Diagnostische Kompetenzen zeigen
Auswirkungen auf den Lernerfolg, wenn sie
mit angemessenen didaktischen Umsetzun-
gen kombiniert werden. Fliesst also das Er-
gebnis einer Lernstandserfassung in die Un-
terrichtsplanung bzw. eine Foérderplanung
ein, beispielsweise indem das Vorwissen der
Schiiler/-innen abgeklart wird, braucht es zu-
satzlich angemessene, darauf abgestiitzte di-
daktische Massnahmen, die im Unterricht
bzw. in einer Forderung umgesetzt werden,
z.B. forderliche Lernstrukturen wie Vorentlas-
tung beim Lesen, gezieltes Feedback oder fo-
kussierende Zusammenfassungen nach Ab-
schluss, um die Leistung der Lernenden zu
unterstitzen.

Dies entspricht einem zyklischen und dialogi-
schen Verstandnis von Lernen und Beurtei-
len, wie es von den Modellen zum selbstregu-
lierten Lernen von Zimmerman (2002) bzw. in
Bezug auf Diagnostizieren von Klug (2017) an-
genommen wird und welches die Basis des
Beurteilungs- und Forderkreislaufes von Senn
(2018) darstellt. In diesem Kreislauf wird auf-
gezeigt, wie Ziele setzen, beobachten, evalu-
ieren und Feedback geben sich gegenseitig
bedingen und ein formatives Beurteilen er-
moglichen. Diese Befunde missen fir eine
Planung von Weiterbildungen der Lehrperso-
nen im Bereich der diagnostischen Kompe-
tenz bericksichtigt werden. Dartiber hinaus
werden im Feedbackgespriach Fremd- und
Selbsteinschatzung ausgetauscht und in ei-
nem dialogischen Prozess liberprift, was zu
einer kommunikativen Validierung von Zie-
len, Kriterien und Gutestandards fiihrt (vgl.
Kap. 5.2).
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4 Beurteilungsarten und ihre Ziele

4.1 Bezugsnormsystem

Beurteilen heisst immer, eine gemachte Be-
obachtung im Rahmen eines Beurteilungssys-
tems mit der entsprechenden Norm in Bezug
zu setzen und zu vergleichen, inwiefern die
Beobachtung von der gesetzten Norm ab-
weicht. Grundsatzlich werden drei unter-
schiedliche Bezugsnormsysteme unterschie-
den: Die Sachnorm, die Individualnorm und
die Sozialnorm (Rheinberg, 2006, 2008):

— Mit dem Bezugssystem der Sachnorm
wird die Beobachtung mit gesetzten Krite-
rien verglichen. Diese Kriterien werden
aus den Kompetenzbeschreibungen des
Lehrplans 21 abgeleitet (vgl. Handrei-
chung «Kompetenzorientiert beurteilen»:
Koch et al., 2017, S. 6). Beurteilungen mit
diesem Bezug geben Auskunft, inwiefern
eine Schillerin oder ein Schiiller die aus
dem Lehrplan abgeleiteten Lernziele er-
reicht hat.

— Die Individualnorm legt den Fokus auf
den individuellen Lernverlauf und doku-
mentiert die individuellen Lernwege und
-fortschritte. Sie steht bei der individuel-
len Forderung im Vordergrund. Mit die-
sem Bezugssystem werden die individuel-
len Leistungen von Lernenden mit einem
friheren Leistungsstand verglichen.

— Im System der Sozialnorm werden die ein-
zelnen Leistungen der Lernenden einer
Gruppe miteinander verglichen. Dieser
Vergleich kann schweizweit mit standardi-
sierten Instrumenten geschehen, wie dies
bspw. bei der Uberpriifung der Grund-
kompetenzen des Lehrplans 21 geschieht.
Diese standardisierten Leistungsmessun-
gen gehoren nicht auf die Unterrichts-
ebene, da sie primar zur Uberpriifung des
gesamten Bildungssystems eingesetzt
werden, wie Koch et al. (2017, S. 6) in der
Handreichung «Kompetenzorientiert be-
urteilen» betonen.
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Bei der Beurteilung im Klassenvergleich sollte
die Sozialnorm mit Vorsicht angelegt werden,
da die Klassenzusammensetzung zwischen
einzelnen Klassen stark variieren kann (vgl.
dazu Kap. 4.3). Zudem ist das Leistungsbild in-
nerhalb einer heterogenen Klasse relativ
stabil, weshalb individuelle Lernfortschritte,
die alle in der Klasse machen, nicht sichtbar
werden (vgl. Rheinberg, 2006, S. 57).

Beziehen sich die Lehrpersonen in einem
Fach auf die Individualnorm, hat dies im Ver-
gleich zur Sozialnorm positivere Auswirkun-
gen auf die Motivation der Schiiler und Schi-
lerinnen in diesem Fach, insbesondere auf
das Selbstkonzept und die Selbstwirksam-
keitserwartungen. Dies zeigen Studien vor al-
lem in den Fachern Mathematik und Englisch
(vgl. Rheinberg, 2006). Eine fiir Deutschland
reprasentative Studie von Koller (2004) im
Fach Mathematik zeigt auf, dass diese moti-
vationalen Effekte tatsachlich eintreten, und
zwar als Klasseneffekt.

4.2 Formatives Beurteilen

Die Individualnorm ist der Bezugsrahmen fiir
formatives Beurteilen und zeigt — wie in Kap.
2 ausgefiihrt — Giber verschiedene Facher hin-
weg einen grossen positiven Effekt auf die
Lernleistungen (Hattie, 2009). Zudem kann
formatives Beurteilen und Riickmelden —
Glogger-Frey & Herppich (2017) sprechen von
formativer Diagnostik — insbesondere zur In-
dividualisierung sowie fiir eine Anpassung
des Unterrichts genutzt werden. Der hohe
positive Effekt kann damit erklart werden,
dass formative Diagnostik der Lernférderung
dient, wahrend summatives Beurteilen (siehe
Kap. 4.3), das Hattie (2009) zufolge geringe
Effekte auf die Lernleistungen zeigt, auf eine
abschliessende Bewertung eines bestimmten
Bereichs abzielt und damit von den Lernen-
den auch anders wahrgenommen wird.
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Metaanalysen und besonders Meta-Me-
taanalysen fassen notwendigerweise ganz
unterschiedliche Ansatze zusammen. Umso
wichtiger ist es, formatives Beurteilen kon-
zeptionell zu klaren und aufzuzeigen, wie ver-
schiedene Komponenten zusammenspielen.
Ein solches Rahmenkonzept zum formativen
Beurteilen prasentieren Black & Wiliam
(2009). Dabei unterscheiden sie flinf Aktivita-
ten:

1) Klarung der Lernziele und der Erfiillungs-
kriterien, die fur eine gute Leistung ste-
hen. Diese Ziele miissen auf allen drei Ebe-
nen klar sein, der Ebene der Lehrperson,
der Ebene der Peers (z.B. werden sie unter
den Schiilern und Schilerinnen diskutiert)
und auf der Ebene der einzelnen Lernen-
den (sie werden von jedem einzelnen
Schiller/jeder einzelnen Schilerin ver-
standen). Dies bedingt, dass die Lehrper-
son immer wieder das Gesprach mit den
Lernenden sucht, um zu Uberprifen, ob
die vorgegebenen mit den von den Ler-
nenden selbst gesteckten Zielen (iberein-
stimmen (vgl. auch Kap. 3.1).

2) Es missen wirksame Lerngelegenheiten
entwickelt und zusammengestellt wer-
den, die das beabsichtigte Ziel fokussiert
und das Lernen bzw. die Lernergebnisse
sichtbar machen.

3) Die Lernenden erhalten ein Feedback, das
sie in ihrem Lernprozess weiterbringt und
konkret aufzeigt, wie sie das Ziel erreichen
kénnen. Bei Fremdbeurteilungen durch
die Lehrperson geschieht dies in einem
Feedbackgesprach, in dem Ziele, Kriterien
und mogliche weitere Lernschritte zwi-
schen den Lernenden und der Lehrperson
ausgetauscht und bei Bedarf auch ausge-
handelt werden.

4) Der Unterricht aktiviert die Lernenden,
sich gegenseitig beim Lernen zu unterstiit-
zen und sich ein Peerfeedback zu geben.
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5) Der Unterricht aktiviert die Lernenden zur
Selbstbeurteilung und zum selbstregu-
lierten Lernen. Das Feedback der Lehrper-
son bzw. der Peers ist darauf ausgerichtet,
eigene Selbstbeurteilungsprozesse anzu-
regen und diese zu reflektieren.

Diese Aktivitaten lassen sich einerseits auf die
Ebenen Lehrperson, Peers und einzelne Ler-
nende, andererseits auf die Leitfragen des
formativen Beurteilens beziehen, wie sie
auch Hattie & Timperley (2007) als Strukturie-
rung eines wirkungsvollen Feedbacks ver-
wenden (vgl. Tabelle 1, S. 20).

Bennett (2011) verweist darauf, wie wichtig
eine solch prazisere Fassung ist, um die posi-
tiven Effekte maximieren zu kénnen. Zudem
betont er, dass Lehrpersonen fiir das forma-
tive Beurteilen ein detailliertes Domanenwis-
sen benotigen, also eine genaue Vorstellung
davon, wie Lesen, Schreiben etc. erworben
werden, welche Forderansatze wirksam sind.
Kingston & Nash (2011) bestatigen dies und
zeigen in ihrer Analyse zum formativen Beur-
teilen auf, dass vor allem die Domé&nen (ne-
ben Klassenstufe und der entsprechenden
Beurteilungsmodalitdt) als Moderatoren des
formativen Beurteilens wirksam sind.

Im Rahmen eines solchen Konzepts der for-
mativen Beurteilung ist die Diagnostik auf die
individuelle Férderung der Schiilerinnen und
Schiiler ausgerichtet und entspricht dem zyk-
lischen und dialogischen Verstandnis des
Selbst- bzw. Fremdbeurteilungskreislaufs von
Senn (2018).

Koch et al. (2017, S. 6) postulieren in der
Handreichung «Kompetenzorientiert beurtei-
len», dass das formative Beurteilen im Zent-
rum eines lernforderlichen Unterrichts ste-
hen soll, weil es mit Blick auf die Ziele aus
dem Lehrplan 21 und der individuellen Lern-
voraussetzungen der einzelnen Schiilerinnen
und Schiler deren Lernen unterstiitzt. Dies
entspricht auch den Befunden von Briihwiler
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Where the learner is going

Where the learner is right now

How to get there

cess

ing intentions and criteria for suc- | another

Tea- 1.) Clarifying learning intentions 2.) Engineering effective class- 3.) Providing feedback
cher and criteria for success room discussions and other that moves learners
learning tasks that elicit evi- forward
dence of student understanding
Peer Understanding and sharing learn- | 4.) Activating students as instructional resources for one

Learner | Understanding learning inten-
tions and criteria for success

5.) Activating students as the owner of their own learning

Tabelle 1: Aspekte der formativen Beurteilung (Black & Wiliam, 2009, S. 8)

(2017), die ebenfalls zeigen, dass die Beriick-
sichtigung des Vorwissens der Schiler/-innen
im Unterricht (didaktische Handlungskompe-
tenz) positive Effekte auf die Leistung der
Schiler/-innen haben.

4.3 Summativ beurteilen

Um zu entscheiden, ob eine Schilerin oder
ein Schiler nach einer langeren Férderphase
beispielsweise die Grundanspriiche oder die
Orientierungspunkte einer bestimmten Kom-
petenz im Lehrplan erreicht hat, miissen die
Lernergebnisse abschliessend ermittelt wer-
den. Dazu braucht es eine summative Beur-
teilung, die am Ende einer Forderung Bilanz
zieht und den Lernstand der Schiilerin oder
des Schiilers zu diesem Zeitpunkt ermittelt.
Summative Beurteilung ist im schulischen
Kontext auch fir die Notensetzung im Zeug-
nis wichtig.

Die Handreichung «Kompetenzorientiert be-
urteilen» (Koch et al., 2017, S. 7) zeigt auf, wie
die Sachnorm, ausgehend von den Kompe-
tenzbeschreibungen des Lehrplans 21 und die
davon abgeleiteten Lernziele als Grundlage
fir die Notensetzung beigezogen werden
konnen. Werden Noten auf diese Art gesetzt,
zeigen sie auf, auf welchem Niveau die Kom-
petenzen eines Fachs erreicht worden sind.
Wie die Handreichung zur Beurteilung der Bil-
dungsdirektion Kanton Zirich (2018, S. 19)
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zudem hervorhebt, werden Noten nur im Zu-
sammenhang mit dem Zeugnis verlangt und
stellen in diesem Sinne die Gesamtleistung ei-
nes Schiilers einer Schiilerin bezogen auf die
Vorgaben im Lehrplan 21 dar:

Sie geben Auskunft darilber, in welchem Grad eine
Schdlerin, ein Schiler in einem bestimmten Fachbe-
reich die angestrebten Lernziele wahrend der Zeug-
nisperiode erreicht hat. (Ebd., S. 18)

Sie ist nicht das Ergebnis einer Durchschnittsrech-
nung von gesammelten schriftlichen Priifungen,
sondern beruht auf einem professionellen Ermes-
sensentscheid der Lehrperson. (Ebd., S. 19)

Oft wird in der Schule fiir summative Beurtei-
lungen in Zusammenhang mit Noten jedoch
der Gruppenvergleich in der Klasse herange-
zogen, bei dem die Sozialnorm im Vorder-
grund steht. Obwohl die Sozialnorm generell
geringere positive Effekte auf die Lernleis-
tung der Schiler/-innen hat, hat sie eine
grosse Bedeutung fiir den Schulalltag, insbe-
sondere fir die Notensetzung, da Noten als
«... 6konomisch, liberschaubar und verstand-
lich» (Tent, 2006, S. 879) gelten.

Zeinz & Koller (2006) untersuchten beim Be-
urteilen den Einfluss der Referenzgruppe auf
das Selbstkonzept von 2.-Klassler/-innen, und
zwar im Fach Mathematik. Sie stellen fest,
dass die Einflihrung der Zeugnisnote den
Fischteich-Effekt verstarkt. Das bedeutet,
dass der Vergleich mit den Leistungen ande-
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rer Schuler/-innen das mathematische Selbst-
konzept beeinflusst. Konkret: Eine Schiiler-
leistung ist abhangig von der durchschnittli-
chen Leistung einer Klasse. Entsprechend
wird die Leistung eines guten Schiilers in ei-
ner durchschnittlich eher schwacheren Klasse
besser eingeschatzt als in einer Gberdurch-
schnittlichen Klasse. Des Weiteren zeigen sie
auch auf, dass mit der Zeugnisnote der soziale
Vergleich zunimmt und sich damit der Fisch-
teich-Effekt verstarkt (Zeinz & Koller, 2006, S.
186).

Zusammengefasst: Bei einer summativen Be-
urteilung hat die Lehrperson weniger die
Frage vor Augen, welche passende Forder-
massnahme als Nachstes den Lernenden an-
geboten werden soll, sondern sie mochte
rickblickend zu dem abschliessenden Ent-
scheid gelangen, inwiefern eine im Lehrplan
verlangte Kompetenzstufe erreicht worden
ist. Wahrend der Lehrplan die Sachnorm vor-
gibt, ist im Unterricht im Zusammenhang mit
der Notensetzung oftmals die Sozialnorm lei-
tend, was einen Fischteich-Effekt zur Folge
hat.

Solche abschliessenden Beurteilungen — vor
allem in Form von Noten — kénnen weitrei-
chende Konsequenzen fiir die SuS haben, ge-
rade auch, wenn sie wie bei Ubertritten mit
einer weiteren Beurteilungsart kombiniert
wird: der prognostischen Beurteilung.

4.4 Prognostisch beurteilen

Gewisse Entscheide in der Schullaufbahn von
Schiilerinnen und Schilern haben eine be-
sonders grosse Tragweite, da sie nicht nur
rickwirkend bilanzieren, wie dies in summa-
tiven Beurteilungssituationen geschieht, son-
dern zudem noch eine Prognose darstellen
und damit den zukiinftigen Weg der Lernen-
den bestimmen (Bildungsdirektion Kanton
Zirich, 2018). Sie finden zu bestimmten vor-
definierten Zeitpunkten statt, wie beispiels-
weise zum Schuljahresende oder beim Wech-
sel von der Primar- zur Sekundarstufe. Solche
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Promotionsentscheide verlangen eine prog-
nostische Beurteilung. Die meisten der im
schulischen Kontext gefallten Prognosen ba-
sieren auf Noten. Obwohl Noten in Bezug auf
ihre Objektivitat in Verruf geraten sind, nicht
zuletzt bei der Beurteilung von Texten, die
nach wie vor in Bezug auf Objektivitat grosse
Probleme bereitet, wie Birkel (2003) in seiner
Replikationsstudie aufzeigt, stellen Schulno-
ten Pradiktoren weiterer Bildung dar, wie
Schuler (2006, S. 540) in seiner Analyse vor al-
lem von deutschen und amerikanischen Stu-
dien aufzeigt. Die prognostische Qualitat ist
vor allem fiir die weitere Bildung recht gut,
wahrend sie sich in geringerem Masse fir die
Vorhersage des Berufserfolgs eignet. So be-
tragt die mittlere prognostische Validitat der
Abiturnote in Bezug auf Studienleistungen
r=.46 (vgl. Schuler, 2006, S. 537), die Vorher-
sage des Berufserfolgs (aufgrund von ameri-
kanischen Studien, da die deutsche Daten-
lage bescheiden ist) r=.30, mit abnehmender
Tendenz bei neueren Studien (vgl. Schuler,
2006, S. 540).

Roos, Wandeler & Mosimann (2013, S. 16f.)
untersuchen in ihrem Schlussbericht zur ex-
ternen Evaluation des Luzerner Ubertrittsver-
fahrens von der Primarschule auf die Sekun-
darstufe | die prognostische Validitdt von
Noten in einzelnen Kantonen der Schweiz. Sie
weisen darauf hin, dass Noten zwar statis-
tisch auf der Ebene des Gesamtsystems gut
abschneiden (im Kanton Bern erklaren Noten
in Deutsch und Mathematik 52 % der Varianz
der unterschiedlichen Zuweisung auf die Se-
kundarstufe I; im Kanton Ziirich sind es sogar
66 %). Moser & Rhyn (2000) fanden dabei fiir
den Kanton Zirich am Ende der Primarstufe
eine Korrelation zwischen Schulnoten und
Testleistung von r=.74 (Deutsch: r=.67; Ma-
thematik: r=.69), was auf einen engen Zu-
sammenhang hinweist — und dies obwohl in
den Tests nur einzelne Aspekte der fachlichen
Kompetenzbereiche getestet wurden (bspw.
keine produktiven Leistungen im Fach
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Deutsch). Dieser Zusammenhang stimmt zu-
dem mit den internationalen Befunden tber-
ein.

Richtet man den Blick jedoch auf die prognos-
tische Aussagekraft von Noten fiir ein einzel-
nes Kind, kann sich diese Interpretation ent-
scheidend andern. Noten und Testleistung
kénnen im Einzelfall stark variieren, wie Mo-
ser, Angelone, Hollenweger & Buff (2011, S.
63ff.) fir den Kanton Zirich differenziert
nachweisen. So zeigen Moser et al. (2011, S.
73) bezogen auf eine bestimmte Testleistung,
dass die Notenbandbreite doch beachtlich ist
(z.B. streuen die Noten fir Mathematik bei
900 Punkten Testleistung von 3.5 bis 6; im
Fach Deutsch bei 800 Punkten zwischen 4 und
5.5), was dann auch unterschiedliche Schul-
zuweisungsentscheide zur Folge haben kann.
Insofern relativiert sich die prognostische Va-
liditat auf der Ebene der einzelnen Schiilerin-
nen und Schiler deutlich. Die Autoren fiihren
dies darauf zuriick, dass es, obwohl die Schul-
note sich vorwiegend auf die fachliche Leis-
tung abstiitzt, zu Verzerrungen in Bezug auf
soziale und sprachliche Faktoren wie auch auf
Gruppeneffekte kommt, da die Referenz-
gruppe bei der Notensetzung grundsatzlich
die Klasse ist (Moser et al., 2011, S. 63). So
gibt es starkere Pradiktoren als Noten: Die so-
ziale Herkunft selbst — aber nicht Deutsch als
Zweitsprache — zeigt die starkste Vorhersage-
kraft (Moser, Oostlander & Tomasik, 2017,
S.71).

Wegen ihrer grossen Tragweite mussen die
Instrumente fir die prognostische Beurtei-
lung besonders sorgfaltig ausgewahlt werden
und sehr valide sein (vgl. Kap. 5.1). Wie mit
Blick auf die fachliche Leistung in Mathematik
oder Naturwissenschaft in Kapitel 6 dargelegt
wird, Ubt die Sprachfdhigkeit der Schiilerin-
nen und Schiiler — das betrifft sowohl mono-
als auch multilinguale Schiler/-innen — einen
starken Einfluss auf deren fachliche Leistun-
gen aus. Das heisst, in den meisten fachspezi-
fischen Leistungsiiberprifungen werden im-
mer auch die Sprachfihigkeiten der Schuler/
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-innen Uberprift. Bei prognostischen Ent-
scheiden muss deshalb in der Gesamtbeurtei-
lung der Einfluss der sprachlichen Aspekte
entsprechend berticksichtigt werden (vgl. Bil-
dungsdirektion Kanton Ziirich, 2013, S. 5).

Verschiedene Studien belegen den Einfluss
von Eltern auf Motivation, Leistung und Ver-
halten der Schiiler/-innen (Neuenschwander
& Nagele, 2017, S. 14). Zudem wurde der Ein-
fluss der Eltern auf Ubertrittsentscheidungen
bzw. auf entsprechende Empfehlungen durch
die Lehrpersonen breit nachgewiesen (Roos,
Wandeler & Mosimann, 2013). Es reicht ent-
sprechend nicht aus, dass Lehrpersonen ge-
eignete prognostische Instrumente einset-
zen, sondern dass sie sich auch dieses
Einflusses durch die Eltern bewusst sind. Dies
ware in Weiterbildungen zu beriicksichtigen.

Zusammenfassend in Bezug auf die verschie-
denen Beurteilungsarten lasst sich feststel-
len, dass die formative Beurteilung, insbeson-
dere, wenn sie darauf ausgerichtet ist, die
Schiiler/-innen zur Selbstbeurteilung anzulei-
ten, eine sehr wirkungsvolle unterrichtsge-
staltende Massnahme darstellt. Sie steht des-
halb im Zentrum eines unterrichtlichen
Handels, das entsprechend der Individual-
norm die individuelle Forderung des Lernens
fokussiert. In der formativen Diagnostik steht
das Feedback im Zentrum, und im Sinne einer
Anleitung zur Selbstbeurteilung auch das
Peer-Feedback. In summativen Beurteilungs-
situationen wird Bilanz dariiber gezogen, in-
wiefern bestimmte, aus dem Lehrplan von
Kompetenzstufenformulierungen abgeleitete
Lernziele erreicht worden sind. Zu bestimm-
ten Zeitpunkten in der Schullaufbahn erhal-
ten diese summativen Beurteilungen zusatz-
lich eine prognostische Funktion. Dann gilt es
abzuschatzen, inwiefern fir einen Schiiler o-
der eine Schiilerin die Voraussetzungen fir
das erfolgreiche Absolvieren einer weiteren
Phase gegeben sind.

Formative und summative Beurteilung ergan-
zen sich im unterrichtlichen Handeln, sie soll-
ten jedoch wegen ihrer unterschiedlichen
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Funktion nicht in derselben Beurteilungssitu-
ation eingesetzt werden. Weinert (1999, S.
33) unterscheidet in diesem Zusammenhang
zwischen Leistungs- und Lernsituationen, die
aufgrund der unterschiedlichen psychologi-
schen Gesetzmassigkeiten voneinander ge-
trennt werden sollten. Summative (und prog-
nostische) Beurteilungssituationen mit ihrer
grossen Bedeutung fir das weitere Lernen
stellen dabei nach Weinert (1999) Leistungs-
situationen dar, in denen Schiler/-innen
sinnvollerweise Fehler moglichst vermeiden,
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um das Risiko eines Misserfolgs zu minimie-
ren, wahrend formative Beurteilungssituatio-
nen mit ihrer Ausrichtung auf die Lernférde-
rung Lernsituationen darstellen, in denen
Fehler einen Erkenntnisgewinn haben, als
wertvolle Information fiir das weitere Lernen
dienen. In Bezug auf Weiterbildungen von
Lehrpersonen sollten deshalb die Unterschei-
dung der Beurteilungsarten eine wichtige
Rolle spielen, inklusive der zu diesen Beurtei-
lungssituationen passenden Beobachtungs-
und Beurteilungsinstrumente.
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5 Beobachtungs- und Beurteilungsinstrumente

Die Verfahren oder Instrumente, die in Be-
obachtungs- und Beurteilungssituationen
eingesetzt werden, miissen bestimmte Krite-
rien erflllen. Dabei ist es zentral, zwischen
Verfahren und Instrumenten zu unterschei-
den, die im unterrichtlichen Rahmen einge-
setzt werden, und solchen, die fiir Testzwe-
cke in sogenannten Large-Scale-Assessments
eingesetzt werden (wie bspw. bei den
Schweizer Bildungsmonitoring-Projekten der
EDK HarmoS Bildungsstandards oder Uber-
priifung der Grundkompetenzen [UGK]).

5.1 Giitekriterien von Testinstrumen-
ten

Testinstrumente miissen ganz spezifischen
Anforderungen geniigen, da sie einen hohen
Standardisierungsgrad aufweisen. Zudem
werden sie basierend auf Groeben (2009) in
systematischen Beobachtungssituationen
eingesetzt. Als Gutekriterien missen Testin-
strumente folgende drei Merkmale auswei-
sen:

— Objektivitéit bezeichnet den Grad, in dem
ein Test unabhangig von der untersuchen-
den Person ist, und zwar hinsichtlich der
Durchfihrung, der Auswertung und der
Interpretation.

— Reliabilitdt bezieht sich auf die Genauig-
keit der Beurteilung und des eingesetzten
Beurteilungsinstruments.

— Validitét bezeichnet das Ausmass dessen,
was der Test zu messen vorgibt, sei es in
Bezug auf den Inhalt oder den Zusammen-
hang der Testleistung mit einem oder
auch mehreren Kriterien.

Objektivitdt und Reliabilitdt sind aus mess-
theoretischer Sicht grundlegende Kriterien,
Validitat ist aus fachdidaktischer Sicht zentral,
da es die inhaltliche Seite von Tests be-
stimmt. Zusatzlich zu diesen Kriterien werden
oft auch weitere Kriterien wie Normierung,
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Vergleichbarkeit, Okonomie — z. B. hinsicht-
lich der Durchflihrungszeit — oder Nutzlich-
keit herangezogen (Bihner, 2004). Gelten
diese Kriterien als Richtlinie fiir die Erstellung
von Testinstrumenten im Rahmen eines For-
schungskontexts, verlangt das schulische Um-
feld einen pragmatischen Umgang mit diesen
Kriterien.

An die schulische Beurteilung im normalen
Schulalltag dirfen nicht unverhaltnismdassige
Anspriiche gestellt werden, da die primare
Aufgabe von Lehrpersonen «die Initiierung,
Unterstitzung und Lenkung von Lernprozes-
sen der Lernenden» sei (Groeben, 2009, S.
111), was mit alltagsndheren Beurteilungsfor-
men verbunden ist (vgl. Kap. 2). Wahrend in
einer Testsituation die Durchfiihrung eines
Tests stark normiert ist, weshalb sie auch
grossen Einschrankungen unterliegt, bedeu-
tet eine Vielfalt in der Durchfiihrung von
Unterricht (wie Lerntests, Priifungen, Lern-
aufgaben, Gruppenarbeiten, Projektarbeit,
Beteiligung am Unterricht oder auch Haus-
aufgaben) eine grosse Unterrichtsqualitat,
wie Helmke (2009) mit dem Hinweis auf Me-
thodenvielfalt feststellt.

Die vielfaltige Unterrichtspraxis generiert zu-
dem sehr unterschiedliche Beobachtungssi-
tuationen fiir die schulische Beurteilung
(Jussim et al., 2009, S. 362), in denen die ge-
nannten Kriterien nicht nur in unterschiedli-
chem Masse zum Zuge kommen, sondern
auch je nach Unterrichtsform unterschiedlich
interpretiert werden missen. Das Kriterium
der Objektivitat beispielsweise diirfte bei der
Beurteilung sprachlicher Leistungen generell
nur schwer umsetzbar sein. Wie bspw. Birkel
(2009) mit Blick auf Diktate, die oft als objek-
tive Form der Uberpriifung von Recht-
schreibleistung angesehen werden, zeigen
kann, erfiillen sie diesen Anspruch nicht, da
unter anderem die Zahl der identifizierten
Fehler von Lehrperson zu Lehrperson stark
variieren kann. Ahnlich kénnen Ehl et al.
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(2018) zeigen, dass die Durchfiihrungs- und
Auswertungsobjektivitat fur die «Profilana-
lyse nach Griesshaber» zu gering ausfallt.

Dies ist jedoch nicht so zu verstehen, dass die
Gutekriterien Objektivitat, Reliabilitdt oder
Validitat Gberhaupt keine Rolle im schuli-
schen Kontext mehr spielen sollten. Schrader
(2013, S. 155) unterscheidet diesbezliglich die
beiden Ebenen Mikro- und Makroadaptionen
von diagnostischen Handlungen. Auf der Mik-
roebene der Lehr-Lern-Prozesse basieren die
diagnostischen Informationen zwangslaufig
auf Unterrichtsbeobachtungen und subjekti-
ven Einschatzungen. Auf der Makroebene
hingegen besteht oftmals die Moéglichkeit, ge-
zieltere Abklarungen zu treffen (z.B. formelle
Diagnostik), da auf dieser Ebene langerfris-
tige, auf grossere Unterrichtseinheiten bezo-
gene Entscheide im Zentrum stehen.

Aber auch auf der Mikroebene leisten prazis
erarbeitete Beurteilungsinstrumente, die auf
die entsprechende sprachliche Handlung ab-
gestimmt sind, einen Beitrag in diese Rich-
tung. Praktikable Kriterienraster fiir miindli-
che Leistungen etwa missen zwar einfach
handhabbar sein, also fir die schulische Pra-
Xis aus wenigen Kriterien bestehen, bei der
Beschreibung von Kriterien und Indikatoren
hingegen sollte darauf geachtet werden, dass
diese eine ausgewogene Mischung aus ein-
deutig beobachtbaren Oberflaichenmerkma-
len (z.B. Blickkontakt zur Zuhérerschaft) und
weniger eindeutig beobachtbaren Tiefen-
merkmalen (z.B. Verstandlichkeit oder klare
inhaltliche Struktur) bestehen. Vor allem
diese Tiefenmerkmale bewirken zwar, dass
der Interpretationsspielraum bei diesen Kri-
terien grosser ist, was die Messgenauigkeit
des Instruments und die Objektivitat der Aus-
wertung beeintrachtigt. Diese Kriterien be-
treffen jedoch die wesentlichen Aspekte der

3

Sprachhandlung, weshalb es sich um validere
Beobachtungspunkte handelt.

5.2 Giitekriterien von schulischen Be-
urteilungsinstrumenten

In eine schulische Beurteilung fliessen Daten,
die meist auf Basis teilsystematischer Be-
obachtung erhoben wurden, manchmal han-
delt es sich sogar um Daten aus unsystemati-
schen Beobachtungen. Ein wesentliches Ziel
schulischer Beurteilung muss deshalb sein,
dass der Beurteilungsvorgang so gestaltet
wird, dass er intersubjektiv nachvollziehbar
ist. Bohl (2001) nennt dies kommunikative
Validierung. Er stellt fest, dass insbesondere
die Erweiterung der Lehr- und Lernformen zu
einem erhdhten Einsatz von offenen Lernauf-
gaben fiihrt, die auch «neue Beurteilungsfor-
men» nach sich ziehen, die insbesondere mit
einer strengen Auslegung des Guitekriteriums
Objektivitat in Konflikt geraten (vgl. Bohl,
2001, S. 38ff.).2 Er schlagt deshalb vor, dass
solche Beurteilungssituationen einer kontrol-
lierten Subjektivitat mit Kern einer kommu-
nikativen Validierung als Gutekriterium un-
terliegen sollen.

Kommunikative Validierung zeichnet sich pri-
mar durch den kommunikativen Charakter
aus. Durch diese kommunikative Ausrichtung
wird die Beurteilungssituation einerseits zum
Dialog zwischen Lehrperson und Lernenden.
Die Lehrperson versucht in diesem Gesprach
eine moglichst hohe Transparenz {iber Beur-
teilungsgrundlagen und Entscheid zu errei-
chen. Gleichzeitig soll dieses Gesprach zu ei-
nem gemeinsamen Verstandnis der Kriterien
fihren und die Selbsteinschatzung der Ler-
nenden einbeziehen. Andererseits findet der
Validierungsprozess auch im Team der Lehr-
personen einer Schule statt, wo Beurteilungs-
aufgabe, -verfahren und -kriterien (inkl. de-
ren Gewichtung) besprochen werden, um zu

Handelt es sich dabei um offene Formen wie Lernjournale oder miindliche Prasentationen, kdnnen dabei aber auch

grossere Herausforderungen fiir Schiilerinnen und Schiler aus bildungsfernen Familien wie auch flr solche mit
Deutsch als Zweitsprache einhergehen. Dies ware bereits bei der Einflihrung solcher Verfahren zu bericksichtigen.
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gemeinsamen Zielvorstellungen zu gelangen.
Bei der sprachlichen Produktion beispiels-
weise ist ein wesentlicher Schritt dieses Vali-
dierungsprozesses der Austausch Uber die
Beurteilungen der Schiilerleistungen und da-
mit das Gesprach Uber die Einschatzung
schriftlicher Texte oder videografierter
mindlicher Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler. Im Validierungsprozess ist auch zent-
ral, dass sich die Lehrpersonen darauf eini-
gen, welches Bezugsnormsystem sie bei der
Beurteilung anlegen: die Sachnorm, die Krite-
rien aus den Kompetenzbeschreibungen des
Lehrplans ableitet, die Individualnorm, die
den Fokus auf den individuellen Lernverlauf
legt, oder die Sozialnorm, nach der die einzel-
nen Leistungen der Lernenden einer Gruppe
miteinander verglichen werden (vgl. Kap.
4.3).

In einem qualitativ hochstehenden Unter-
richtsgeschehen mit vielfaltigen Lehr- und
Lernformen braucht es also auch offene Be-
urteilungsformen, bei denen die Kriterien Ob-
jektivitat, Reliabilitat und Validitat nur in An-
satzen umsetzbar sind. Kommunikative
Validierung stellt demzufolge den Versuch
dar, den Beobachtungs- und Beurteilungspro-
zess einerseits fiir die Lernenden, anderer-
seits fur Aussenstehende (Eltern, andere
Lehrpersonen) intersubjektiv nachvollziehbar
zu gestalten.

5.3 Aufgaben zur sprachlichen Pro-
duktion und Rezeption

Kommunikative Validierung ist auch bei der
Beurteilung sprachlicher Leistungen wichtig,
die gerade wegen ihrer Komplexitat haufig
den Anspriichen der Testkriterien nicht gen(-
gen konnen. Diese bezieht sich auch auf den
Austausch im Team Uber die zur Beurteilung
eingesetzten Aufgaben, da diese Aufgaben
oft den Kern der eingesetzten Beurteilungsin-
strumente darstellen.

Dabei ist zwischen Aufgaben zur Sprachpro-
duktion und zur Sprachrezeption zu unter-
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scheiden (vgl. Senn, 2009), da diese unter-
schiedliche Anforderungen stellen. Auch der
Lehrplan 21, Fach Deutsch, unterscheidet
zwischen den rezeptiven und den produkti-
ven Sprachhandlungen. Sprachproduktive
Aufgaben verlangen grundsatzlich ein sprach-
liches Produkt, dessen Qualitdten dann beur-
teilt werden, wahrend sprachrezeptive Auf-
gaben von einem solchen Produkt ausgehen
und das Verstandnis der Schiilerinnen und
Schiiler von diesem Produkt tiberpriifen.

Bei Aufgaben zur sprachlichen Rezeption ist
der Schwierigkeitsgrad und die Komplexitat
der Aufgabe weitgehend durch die Aufgaben-
stellung vorbestimmt, womit auch die Lo-
sungserwartungen grosstenteils geklart sind.
Sie setzt sich aus der Verstandlichkeit des Pri-
martexts sowie der Art und Komplexitat der
gestellten Fragen an den Text zusammen.
Eine solche Aufgabe stellt also gewissermas-
sen eine doppelte Rezeptionsleistung dar,
diejenige des Primartexts sowie das Verste-
hen der Fragen. Die Verstandlichkeit des Pri-
martexts hangt von verschiedenen Faktoren
ab: Bekanntheit und Komplexitdat des The-
mas, Strukturiertheit, grafische Gestaltung,
Informationsdichte, Sprache, Implizitheit
bzw. Explizitheit bspw. in der Leserfiihrung, II-
lustrationen, Bilder, Situierung und unter-
stitzende Strukturierungshilfen etc. Die Ver-
standlichkeit der Fragen wird durch deren
Komplexitat, deren sprachliche Ausformulie-
rung, der Art des Frageformats und bei Mul-
tiple-Choice-Fragen der Komplexitat und der
Sprache der Antwortvorgaben bestimmt. Ge-
rade fir Schiler/-innen mit anderssprachli-
chem Hintergrund kann nicht nur der Primar-
text, sondern auch die Fragestellung, der
Auftrag selbst eine grosse sprachliche Her-
ausforderung darstellen. Der Lehrplan 21 gibt
wenig Hinweise zur Art des Primértexts (er
unterscheidet jedoch zwischen literarischen
und Sachtexten und nennt einzelne Genres
und Textsorten). Zur Art der Fragestellung
macht er bei der Kompetenz «Verstehen von
Sachtexten» (D.2.B) Vorgaben zur Abfrage
von expliziten bzw. impliziten Informationen
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aus dem Text und verlangt Fragen, die das lo-
kale oder globale Textverstandnis betreffen
bzw. einen Bezug zur eigenen Lebenswelt
herstellen wollen. Diese Art der Strukturie-
rung der Verstandnisfragen findet sich bspw.
im Lehrmittel Die Sprachstarken. Sie basiert
grundsatzlich auf dem Lesekompetenzmo-
dell, das zur Uberpriifung der Lesekompetenz
bei PisA verwendet wird (vgl. Naumann, Ar-
telt, Schneider & Stanat, 2010). Der Horpro-
zess im monologischen Bereich ist auf die-
selbe Art strukturiert. Oft haben Aufgaben
zur Sprachrezeption auch offene Formate, die
wiederum zur Losung eine Sprachproduktion
verlangen, z.B. eine Zusammenfassung des
Inhalts oder eine Gewichtung der dargestell-
ten Punkte. In solchen Mischformen kdnnen
die Bedingungen der Sprachproduktion die
Uberpriifung der rezeptiven Fahigkeiten mit
beeinflussen.

Bei Aufgaben zur Sprachproduktion ist die
Losungserwartung meist nur punktuell in der
Aufgabenstellung geklart. Ein wesentlicher
Teil des Schwierigkeitsgrads wird dadurch be-
stimmt, wie strukturiert die Aufgabe ist und
welche Informationen zum Schreiben /Spre-
chen und zum herzustellenden (miindlichen
oder schriftlichen) Text gegeben sind. Hoch-
strukturierte Aufgaben beinhalten eine kon-
textuelle Situierung (Adressat/-innen, Hand-
lungskontext, Handlungsziel, Angaben zum
Textmuster, Mustertexte, Textprozeduren),
einen klaren Auftrag mit Anleitungen und L6-
sungserwartungen in Form von Textkriterien
(vgl. Senn, 2009, S. 83). Zudem enthalten sie
Hilfen, die die Schiiler/-innen im Textproduk-
tionsprozess unterstiitzen oder die sie zur Er-
arbeitung von notwendigem Hintergrundwis-
sen anleiten (Sturm & Weder, 2016, S. 118).
Die Aufgabe strukturiert damit einerseits den
Sprachproduktionsprozess, indem dieser in
Uberschaubare Schritte gegliedert wird, die
als Strategien gebiindelt werden kénnen. Sie
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gibt zusatzlich Hinweise auf das herzustel-
lende Sprachprodukt. Hochstrukturierte Auf-
gaben verlangen jedoch auch eine nicht un-
betrachtliche Leseleistung, was vor allem im
Kontext von DaZ-Schiilern und Schiilerinnen
sowie von Schiilern und Schiilerinnen mit
eher geringem (bildungssprachlichem) Wort-
schatz zu bedenken ist.

Diese Prozess- und Produktorientierung zeigt
sich auch im Lehrplan 21, beim Schreiben, in-
dem Schreibprodukt (D.4.B) und Schreibpro-
zesse (D.4.C, D, E, F) als eigene Kompetenzen
ausformuliert wurden, und bei der mindli-
chen Sprachproduktion, indem nicht nur die
Ergebnisse, sondern auch der Erarbeitungs-
prozess dargestellt wird (z.B. beim «Prasen-
tieren» [D.3.B.1.g]: Inhalte recherchieren,
auswahlen, strukturieren und das Wissen
prasentieren). Als Techniken oder als Anlei-
tungen finden sich diese auch in den Lehrmit-
teln (z.B. im Werkbuch des Lehrmittels
Sprachwelt Deutsch oder auf den Karteikar-
ten des Lehrmittels Die Sprachstarken). Die
Wirksamkeit von expliziter Strategievermitt-
lung ist im Bereich Schreiben empirisch tber-
prift — v.a. das sogenannte SRSD-Modell
(SRSD =selfregulated strategy development)
und zeigt eine grosse Wirkung auf die
Schreibleistungen, wie etwa Graham & Harris
(2012) mit d=1.20 oder auch Koster et al.
(2015) mit d=. 96 aufzeigen.*

Es sei betont, dass insbesondere Reflexion als
eigene Kompetenz — beim Schreiben (D.4.F)
etwa beinhaltet dies das Nachdenken uber
ihre Schreibprodukte wie auch Gber ihren
Schreibprozess — fur Schiler/-innen mit
Deutsch als Zweitsprache und vor allem auch
fur Schiler/-innen aus bildungsfernen Fami-
lien eine grosse Herausforderung darstellt, da
dies das Verfligen Gber bestimmten bildungs-
sprachlichen Wortschatz voraussetzt. An-
satze wie die erwahnte explizite Vermittlung
von Lese- und Schreibstrategien vermitteln
im Rahmen des Modellierens — es handelt

Ahnliches gilt fir das Lesen als rezeptiver Sprachhandlung (vgl. Philipp, 2017).



sich dabei um eine didaktisierte Form des lau-
ten Denkens — den fiir die Reflexion notwen-
digen Wortschatz. Nicht zuletzt werden im
Rahmen dieses Ansatzes die Schiiler/-innen
immer wieder aufgefordert, die zentralen
Schritte zu memorieren und dabei zu ver-
sprachlichen. Dies gilt es auch im Rahmen ei-
ner formativen Beobachtung und Beurteilung
zu bericksichtigen.

Formative Beurteilung verlangt eine genaue
Prozessbeobachtung, damit das fordernde
Feedback an der richtigen Stelle ansetzen
kann (z.B. konnen die Grundfertigkeiten der
einzelnen Sprachhandlungen automatisiert
genug eingesetzt werden? Welche Strategien
und Techniken werden angemessen einge-
setzt? Wo treten Probleme auf?). Dies ist bei
langeren Sprachproduktionsprozessen leich-
ter beobachtbar als bei den Rezeptionspro-
zessen. Bei beiden gilt jedoch, dass durch ei-
nen Austausch oder ein kooperatives
Vorgehen, das eine Verbalisierung der Teil-
prozesse verlangt, solche kognitiven Prozesse
beobachtbar werden und damit auch reflek-
tierbar. Diese Sprachreflexion der einzelnen
Sprachhandlungen — aber auch die Reflexion
in den andern Fachern — wird vom Lehrplan
21 verlangt und durch die entsprechenden
Kompetenzbeschreibungen  sichtbar ge-
macht. In den neueren Sprachlehrmitteln wie
auch in den Lehrmitteln anderer Facher wer-
den reflexive Fahigkeiten ebenfalls oft ver-
langt. Fur Schiler/-innen mit bildungsfernem
Hintergrund kann diese Ausrichtung auf Re-
flexion mit einer spezifischen Herausforde-
rung einhergehen, da ihnen oft die sprachli-
chen Mittel zur Verbalisierung fehlen. So
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sollten gerade bei Peer-Feedback-Situationen
oder Selbstbeurteilungen entsprechende For-
mulierungen angeboten werden. Hier muss
eine Weiterbildung einen entsprechend star-
ken Akzent setzen.

Die Analyse dieser Aufgabenformate ist auch
deshalb wichtig, weil sie in den meisten Fa-
chern auf die eine oder andere Art ebenfalls
zur Uberpriifung der Fachinhalte eingesetzt
werden. Wird im Fach Geschichte eine Pra-
sentation verlangt, in einem naturwissen-
schaftlichen Fach das Verstandnis eines
Schul- oder Sachbuchtextes Uberprift, wird
eine Zusammenfassung (miindlich oder
schriftlich), ein Protokoll verlangt oder wird
ein Feedback-Gesprach eingesetzt, werden
immer auch sprachliche Anforderungen — sei
es im rezeptiven oder im produktiven Teil —
verlangt. In der Regel werden diese sprachli-
chen Anforderungen jedoch nicht als Teil der
Aufgabe aufgefasst, da diese ja die entspre-
chende Fachausrichtung hat (vgl. Kap. 6).

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass
sprachrezeptive und sprachproduktive Aufga-
ben (bzw. Mischformen davon) in vielen
schulischen Kontexten zur Uberpriifung von
schulischen Leistungen eingesetzt werden.
Insbesondere offene Lehr- und Lernformen
beférdern offene Beurteilungsformen (wie
Beurteilungsgesprache, Feedbackgesprache,
Portfolio, Lernjournale), die eine hohere Ver-
sprachlichung verlangen. Es ist deshalb wich-
tig, die (sprachlichen) Anforderungen dieser
Formate bei der Beurteilung zu reflektieren
und als Aufgabenschwierigkeit zu berticksich-
tigen.
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6 Sprache in allen Fichern fordern und beurteilen

«Sprache als kognitives Werkzeug» bildet
Thirmann (2012, S. 5) zufolge eine wichtige
Voraussetzung fir «fachbezogene Kognitio-
nen». Hinzu kommt, dass fachliche Leistun-
gen primdr durch «verbale Filter festgestellt
und bewertet werden». Als ein besonderes
Problem wird der Umstand bewertet, dass
damit verbundene sprachliche Muster kaum
explizit gemacht oder vermittelt werden:

Somit flhren nicht eigentlich die heterogenen,
durch die auRerschulische Sozialisation vor allem in
der Familie erworbenen sprachlichen Vorausset-
zungen der Schiler/innen zu Bildungsungleichheit,
sondern erst und vor allem die Tatsache, dass die
Schule ihre sprachlichen Anforderungen und Be-
wertungsmaRstédbe nicht offenlegt bzw. zum expli-
ziten Vermittlungs- und Lerngegenstand macht.
Erst dadurch kann das Verflugen Uber bildungs-
sprachliche Kompetenzen als Eintrittskarte zu Lern-
gelegenheiten und Bildungsabschlissen innerhalb
der Schule als gate-keep-ing-Institution [...] fungie-
ren. (Morek & Heller, 2012, S. 11)

Dies betrifft in erster Linie Schiller und Schi-
lerinnen aus eher bildungsfernen Familien,
aber auch Schiler und Schiilerinnen mit
Deutsch als Zweitsprache.

Generell zeigt sich Giber die verschiedenen Fa-
cher hinweg, dass etwa bezogen auf Wort-
schatz zwischen den sprachlichen und nicht-
sprachlichen Fachern grosse Unterschiede
bestehen. So belegt eine kanadische Studie
auf der Basis von umfangreichen Unterrichts-
beobachtungen, dass in den Klassen 1-3
durchschnittlich 6% der Unterrichtszeit fir
Wortschatzarbeit verwendet werden, wah-
rend Facher wie Mathematik, Naturwissen-
schaft oder Geschichte lediglich 1,4 % der Un-
terrichtszeit dafiir aufwenden (McKeown,
Deane, Scott, Krovetz & Lawless, 2017, S. 5).
Wie im Folgenden deutlich werden wird, be-
deutet die sprachbewusste Gestaltung des
Fachunterrichts mehr als nur die Vermittlung
von fachsprachlichem Wortschatz.

Des Weiteren zeigt die Meta-Analyse von
Bangert-Drowns, Hurley & Wilkinson (2004),
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dass sich schreibendes Lernen mit d=.17 auf
die fachlichen Leistungen positiv auswirken
kann. Die positive Wirkung ldsst sich verstar-
ken, wenn die damit verbundenen Aufgaben
kurz sind (d =.52), das heisst max. 10 Minuten
beanspruchen.

6.1 Mathematik

Sprachliche Kompetenzen bilden einen zent-
ralen Einflussfaktor im Mathematikunterricht
und sind als entscheidende Bedingung fiir ei-
nen erfolgreichen Kompetenzerwerb in die-
sem Fach zu sehen (Meyer & Tiedemann,
2017, S. 48). Vor diesem Hintergrund konnten
fir das Fach Mathematik in diversen Studien
Leistungsunterschiede zwischen Schiilerin-
nen und Schiiler mit und ohne Migrationshin-
tergrund offengelegt werden, die auf sprach-
liche Hindernisse zurickzufiihren sind (Boch-
nik & Ufer, 2017). Diese Leistungsdifferenzen
sind fur den vorschulischen Bereich, fir die
Primar- und die Sekundarstufe belegt (Boch-
nik & Ufer, 2017, S. 81). Lernende mit Migra-
tionshintergrund zeigen nicht nur insgesamt
schwichere Leistungen, sondern sie stagnie-
ren teilweise auch auf tieferem Niveau
(Meyer & Tiedemann, 2017, S. 48).

Mit Blick auf Test- und Prifungsaufgaben
kann gezeigt werden, dass sie oft sprachliche
Hiirden enthalten, die das Losen der Aufgabe
erschweren oder sogar verhindern, die aber
dennoch nicht als Teil der Aufgabenschwie-
rigkeit definiert werden, so etwa in TIMSS
2011 (Walzebug, 2015). Tatsachlich belegen
verschiedene Studien, dass Textaufgaben als
Gegenstand des Sachrechnens schlechter ge-
|6st werden als Aufgaben in rein numerischer
Form (Duarte, Gogolin & Kaiser, 2011). Zu be-
denken ist, dass in solchen Fallen also nicht
nur mangelnde mathematische Kompeten-
zen am Ursprung stehen, sondern vor allem
sprachliche. Ein besonderes Augenmerk gilt
deshalb Textaufgaben.
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Walzebug (2015) kann in einem qualitativen
Zugang aufzeigen, dass sprachlich anspruchs-
volle Textaufgaben ein Repertoire an sprach-
lichen Kenntnissen und Vorgehensweisen er-
fordern, das nicht privilegierte, monolingual
deutsche SuS benachteiligt. Sie spricht des-
halb auch von einer sprachlich bedingten so-
zialen Ungleichheit.

Zusammenfassend listet Walzebug (2015, S.
236) folgende sprachlichen Herausforderun-
gen auf:

— Die Aufgabe ist als Textaufgabe formu-
liert.

— Sie enthalt Schlisselworter.

— Die Textaufgabe weist eine hohe sprachli-
che Komplexitat auf.

— Sie sind in einem offenen Antwortformat
dargestellt.

Zusatzlich zeigen sich ihr zufolge grossere
Herausforderungen fiir die kognitiven Berei-
che Reproduzieren und Problemldsen sowie
in den mathematischen Inhaltsbereichen
Arithmetik und Geometrie/Messen.

Allerdings lasst sich bisher nicht Giberzeugend
belegen, dass ein Vereinfachen der Textauf-
gaben auf lexikalischer oder syntaktischer
Ebene forderlich fir den Losungsweg ist, un-
abhangig davon, ob es sich um Test- oder
Lernaufgaben handelt (Stephany, 2017).
Selbst wenn auf Zweitsprachlernende fokus-
siert wird, zeigen sich keine Verbesserungen.
Weitgehend fehlen Studien, die nicht auf le-
xikalische oder syntaktische Aspekte fokus-
sieren, sondern die Textkoharenz in den Blick
nehmen. Im deutschsprachigen Raum liegen
zwei Studien vor, die vielversprechende
Wege aufzeigen:

— Eine Erhéhung der Textkoharenz in ma-
thematischen Textaufgaben hat im Mittel
fir alle Kinder unabhangig von leserseiti-
gen Faktoren wie der Lesekompetenz
oder der Erstsprache einen positiven Ein-
fluss auf Losungswege und die Losung
(Stephany, 2017, S. 57).
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— Walzebug (2015, S. 218) arbeitet heraus,
dass privilegierte, monolingual deutsche
Schiler/-innen Schwierigkeiten beim L6-
sen einer Aufgabe kompensieren, indem
sie gezielt Strategien des Lese- und Text-
verstehens anwenden.

Zusammenfassend ist vor dem gegenwarti-
gen Forschungsstand festzuhalten, dass ein
Handlungsbedarf bezogen auf sprachliche
Anforderungen breit akzeptiert ist und auch
vermehrt angegangen wird (vgl. fiir einen
Uberblick: Schilcher, Rohrl & Krauss, 2017).
Des Weiteren kann festgehalten werden,
dass vor allem die Textebene zu fokussieren
ist, und dass davon alle Schiilerinnen und
Schiler profitieren kénnen. Mit Blick auf die
Bildungsetappen bzw. Zyklen 1-3 nach Lehr-
plan 21 kann im Anschluss an Walzebug
(2015) empfohlen werden, bereits in der
frihkindlichen Sprachbildung — dazu zahlt sie
Kindertagesstatten sowie Kindergarten —eine
systematische frihkindliche Sprachbildung zu
etablieren, die die Kinder dabei unterstitzt,
«formelle» Register auf familialen Registern
aufzubauen.

6.2 Naturwissenschaft

Ahnlich wie fiir das Fach Mathematik zeigt
sich im Rahmen der PisA-Studie 2006 fir
Deutschland, dass «die Testleistungen der Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund durch-
schnittlich 73 Punkte unterhalb der Testleis-
tungen der Vergleichsgruppe der Jugendli-
chen ohne Migrationshintergrund lagen»,
was ungefahr einem Leistungsriickstand von
drei Schuljahren entspreche (Riebling, 2013,
S. 33). Dieser Rickstand konne nicht allein
durch den soziookonomischen Status der Ju-
gendlichen erklart werden, wie Riebling an
derselben Stelle anmerkt.

Nicht zuletzt aus solchen Griinden ist die Be-
deutung von Sprache im naturwissenschaftli-
chen Unterricht — im Rahmen von «Natur,
Mensch, Gesellschaft (NMG)» im 1./2. Zyklus
und in «Natur und Technik (NT)» im 3. Zyklus
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— unbestritten (u. a. Hand, Norton-Meier, Gu-
nel & Akkus, 2016; Hartig, Bernholt, Precht| &
Retelsdorf, 2015; Heitzmann, 2010; Kunz et
al., 2016; Rincke, 2010). Von besonderem In-
teresse ist dabei oft die Fachsprache, meist in
Abgrenzung zur Alltagssprache (u.a. Hartig,
Pehlke, Fischer & Schmeck, 2012; Leisen,
2011; Ralle, 2015; Schmiemann, 2011).
Ebenso nimmt die Beurteilung — formativ wie
summativ — der verschiedenen Facetten im
naturwissenschaftlichen Unterricht eine im-
mer grossere Rolle ein, insbesondere im Zu-
sammenhang mit kompetenzorientiertem
Unterricht (z.B. Adamina, 2010; D-EDK,
2016).

Analog zum Fach Mathematik ist jedoch da-
von auszugehen, dass die sprachlichen Anfor-
derungen in der Regel nicht als Teil der Auf-
gabenschwierigkeit definiert werden. Wie
Riebling (2013, S. 47) ausflihrt, unterscheiden
sich Prifungsaufgaben sowie Schulbuchtexte
hinsichtlich des «sprachlichen Registers» er-
heblich von fragend-entwickelnden Unter-
richtsgesprachen, wie sie haufig im naturwis-
senschaftlichen Unterricht zu beobachten
sind. Sie illustriert dies mit drei unterschiedli-
chen Diskurstypen sowie Textsorten, die alle
das gleiche Thema — die Glimmspanprobe —
behandeln (vgl. dazu Abbildung 3 rechts).

Gleichzeitig kann Riebling (2013) in einer Be-
fragung von 229 Hamburger Lehrpersonen
der Sekundarstufe | zeigen, dass die Lehrper-
sonen zu einem Uberwiegenden Teil Sprach-
bildung als eine wichtige Aufgabe auch ihres
Faches betrachten, dass sie aber gleichzeitig
Uberzeugt sind, nicht ausreichend fir solche
Aufgaben qualifiziert zu sein. Das geht nicht
zuletzt damit einher, dass sie den Unterricht
kaum aktiv bildungssprachlich gestalten, son-
dern mehrheitlich auf das Mittel der sprachli-
chen Entlastung zuriickgreifen. Dazu sind u.a.
folgende Massnahmen zu subsumieren:

— Anstelle von Fachbegriffen werden Nahe-
rungsbegriffe oder Umschreibungen ver-
wendet. Die Lehrpersonen selbst greifen
allgemein auf Alltagssprache zurtick.
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Text 1: (Zwei Schilerinnen experimentieren
im Chemieunterricht

... Halt das mal. ... Jetzt gliiht es ... Tu es da
rein. ... Ah, die Spitze leuchtet! ... Vorbei.

Text 2: (Eine Schiilerin stellt das Gruppener-
gebnis vor.)

Wir haben einen Holzstdbchen angeziindet
und dann ausgepustet. Den Stab haben wir
dann so in unser Reagenzglas gehalten. Die
Spitze hat wieder angefangen zu brennen.

Text 3: (Ein Text wird aus dem Lehrbuch tber-
tragen.)

Die Glimmspanprobe

«Sauerstoff ermdglicht und unterhdlt die Ver-
brennung. Diese Eigenschaft kann man nutzen,
um Sauerstoff durch die so genannte Glimm-
spanprobe nachzuweisen. Hélt man einen an
der Luft nur glimmenden Holzspan in Sauer-
stoff, so flammt er auf. Mit Gasgemischen, de-
ren Sauerstoffgehalt wesentlich gréfSer ist als
in der Luft, beobachtet man ein Aufgliihen des
Spans.» (Asselborn et al., 2006, S. 58)

Abbildung 3: Beispiele fiir unterschiedliche
sprachliche Anforderungen; Quelle: Riebling
(2013, S. 48)

— Sie setzen moglichst spracharme Materia-
lien ein.

— Sie verzichten ganz auf Texte oder auch
auf ein Schulbuch.

Auch in forschungsbasierten Erhebungen zu
naturwissenschaftlichen Kompetenzen wird
zunehmend versucht, die allenfalls nicht vor-
handenen sprachlichen Kompetenzen mog-
lichst zu kompensieren. Beispielsweise wurde
im angeleiteten Test im Rahmen der Validie-
rungsstudien von HarmoS Naturwissenschaf-
ten fiir das 4. Schuljahr mit vielen Bildern ge-
arbeitet: Die Schuler/-innen konnten dabei
Schreibunterstiitzung anfordern, ohne dass
sich dies negativ auf die Bewertung der natur-
wissenschaftlichen Kompetenzen ausgewirkt
hatte (Konsortium HarmoS Naturwissen-
schaften+, 2008).
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Schulbuchtexte stellen i.d.R. hohe Anspri-
che an die Schiiler/-innen, die je nach Bereich
— Biologie, Geschichte etc. — unterschiedlich
begriindet sein kdnnen. Fir Biologie-Texte
konnen Dittmar, et al. (2017) u.a. zeigen, dass
das aktive Herstellen von Text-Bild- sowie
Bild-Bild-Bezligen, das Verstehen von Darstel-
lungskodes in den Bildern oder das Verstehen
der verschiedenen Textblocke — Merkbox,
Frageblock etc. — eine wesentliche Rolle im
Verstehensprozess spielen. Die Lehrmittel-
texte enthalten jedoch kaum explizite Steue-
rungselemente, die ein solches Lesen des
Textes unterstiitzen wiirden. Wird das Ver-
stehen der Texte mit textseitigen Massnah-
men unterstiitzt, die im Wesentlichen auf der
Textebene ansetzen, zeigen sich im Lesepro-
zess deutlich weniger problematische Ereig-
nisse. Die Ergebnisse zeigen auch, dass die
Verwendung von Bildern nicht per se den
Verstehensprozess erleichtert. Des Weiteren
halten Dittmar et al. (2017) fest, dass durch
textseitige Massnahmen ein Vermitteln von
fachspezifischen Lesestrategien nicht hinfal-
lig wird.

Mit Blick auf den Schwerpunkt «Beurteilen
und Fordern mit Fokus auf Sprache» ist zu-
dem nicht unerheblich, dass durch den einsei-
tigen Fokus auf das Nennen von Begriffen
«die sprachlichen Lernbediirfnisse der Schi-
lerinnen und Schiiler, die vor allem im Bereich
der komplexen Sprachstrukturen der doma-
nenspezifischen Bildungssprache liegen, von
den Lehrkraften haufig unerkannt» bleiben
(Riebling, 2013, S. 42). Mit Blick auf das for-
mative Beurteilen besteht entsprechend
auch ein Bedarf an geeigneten Beobach-
tungsmoglichkeiten. Ausserdem deuten ex-
emplarische Ergebnisse von Hartig et al.
(2012) darauf hin, dass das Begriffsverstand-
nis als Aspekt der Fachsprache von Fachwis-
sen und Unterrichtssprache unterschieden
werden kann.

Konkrete Anleitungen oder Forschungsergeb-
nisse zum Beurteilen und Fordern in NMG
und NT mit Fokus auf Sprache stellen damit
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weitgehend ein Desiderat dar (vgl. Hartig et
al., 2015; Rautenstrauch & Busker, 2015). So
stellt Leisen (2008) zwar verschiedene Me-
thodenwerkzeuge zur Férderung der Sprach-
und Lesekompetenz fiir Schilerinnen und
Schiiler vor und propagiert deren Einsatz im
Unterricht, weist aber auch darauf hin, dass
Sprachibungen im Physikunterricht immer
dem Physiklernen und der Kommunikation in
der Physik und Uber Physik dienen sollten
(und nicht in erster Linie dem Sprachlernen).
Dennoch scheinen Naturwissenschaftslehr-
personen bei der Beurteilung fachlicher Leis-
tungen auch die sprachlichen Leistungen als
Fachleistungen mit zu bewerten (Feser, Ho6t-
tecke, Ehmke, 2016; Tajmel, 2010).

Insgesamt bleibt festzustellen, dass noch eini-
ges an Entwicklungsarbeit im Bereich Beurtei-
len und Foérdern im naturwissenschaftlichen
Unterricht mit Fokus auf Sprache zu leisten
ist. Es sind aber in dieser Hinsicht verschie-
dene Bemiihungen festzustellen:

— Feser & Hottecke (2017) haben ein Krite-
rienraster zur Beurteilung von Erklarun-
gen von Schilerinnen und Schiilerinnen
entwickelt, das auf vier Qualitatsmerkma-
len basiert: Rahmenbau der Erklarung,
Rolle von Evidenzbeziigen, Tiefe und Kon-
sistenz.

— Aktuell erarbeitet die Koordinations-
gruppe SWISE (Swiss Science Education;
www.swise.ch) Kriterienraster fir die Beur-
teilung verschiedener Facetten des natur-
wissenschaftlichen Unterrichts. Unter an-
derem entsteht ein Kriterienraster zum
Dokumentieren / Prasentieren von natur-
wissenschaftlichen Sachverhalten, in dem
auch das Kriterium Alltagssprache/Fach-
sprache beriicksichtigt wird.

— Im neuen Lehrmittel fir den «Natur und
Technik»-Unterricht der Sekundarstufe |
(Lehrmittelverlag Ziirich, erscheint 2019)
wird bspw. fiir das Beurteilen von Bau und
Dokumentation eines Modells neben den
Kriterien «Modell», «Analyse des Mo-
dells», «Dokumentation und Reflexion des
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Vorgehens» und «Gestaltung des Mo-
dells» auch die «Sprache der Dokumenta-
tion» explizit thematisiert.

6.3 Allgemeiner Ausblick

Anséatze, die Gber «blosse» Sprachiibungen
hinausgehen, die insbesondere fachspezifi-
sche sprachliche Handlungen fokussieren —
etwa mit Blick auf das Lesen von fachspezifi-
schen Texten oder mit Blick auf das schrei-
bende Lernen sowie das Verfassen fachspezi-
fischer Texte —, konnen weitgehend als
Desiderat gelten. Zwar kénnen bspw. Hand,
Wallace & Yang (2004) oder Akkus, Gunel &
Hand (2007) mit dem Forderansatz «Science
Writing Heuristic» einen sehr lernwirksamen
Ansatz vorlegen, der in erster Linie dem fach-
lichen Lernen dient, dabei aber auch fachspe-
zifische Arbeits- und Schreibformen inte-
griert: Ein solcher Forderansatz setzt jedoch
ein bestimmtes Verstandnis des naturwissen-
schaftlichen Unterrichts sowie bestimmte
Rahmenbedingungen wie Lektionenumfang
u.a. voraus, was so im naturwissenschaftli-
chen Unterricht der Schweiz nicht gegeben
ist. Basierend auf einer Sichtung von Unter-
richtsvideos aus dem Projekt QuIP (Fischer,
Labudde, Neumann & Viiri, 2014) vertreten
Beerenwinkel & Sturm (2018) die These, dass
die Implementation umfangreicher Férderan-
satze wie «Science Writing Heuristic» nicht an
bestehende Unterrichtsformen ankniipfen
kann. Vielmehr empfehlen sie einen Ansatz,
der in kleinen Schritten und mittels kleiner
Aufgaben epistemisches Schreiben in den
Fachunterricht integriert, dies durchaus im
Sinne von Bangert-Drowns, Hurley und Wil-
kinson (2004). Das heisst, kiirzere Aufgaben

5
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zeigen die positiveren Effekte als zeitlich um-
fangreiche Aufgaben (besonders umfangrei-
che Schreibaufgaben kénnen sogar einen ne-
gativen Effekt auf das fachliche Wissen
ausiben).

Erschwerend kommt hinzu, dass der Lehrplan
21 lediglich implizite Hinweise auf Lese- oder
Schreibaktivitaten in Mathematik oder Natur-
wissenschaft enthalt. Ein Beispiel kann das il-
lustrieren:

Die SuS kénnen beobachten, beschreiben und do-
kumentieren, wie ein bestimmter Reiz eine ent-
sprechende Reaktion ausldst. (Bildungsdirektion
Kanton Zirich, 2017, S. 78)

Der Lehrplan 21 enthalt auch keine Hinweise
dazu, wie die mit «Beschreiben» oder «Doku-
mentieren» verbundenen sprachlichen An-
forderungen zu vermitteln sind. Da mit dem
Lehrplan 21 eine erhdhte Versprachlichung
einhergeht, braucht es zur Orientierung — ge-
rade mit Blick auf schulinterne Weiterbildun-
gen zu diesem Bereich — Materialien sowie
Hilfestellungen:

— Fir untere Klassenstufen enthalt die On-
line-Lerneinheit zum Lehrplan 21 einen
Lehrfilm, der aufzeigt, wie mit einer 3. Pri-
marklasse ein Forschungsbericht zu einem
Waldtag verfasst wird. Dabei wird gezeigt,
wie in Zusammenarbeit mit der DaZ-Lehr-
person insbesondere DaZ-Lernende un-
terstutzt werden:® Eine grosse Rolle spie-
len dabei Textprozeduren.

— Handreichungen wie jene von Lindauer et
al. (2013) enthalten fir Sekundarstufe |
Orientierungshilfen fir die Arbeit in Re-
gelklassen, die gerade auch fiir schulin-
terne Weiterbildungen einsetzbar sind.

Der Film wird jedoch als Beispiel zum Schreibunterricht im Deutschunterricht abgehandelt.
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7 Herausforderungen heim Beobachten und Beurteilen

Ziel dieses Kapitels ist es, spezifische Heraus-
forderungen mit Blick auf Chancengerechtig-
keit oder Heterogenitdt herauszuarbeiten,
die im Rahmen der schulinternen Weiterbil-
dungen zum Schwerpunkt «Beurteilen und
Fordern mit Fokus auf Sprache» eine wichtige
Rolle spielen kdnnten.

7.1 Erwartungen und Schulerfolg

Eine Schulkultur lasst sich als Geflige von still-
schweigenden Annahmen und Uberzeugun-
gen auffassen (Tschannen-Moran, Salloum &
Goddard, 2015): Die Handlungen und das
Verhalten der Lehrpersonen sind dabei be-
einflusst vom Umfeld. Wie Oester, Fiechter &
Kappus (2008) in einer ethnografischen Stu-
die zu drei Berner Quartierschulen mit unter-
schiedlich hohem Migrationsanteil zeigen,
neigen Lehrpersonen bei hohem Migrations-
anteil dazu, das soziale Lernen zulasten des
akademischen Lernens ins Zentrum zu stel-
len, wahrend sie bei geringerem Anteil das
akademische Lernen starker im Blick haben
(vgl. auch Kap. 7.3).

Auch wenn Lehrpersonen als Einzelpersonen
fir den Schulerfolg eine zentrale Rolle spie-
len, sollten kollektive Faktoren nicht ausge-
blendet werden. Tschannen-Moran, Salloum
& Goddard (2015) heben dabei vor allem die
kollektiven Selbstwirksamkeitserwartungen
von Lehrpersonen hervor, ihre Schiiler und
Schilerinnen erfolgreich fordern zu kénnen.
Eine Schule bzw. ein Kollegium mit hohen
Selbstwirksamkeitserwartungen kann dabei
auf verschiedene Arten und Weisen das Ler-
nen positiv beeinflussen (Tschannen-Moran
etal., 2015, S. 303):

— Die Auswirkungen von niedrigem SES kon-
nen gemildert werden.

— Eine kollektive Selbstwirksamkeiterwar-
tung beeinflusst, wie einzelne Lehrperso-
nen unterrichten, wie sie ihre Klassen ma-
nagen, die Schiler/-innen motivieren und
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wie sie auf Hiirden oder Schwierigkeiten
reagieren.

— Die Lehrpersonen von Schulen mit hoher
Selbstwirksamkeitserwartung verwenden
weniger Zeit und Engagement in Bezug
auf das Verhalten der Schiler/-innen:
Vielmehr akzeptieren sie unzureichende
Schulleistungen etwa von Lernenden mit
niedrigem SES nicht als unumgangliche
Tatsache.

— Schulen mit hoher kollektiver Selbstwirk-
samkeitserwartung zeichnen sich durch
eine starke Zusammenarbeit der Lehrper-
sonen aus, nicht zuletzt mit dem Ziel, den
Unterricht zu verbessern. Ein Nebeneffekt
ist, dass dies die Widerstandskraft der
Lehrpersonen bei Schwierigkeiten er-
hohe.

Wenn die Schule als Ganzes ein hohes Ver-
trauen in ihre Fahigkeit und gleichzeitig auch
in ihre Schiiler/-innen zeigt, dann geht dies
auch mit besseren Schulleistungen der Schii-
ler/-innen einher. Schulen sind damit Tschan-
nen-Moran et al. (2015) zufolge gefordert,
Bedingungen zu schaffen, unter denen sich
ein positives Vertrauen entwickeln kann. Sie
weisen darauf hin, dass gerade der Schullei-
tung dabei eine zentrale Rolle zukommt:

— Lehrpersonen nehmen die Haltung der
Schulleitung wahr und reagieren auch ent-
sprechend darauf.

— Die Lehrpersonen erhalten ausreichend
Gelegenheiten fiir die Zusammenarbeit
im Kollegium wie auch mit externen Fach-
personen sowie fiir das gemeinsame Vor-
und Nachbereiten.

Auch auf Ebene der einzelnen Lehrperson
spielen (Leistungs-)Erwartungen eine zent-
rale Rolle.

Urteilsakkuratheit, wie sie in Kap. 3.3 ausge-
fihrt wurde, erfolgt zu 75% ohne Beeinflus-
sung der Schiler/-innen, <lediglich> zu 25%
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kann sie als selbsterfiillende Prophezeiung
bezeichnet werden, indem falsche Erwartun-
gen ihre eigene Wirklichkeit kreieren (Jussim
et al., 2009). Ubers Ganze gesehen handelt es
sich eher um geringe Effekte, die sich Jussim
et al. (2009, S. 354) zufolge zwischen 0 und
.40 bewegen, in den meisten Fallen zwischen
.10 und .20. Die Befunde kénnen etwas diffe-
renziert werden, wenn man spezifische Grup-
pen, die starker anfallig fiir niedrige Erwar-
tungen sind, betrachtet: Haufig trifft es ganze
Gruppen wie Schiler/-innen mit Migrations-
hintergrund oder niedrigem soziodkonomi-
schen Status (Moller, Machts & Retelsdorf,
2016, S. 17). Das zeigt auch der Uberblick in
Jussim et al. (2009):

a) Fir schwichere Schiler/-innen betragt
die Effektstarke ca. d=.30-.40.

b) Fir Schiler/-innen mit geringem SES be-
tragt die Effektstarke ca. d=.20-.30.

c) Fir schwachere Schiler/-innen mit gerin-
gem SES kann sogar ein Effekt von bis zu
d=.60 nachgewiesen werden.

d) Fir afro-amerikanische Schuler/-innen
zeigte sich ein durchschnittlicher Effekt
von d=.40 bis .60.

Auffallig ist, dass sich niedrige Erwartungen
bei Schiilern und Schiilerinnen mit geringeren
Leistungen in Kombination mit geringem SES
gewissermassen kumuliert auswirken. In die-
sem Zusammenhang erwahnenswert ist, dass
es Lehrpersonen generell schwerer fillt, die
Leistungen von schwacheren Schiilern und
Schilerinnen akkurat zu beurteilen (Sidkamp
etal., 2012).

Niedrige Erwartungen der Lehrpersonen fiih-
ren dazu, dass sie starke und schwache Schii-
ler/-innen anders behandeln (Jussim et al.,
2009, S. 364ff.), indem schwache Schiiler/-in-
nen ofters Feedback erhalten, das sich nicht
auf ihre Leistung, sondern vor allem auf ihr
Verhalten bezieht. Wie Sturm, Lindauer &
Sommer (i. Vorb.) im Rahmen einer Fallstudie

8 An dieser Studie nahmen auch Quims-Klassen teil.
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zum Schreibunterricht von Lehrpersonen in
ihrem ersten Berufsjahr zeigen, gehen solche
Erwartungen, die als Riickmeldung auf der
persénlichen Ebene formuliert werden (vgl.
auch Kap. 2) auch mit der Auffassung einher,
dass die Verantwortung fiirs Lernen allein bei
den Schiilern und Schiilerinnen liegt.

Hinzu kommt, dass Lehrpersonen auch dazu
neigen, starken Schilern und Schilerinnen
mehr Lerngelegenheiten zu verschaffen, die
zudem hierarchiehdhere Prozesse fokussie-
ren, wahrend bei schwachen Schiilern und
Schiilerinnen gerne repetitive Aufgaben oder
auch Aufgaben, die das Auswendiglernen ins
Zentrum stellen, eingesetzt werden.

Des Weiteren konnen negative Erwartungen
dazu fihren, dass bestimmte Fordermetho-
den grundsatzlich nicht angewendet werden:
So berichtet in der Fallstudie von Sturm et al.
(2018) eine Lehrperson, dass sie kooperatives
Schreiben nicht einsetze, da Schiler/-innen,
die bequem seien, sich zu sehr auf ihre Part-
ner verlassen wiirden. Ahnlich erwihnt eine
Lehrperson in einem Gruppeninterview zum
neuen Schwerpunkt C (vgl. Kap. 9), dass Peer-
Feedback in QuiMs-Schulen nicht durchfiihr-
bar wiare, da die Schiiler/-innen nicht tGiber die
entsprechenden sprachlichen Voraussetzun-
gen verfligen wiirden.

Bolsterli et al. (2018) kénnen im Schweizer
Projekt SCALA systematisch verzerrte Leis-
tungserwartungen von Lehrpersonen in den
Fachern Mathematik und Deutsch ebenfalls
nachweisen (in Deutsch wurden Testaufga-
ben zu Leseverstehen sowie Rechtschreibung
und Grammatik eingesetzt), und zwar bezo-
gen auf Migrationshintergrund, soziodkono-
mischen Status und Geschlecht der Schiler/-
innen.® Bei jenen Lehrpersonen, die an einer
Weiterbildung teilnahmen, in der in Klein-
gruppensitzungen sensibilisiert und infor-
miert, dabei auch die eigene Haltung reflek-
tiert wurde, die zudem um Elemente wie

35



Projektcoaching (Hospitation und Reflexion)
sowie Peercoaching (inkl. Entwicklung kon-
kreter Massnahmen) angereichert wurde,
konnte der Effekt der erfassten Stereotypen
beseitigt werden (nicht aber bei der Kontroll-
gruppe).

Falsche Erwartungen kdnnen nicht nur zu tief,
sondern auch zu hoch sein. Wie Jussim et al.
(2009, S. 376) anmerken, konnen «irrtim-
lich» hohe Erwartungen einen deutlich gros-
seren Effekt selbsterfiillender Prophezeiung
auslosen — was in diesem Falle durchaus als
ein erwiinschter positiver Effekt gesehen
werden kann — als zu niedrige Erwartungen.

7.2 Stereotypenbedrohung und
sprachliches Lernen

Schiler/-innen mit Migrationshintergrund
weisen im Vergleich zu Schiilern und Schiile-
rinnen ohne Migrationshintergrund einen ge-
ringeren schulischen Kompetenzerwerb auf
und stehen mit Blick auf den Erwerb sprachli-
cher Kompetenzen auch vor grossen Heraus-
forderungen: Um Lernangebote (iberhaupt
nutzen zu kdnnen, ist insbesondere ein um-
fassender Wortschatz zentral (Sander, Ohle,
McElvany, Zander & Hannover, 2018). Letzte-
res zeigt sich nicht zuletzt daran, dass sowohl
allgemeiner wie auch schulischer Wortschatz
mit den Leistungen in verschiedenen Schulfa-
chern zusammenhéngt (Philipp, 2012). Aller-
dings wird auch oft darauf hingewiesen, dass
die teilweise erheblichen Unterschiede im
Wortschatz eher auf den soziobkonomischen
Hintergrund zurlickfiihrbar seien (Beck,
McKeown & Kucan, 2013).

In diesem Zusammenhang untersuchten
Sander et al. (2018), inwiefern die soge-
nannte Stereotypenbedrohung eine mogliche
Ursache fiir geringeren Wortschatz bzw. fiir
geringeren Wortschatzzuwachs gelten kann.”
Unter «Stereotypenbedrohung» verstehen

7

sie eine Situation, der zufolge ein Schiler
oder eine Schilerin um ein negatives Stereo-
typ Uber eine Gruppe, zu der er oder sie ge-
hort, weiss und dass dieses Wissen «die Be-
drohung auslost, das Stereotyp selbst zu
bestatigen» (Sander et al., 2018, S. 179). Ein
solches Stereotyp kdonnte bspw. darin beste-
hen, dass Schiiler/-innen aus dem arabischen
Raum in einem bestimmten Bereich fiir weni-
ger kompetent gehalten werden. Kennen die
Schiiler/-innen dieses Stereotyp — unabhan-
gig davon, ob sie selbst daran glauben oder
nicht —, kann es zu einer Bestatigung dieses
Stereotyps kommen.

In ihrer Studie gingen sie der Frage nach, in-
wiefern sich eine explizite sowie implizite Ste-
reotypenbedrohung im Vergleich zu einer
Kontrollgruppe ohne Stereotypenbedrohung
in einer Lernsituation auswirkt: Die explizite
Bedrohung wurde hergestellt, indem den
Schiilern und Schiilerinnen im Fach Deutsch
gesagt wurde, dass Schiiler/-innen mit einer
nicht-deutschen Familiensprache schlechter
neue deutsche Worter lernen. Implizit wurde
sie hergestellt, indem die Lernenden vor der
Lerneinheit Fragen zu ihrer Familiensprache,
zu ihrem Migrationshintergrund zu beant-
worten hatten. Die Ergebnisse kdnnen einen
negativen Effekt nachweisen, der fir die ex-
plizite Stereotypenbedrohung erwartungsge-
mass hoher ausfallt. Wie ein solcher Effekt
verhindert werden kann, wurde von Sander
et al. (2018) nicht untersucht. Sie verweisen
lediglich darauf, dass bereits das Wissen um
einen solch negativen Effekt wichtig sein
kénne.

Wright und Neuman (2014), die 55 Kindergar-
ten wahrend jeweils 12 Stunden, verteilt Gber
vier Tage, beobachteten, kénnen Uberdies
zeigen, dass in Kindergarten, die einen hohen
Anteil an Schiilern und Schiilerinnen mit nied-
rigem soziobkonomischen Status (SES) auf-
weisen, signifikant weniger Gelegenheiten

So kann etwa fiir die Mathematikleistung in Testsituationen ein negativer Effekt durch die Stereotypenbedrohung

in verschiedenen Studien nachgewiesen werden (Sander et al., 2018, S. 182).
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zur Wortschatzvermittlung geschaffen wer-
den als in Kindergarten, die einen hohen An-
teil an Schiilern und Schiilerinnen mit hohem
SES haben. Zudem werden in Ersteren deut-
lich weniger anspruchsvolle Ausdriicke ver-
mittelt. Und nicht zuletzt erklarten die Kin-
dergarten-Lehrpersonen den Schilern und
Schilerinnen mit vergleichsweise hohem SES
deutlich haufiger Worter, die sie nicht ver-
standen.

7.3 Sprachforderung - bildungs-
sprachlicher Wortschatz

Mehrfach wird betont, dass sich die sprachli-
chen Fahigkeiten der Kinder beim Schulein-
tritt teilweise erheblich unterscheiden, und
zwar abhangig in erster Linie vom soziodko-
nomischen Status (u. a. Beck et al., 2013; Isler,
Kinzli & Wiesner, 2014). Fur das Horverste-
hen lassen sich dagegen weder in Bezug auf
den soziookonomischen Status noch fir die
familiare Sprache — monolingual deutsch vs.
nicht monolingual deutsch — liberproportio-
nale Leistungsnachteile nachweisen: Viel-
mehr bereiten bildungssprachlich anspruchs-
volle Hortexte allen Schilern und
Schilerinnen grossere Schwierigkeiten, und
zwar in erster Linie bezogen auf bildungs-
sprachlichen Wortschatz, weniger mit Blick
auf grammatisch komplexe Strukturen
(Heppt et al., 2014).

Unterschiede in den sprachlichen Fahigkeiten
scheinen sich fortzusetzen — allerdings nur,
wie Beck et al. (2013, S. 2) betonen, wenn
nichts dagegen unternommen wird. So ver-
gleichen McKeown & Beck (2014) drei Férder-
ansatze — a) einmaliges Vorlesen und Erlau-
tern eines Ausdrucks wahrend des Vorlesens,
b) mehrmaliges Vorlesen und c) wiederholtes
Erldutern, Vorlesen und Vermitteln von aus-
gewdhlten Fokuswortern, die zentral fiir das
Verstehen des Textes sind —, und zwar bei
Kindergarten-Kindern. Dabei zeigt sich zu-
gunsten des robusten Wortschatz-Trainings,
das auf ein vertieftes Verstehen abzielt und
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dazu mit interaktiven Ubungsformaten arbei-
tet, einen grosseren positiven Effekt, und
zwar bezogen auf das Anwenden des vermit-
telten Wortschatzes und die Verwendung im
Kontext. Ahnlich zeigen Ennemoser, Kuhl &
Pepouna (2013) fiir Vorschul-Kinder mit Mig-
rationshintergrund und sprachlichen Schwie-
rigkeiten, dass ein Training zum dialogischen
Lesen, das sprachforderliche Interaktions-
merkmale aufweist, gegeniiber einem regula-
ren Ansatz mit d=.47 den grosseren Leis-
tungszuwachs generiert. Bedenkt man
zudem, dass Wortschatz — vor allem bildungs-
sprachlicher Wortschatz — ab etwa 3./4.
Klasse hauptsachlich tGber das Lesen erwor-
ben wird (McKeown et al., 2017), kommt ei-
ner Verknlipfung von Leseunterricht mit
Wortschatzvermittlung eine nicht zu unter-
schatzende Rolle zu.

Allgemein kann festgestellt werden, dass
Wortschatzvermittlung in erster Linie situativ
mit kurzen Erklarungen zur Wortbedeutung
erfolgt, dass diese Erklarung jeweils durch die
Lehrperson in Form einer kurzen Definition
gegeben wird (McKeown et al., 2017). Ver-
schiedene Untersuchungen zeigen jedoch,
dass Wortschatz im Rahmen vielfaltiger Kon-
texte und in Verbindung mit anderen sprach-
lichen Ausdriicken erworben wird. Das be-
reits erwahnte robuste Wortschatz-Training
erzielt gegeniber einer situativen Wort-
schatzvermittlung deutlich bessere Resultate.

Isler et al. (2014) fuhren keine Interventions-
studie durch, sondern richten ihr Augenmerk
auf die Qualitat von sprachlichen Bildungs-
prozessen im Kindergarten-Unterricht, da
diese eine zentrale Rolle spielt. Qualitativ
hochstehende Bildungsprozesse vermitteln
nicht nur curriculare, sondern auch nicht-cur-
riculare Bildungsinhalte:

Informell erworben werden zum Beispiel die diskur-
siven Fahigkeiten, zwischen Referenzrdumen zu
wechseln, verschiedene Sprachhandlungen zu rea-
lisieren oder Gesprachsrollen situationsgemass
auszugestalten. Diese Befunde unterstreichen die
Funktion des Kindergartens, moglichst allen Kin-
dern frihzeitig Zugang zu jener Alltagsbildung zu
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verschaffen, die in der Schule stillschweigend vo-
rausgesetzt wird, aber nicht in allen Familien glei
chermassen prasentist [...]. (Isler u. a., 2014, S. 473)

Um Kindergarten-Lehrpersonen dabei besser
unterstiitzen zu kénnen, schlagen Isler et al.
(2014) Videofeedbacks in der Aus- und Wei-
terbildung vor.

7.4 Korrektives Feedback

Korrektives Feedback findet besonders im
Kontext des Zweitsprachenerwerbs statt, wo-
bei dessen Wirksamkeit im mindlichen sowie
schriftlichen Bereich umstritten ist. So bele-
gen etliche Studien einen positiven Effekt des
korrektiven Feedbacks auf sprachliche Kom-
petenzen, wahrend in anderen Studien keine
Nachweise dafiir festzumachen sind (Bitche-
ner, Young & Cameron, 2005). Der Grund fiir
diese ambivalente Forschungslage ist metho-
discher Natur und liegt hauptsachlich in der
Konzeptualisierung des korrektiven Feed-
backs (Russell & Spada, 2006). Korrektives
Feedback kann implizit oder explizit erfolgen,
es ist unter anderem abhidngig von der
Menge, der Haufigkeit und davon, ob es
miindlich oder schriftlich erfolgt. Des Weite-
ren spielt es eine Rolle, wer das korrektive
Feedback erteilt und wie die Lernenden da-
mit umgehen (ebd.). Je nach dem, welche Art
des korrektiven Feedbacks, welchen Aspekt
die unterschiedlichen Studien fokussieren,
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sind entsprechend auch unterschiedliche Er-
gebnisse zu erwarten.

Aufgrund der unibersichtlichen Forschungs-
lage gingen Russell & Spada (2006) in einer
Metaanalyse der Frage nach, wie effektiv kor-
rektives Feedback libers Ganze gesehen fiir
den Zweitspracherwerb ist. Mit einer Effekt-
starke von d=1.16 verweisen die Resultate
auf einen hohen Einfluss des korrektiven
Feedbacks im miindlichen und schriftlichen
Bereich, und zwar weniger auf hierarchieho-
here Aspekte wie bspw. Textqualitat, sondern
sprachformale Korrektheit. Der hohe positive
Effekt ist darliber hinaus mit Vorsicht zu inter-
pretieren, da korrektives Feedback nur effek-
tiv ist, wenn es fokussiert erfolgt. In diesem
Zusammenhang betont Truscott (1999), dass
aus korrektivem Feedback, das auf grammati-
kalische Fehler und damit auf die Wort- und
Satzebene fokussiert ist, in diesem Bereich
zwar Verbesserungen resultieren kénnen, je-
doch nicht auf inhaltlicher Ebene, die im We-
sentlichen die eigentliche Textebene umfasst
(bezogen auf die Gesamtidee, die Koharenz
u.A.). Des Weiteren ist zu beachten, dass an-
dere Feedbackformen je nach Fokus geeigne-
ter sind. So konnten Shintani & Ellis (2013)
zeigen, dass das Aneignen von explizitem
Grammatikwissen mit metalinguistischen Er-
klarungen beglinstigt wird, wahrend korrekti-
ves Feedback keinen positiven Effekt auf den
Erwerb hat.
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8 Wirksame Weiterbildung im Bereich Beobachten und Beurtei-

len (mit Fokus auf Sprache)

Im bisherigen Schwerpunkt raumten die Auf-
traggeberin (Volksschulamt, QuimS) sowie die
Auftragnehmerin (vgl. Neugebauer, 2015) —
basierend auf Lipowsky und Rzejak (2012) —
der Verschrankung von Input, Erprobung
und Reflexion einen hohen Stellenwert in der
schulinternen Weiterbildung ein. Dieser An-
satz hat sich insgesamt bewdhrt (Neuge-
bauer, 2017; Roos, 2017): Hauptsachlich die
Erprobung eines Forderansatzes und die Re-
flexion der dabei gemachten Erfahrungen
(inkl. der Analyse von Schilerbeispielen)
stellt ein Schliisselmoment der Schul- und Un-
terrichtsentwicklung dar. Ohne konkrete Er-
probungen besteht die Gefahr, dass Diskussi-
onen isoliert Gber Methoden gefiihrt werden
und dabei auch kein Bezug zum Lernen der
Schiiler/-innen oder zu einer lerntheoreti-
schen Auffassung hergestellt wird. Gerade
die Auseinandersetzung, die kollegiale De-
batte Uiber das Lernen der Schiler/-innen, in
Verbindung mit einer Diskussion Uber die
Wirkung des eigenen Unterrichts ist entschei-
dend, wie Hattie (2012, S. 162f.) festhélt. Das
setzt allerdings voraus, dass sich eine Schule
als lernende Einheit versteht, dass sich nicht
zuletzt auch Lehrpersonen selbst als Ler-
nende betrachten.

Ebenso bewidhrte sich, dass die schulinterne
Weiterbildung einen fachdidaktischen Fokus
legte (Roos, 2017; Sturm, 2017). Ein inhaltli-
cher Fokus stellt — so Lipowsky und Rzejak
(2012, S. 5) —gerade «in Verbindung mit einer
Forderung des ,,assessment knowledge” eine
wichtige Voraussetzung fiir die Verdanderung
beruflichen Lehrerhandelns» dar, wofiir sich
ihnen zufolge einige empirische Belege fin-
den. Umso wichtiger ist es, dass im Schwer-
punkt «Beurteilen und Fordern mit Fokus auf
Sprache» fir die Arbeit mit Schulen ein klarer
fachdidaktischer Fokus gelegt wird (vgl. dazu
die vorgeschlagenen Themenfelder in Kap.
1.2).
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Der Schwerpunkt C «Beurteilen und Fordern
mit Fokus auf Sprache» stellt jedoch im Ver-
gleich zum Schwerpunkt A «Schreiben auf al-
len Schulstufen» zusatzliche Anspriiche an
die Arbeit mit Schulen. Stellvertretend zeigt
sich dies in der Studie von Hebbecker &
Souvignier (2018), die das formative Beurtei-
len im Kontext der Leseforderung untersuch-
ten. Sie unterscheiden in ihrer Studie fir das
formative Assessment die drei Komponenten
Diagnostik, Feedback und Forderung, die im
Unterricht zu implementieren sind. Dabei ge-
hen sie der Frage nach, in welchem Mass die
Implementation dieser drei Komponenten
gelingt und welche Wirksamkeit die Nutzung
von Feedback- und Férdermaterialien im Ver-
gleich zu einer reinen Lernverlaufsdiagnostik
auf das Lesen hat. Sie stellen fest, dass die Im-
plementation der Feedback- und Forderma-
terialien nicht zufriedenstellend gelungen ist.
Die Lehrpersonen zeigen zwar eine hohe Ak-
zeptanz fir die Vorgehensweisen, jedoch
schatzen sie die Umsetzbarkeit und die Nut-
zung bedeutend tiefer ein. Ebenfalls konnten
Hebbecker & Souvignier (2018) fiir die beiden
unterstitzenden Massnahmen — Materialien
zum Feedback sowie zusatzliche Fordermate-
rialien — keinen zusatzlichen positiven Effekt
nachweisen.

Die Studie weist damit auf einen zentralen
Punkt hin: Feedback und Fordermassnahmen
wirken sich im Rahmen einer formativen Be-
urteilung dann positiv auf das Lernen aus,
wenn die Lehrperson sie genligend in ihren
Unterricht integriert. Hebbecker & Souvignier
(2018, S. 27) betonen, dass mit Blick auf «eine
praxistaugliche und wirksame Integration der
drei Komponenten Diagnostik, Feedback und
Forderung sowie deren nachhaltige Imple-
mentation» noch viel Entwicklungsarbeit zu
leisten sei, die mit Blick auf die Schulen auch
langfristiger zu denken sei:
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After five years of work, our euphoria devolved into
a reality that formative assessment, like so many
other education reforms, has a long way to go be-
fore it can be wielded masterfully by a majority of
teachers to positive ends. (Shavelson, 2008, zitiert
nach Hebbecker & Souvignier, 2018, S. 27)

Timperley (2011) stellt in ihrem Buch einen
Ansatz vor, den sie nicht nur basierend auf
einer Synthese relevanter empirischer Litera-
tur entwickelt hat, sondern auch basierend
auf Gber 10 Jahren Erfahrung mit schulinter-
nen Weiterbildungen im Rahmen eines gross
angelegten Programms zur Schul- und
Unterrichtsentwicklung. Sie zeigt dabei u.a.
auf, dass Lehrpersonen Informationen aus
Beobachtungen und Beurteilungen selbst
interpretieren sollten — moglichst im Team
und nicht auf sich allein gestellt —, damit sie
ihre Theorien, Uberzeugungen priifen und
gegebenenfalls auch verandern kénnen. Wird
ihnen dieser Teil wie in der Studie von Heb-
becker & Souvignier (2018) abgenommen,
tangiert dies entsprechend ihre Theorien
oder Uberzeugungen nicht.

Timperley & Parr (2010) sowie Timperley et
al. (2007) haben u.a. basierend auf Arbeiten
von Paul Black und Dylan William einen
«Kreislauf» entwickelt, der fiir die Arbeit mit
Schulen einen forschenden Zugang sowie ein
gemeinsames professionelles Lernen favori-
siert (Abbildung 4, S. 41, illustriert diesen
Kreislauf). Der Kreislauf ist so angelegt, dass
die Leitfragen auch die verschiedenen Ebe-
nen — Schule, Lehrperson, Schiiler/-innen —in
den Blick nehmen. Wie sich die Arbeit mit
Schulen auf dieser Basis gestaltet, hat
Timperley (2011) ausfihrlich dargelegt: Mit-
hilfe verschiedener Fallbeispiele zeigt sie auf,
dass Lehrpersonen selbst in der Lage sein
miissen, Beobachtungen und Ergebnisse aus
Beurteilungsinstrumenten zu interpretieren —
das trifft auch auf summatives oder prognos-
tisches Beurteilen zu —, im Team zu diskutie-
ren und dann geeignete Fordermassnahmen
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zu treffen. Das beinhaltet im Sinne von Hattie
(2012) ein Verstandnis von Schule als lernen-
der Einheit.

Ein Beispiel aus Timperley (2011, S. 35ff.)
kann dies illustrieren (vgl. auch Sturm, 2018):
So zeigte sich eine neuseeldndische «Brenn-
punkt»-Schule mit den Leseleistungen ihrer
Schiiler/-innen nicht zufrieden und beschloss
Massnahmen. Diese zeigten im Verlauf des
Schuljahres Wirkung. Nach den grossen Som-
merferien jedoch war davon nichts mehr zu
sehen. In der Diskussion meinten einige Lehr-
personen, dass die Schiler/-innen wéhrend
der Sommerferien wohl nicht gelesen hatten,
dass man — wolle man die Leseleistung kon-
stant halten — die Eltern einbeziehen misste.
Andere Lehrpersonen waren skeptisch. Dies
fihrte dazu, dass sie genauer hinschauten
und bspw. realisierten, dass sie mehrere Wo-
chen vor den Sommerferien keine eigentliche
Leseforderung mehr betrieben und vor allem
die Schuler/-innen selbst nicht dazu anleite-
ten, Gber die langen Sommerferien Verant-
wortung fir ihr Lesen Gbernehmen zu kon-
nen. Als Ergebnis dieses Hinterfragens
beschloss die Schule, gemeinsam daran zu ar-
beiten, den Sommereffekt zu vermeiden, ei-
nerseits durch gezielte Elternarbeit, anderer-
seits aber vor allem durch eine schulische
Leseférderung, die die Schiler/-innen selbst
auf das Lesen wahrend der Sommerferien
vorbereitet.

Inwiefern ein solcher Kreislauf, ein solch for-
schender Zugang in das neue Konzept der
schulinternen Weiterbildung integriert wer-
den kann, wird noch zu priifen sein. Der Kreis-
lauf ist dabei so zu lesen, dass er nicht nur die
kooperative Zusammenarbeit von externen
Fachpersonen und der Schule beschreibt,
sondern auch die Zusammenarbeit von Schul-
leitung und Team.
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Teacher inquiry and knowledge-building cycle
to promote valued student outcomes.

What are our students’
learning needs?

* What do they already know?
* What sources of evidence

have we used? What are our own
* What do they need to learn learning needs?
and do?
* How do we build on what * How have we contributed to
they know? existing student outcomes?
— * What do we already know that we
can use to promote valued
outcomes?
* What do we need to learn to do to
promote valued outcomes?
What has been the * What sources of evidence/
impact of our knowledge can we utilise?

changed actions?

* How effective has what we
have learned and done been
in promoting our students’
learning and well-being?

Design of tasks and
experiences

Teaching actions

Abbildung 4: Quelle: Timperley et al. (2007)
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9 Die Perspektive von Lehrpersonen und Schulleitungen

Wahrend die Kapitel 1-8 den theoretischen
Hintergrund aufgearbeitet haben, bietet die-
ses Kapitel einen Einblick in das Praxisfeld: So
wurden Interviews mit Schulleitungen sowie
mit Lehrpersonen aus allen Schulstufen
durchgefiihrt, um zumindest einen Einblick in
verschiedene QuIMSs-Schulen und ihren Zu-
gang zum Schwerpunkt «Beobachten und Be-
urteilen mit Fokus auf Sprache» zu erhalten:

a) Mit den Lehrpersonen wurden Gruppen-
interviews durchgefiihrt, da in der Reak-
tion aufeinander Haltungen und Uberzeu-
gungen scharfer zu Tage treten kdnnen als
in Einzelinterviews (Troia & Maddox,
2004).

b) Mit den Schulleitern und Schulleiterinnen
wurden Einzelinterviews durchgefiihrt,
damit die Besonderheit der jeweiligen
Schule besser gefasst werden kann und
die Befragten ihre Sicht moglichst frei dus-
sern kdnnen.

Schule A Agglomeration Ziirich

Flr a) und b) wurden separate Interview-Leit-
faden erstellt, die im Anhang aufgefiihrt sind.
Die einzelnen Fragen richten sich stark an den
Zielen des Schwerpunkts aus, wie sie vom Bil-
dungsrat am 30. Oktober 2017 verabschiedet
wurden (die Ziele sind ebenfalls im Anhang
enthalten). Dartiber hinaus nehmen sie — vor
allem auch in den Detailfragen — wichtige As-
pekte auf, wie sie in den vorangehenden Ka-
piteln herausgearbeitet wurden.

Tabelle 2 gibt einen Uberblick tiber die Schu-
len, die seitens der befragten Schulleiter/-in-
nen involviert waren. Die Schulen wurden so
ausgewadhlt, dass alle Schulstufen sowie Stadt
und Kanton Zirich berticksichtigt sind. Zu-
satzlich wurde darauf geachtet, dass sie un-
terschiedlich lange am Programm Quims teil-
nehmen und moglichst auch unterschiedliche
Erfahrungen zum neuen Schwerpunkt auf-
weisen.

— 8 Kindergarten-Klassen und 13 Primarschul-Klassen
— Seit zwei Jahren eine eigenstandige Quims-Schule, davor aber im Verbund mit anderer
Schule schon dabei (insgesamt nun 10 Jahre)

— Absolvierte SchilW zum Schwerpunkt «Schreiben auf allen Schulstufen», arbeitet nun am

Thema Wortschatz

SchuleB - Kanton Ziirich

— 7 Kindergarten-Klassen und 17 Primarschul-Klassen

— Neu als Quims-Schule eingestuft

— Schloss vor Kurzem eine dreijahrige Weiterbildung zum Thema Beurteilen ab

SchuleC | — Stadt Zirich

— 18 Sekundarschul-Klassen (Niveaus A, B und C), zusatzlich eine Aufnahmeklasse

— Seit 8 Jahren eine Quims-Schule

— Absolvierte eine Kurz-Weiterbildung zum Schwerpunkt «Schreiben auf allen Schulstufen»

SchuleD  — Kanton Zlrich
— 15 Sekundarschul-Klassen
— Seit 2 Jahren eine Quims-Schule

— Keine Weiterbildung zum Schwerpunkt «Schreiben auf allen Schulstufen» tiber PHZH be-

sucht, einzelne Lehrpersonen nahmen aber an der Veranstaltungsreihe teil

Tabelle 2: Ubersicht iiber die Schulen, die die interviewten Schulleitungen leiten

Fachgutachten Quims-Schwerpunkt C
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Die Lehrpersonen wurden so angefragt, dass
ein moglichst breites Bild entstehen kann.
Folgende Kriterien wurden herangezogen:

— Teilnahme an den bisherigen QuimMs-Ver-
anstaltungen

— Quims-Beauftragte

— Schulstufe

— Klassenlehrperson, DaZ-Lehrperson

— Erfahrung mit dem Programm QuIMS

Eine der interviewten Lehrpersonen unter-
richtet an einer Schule, die bereits als Pilot-
schule am neuen Schwerpunkt beteiligt ist.
Eine weitere Lehrperson erprobt erste Mate-
rialien flr den neuen Schwerpunkt.

Die Interviews wurden zwischen dem 19. Ok-
tober 2018 und dem 21. November 2019
durchgefiihrt. Die Interviews wurden aufge-
zeichnet und entlang der Leitfragen zusam-
mengefasst. Die Zusammenfassungen wur-
den in vereinfachter Weise inhaltsanalytisch
ausgewertet.

9.1 Die Sicht von Lehrpersonen

In den Interviews zeigt sich ein breites Ver-
standnis von Beurteilungsformen: In erster Li-
nie wird formatives Beurteilen mit guter Be-
urteilungspraxis gleichgesetzt, summatives
Beurteilen dagegen als Notwendigkeit gese-
hen (prognostisches Beurteilen wird nicht ex-
plizit genannt):

— Mit Blick auf formatives Beurteilen wird
betont, dass dies die Schiler/-innen wei-
terbringe, dabei die Bezugsnormen klar
seien und eine Orientierung an den
Grundanspriichen des Lehrplans 21 hilf-
reich sei (im Sinne von «weniger ist
mehr»).

— Mit Blick auf den Ubertritt in die Sekun-
darstufe und die Einteilung in Sek A und
B/C werde der Sprachstand zu stark in den
Vordergrund gestellt. Das gelte so auch
far die Aufnahmeprifung ins Gymnasium
oder in die Berufsschulen.
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— Summatives Beurteilen wird dabei v.a.
von Lehrpersonen des Zyklus 2 als kritisch
gesehen, da es ein zu starkes Gewicht im
Schulalltag einnehme und so den Unter-
richt auch negativ beeinflussen kénne.

Dagegen betonen die befragten Lehrper-
sonen des Zyklus 3 summatives Beurteilen
— in diesem Zusammenhang betonen sie
eine starke Ausrichtung an Stellwerk und
Multicheck —, v. a. mit Blick auf weiterfiih-
rende Schulen. Beklagt wird dabei, dass
die Aufnahmeprifungen zu wenig auf den
Lehrplan abgestimmt seien.

Eine Lehrperson fligte an, dass sie forma-
tives Beurteilen als zunehmend wichtig er-
achte, jedoch nicht wisse, wie dies umzu-
setzen sei.

Mit Blick auf kommende Weiterbildungen
winschen sich einige vor allem Unterstit-
zung zum formativen Beurteilen, da zum
summativen Beurteilen vieles vorhanden sei,
gerade wenn man eng mit einem Lehrmittel
arbeite. Allerdings fligen sie an, dass die
Frage nach Effizienz beim summativen Beur-
teilen fiir sie sehr wichtig ware und sie sich
dazu mehr Hilfestellungen wiinschen. Gleich-
zeitig merken sie an, dass der Begriff «Beur-
teilung» extrem unterschiedlich besetzt sei
und eine Klarung im Team notwendig ware.

Auffallig ist, dass die Lehrpersonen in den In-
terviews mehrheitlich situative Beobachtun-
gen und Beurteilungen hervorheben (in der
Regel als «kleine Beurteilungsformen» be-
zeichnet). Im Sinne kurzfristiger Entscheidun-
gen, wie sie in Kap. 2 ausgefiihrt werden, nen-
nen sie Peer-Feedback als festes Element
oder auch Lernjournale. Lediglich eine Lehr-
person erwahnt, dass sie auch mehrere ge-
zielte Beobachtungen durchfiihre, die sie
dann zusammenfasse. Gegeniber standardi-
sierten Verfahren zeigen sie sich mehrheitlich
sehr skeptisch, da sie diese so einschatzen,
dass bei den Schiilern und Schiilerinnen «Glei-
ches> vorausgesetzt werde.
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Hinsichtlich des Lehrplans 21 sehen die Lehr-
personen keine spezifischen Herausforderun-
gen fiir QuUIMs-Schulen, da dieser fir alle
gleich sei. Teilweise wird angemerkt, dass der
Bereich Horen schwierig zu beurteilen sei, ge-
rade mit Blick auf das Zeugnis. Des Weiteren
wird erwdhnt, dass die Zyklen 1-3 fiir sie teil-
weise zu grosse Zeitradume umfassen, wes-
halb sie sich pro Klasse spezifische Kompe-
tenzraster winschen. So fligt eine
Lehrperson an, dass sie selbst deshalb den
Lehrplan 21 fir jede Klasse «ibersetzt» hat-
ten). Erwahnt wird im Zusammenhang mit
dem Lehrplan 21 auch die Online-Weiterbil-
dung der Padagogischen Hochschule Zirich,
die als hilfreich, aber auch ausbaufahig einge-
schatzt wird.

An mehreren Stellen kommen die Lehrperso-
nen auf Rechtschreibung und Grammatik zu
sprechen. Dabei zeigen sich zwei sehr kont-
rare Positionen:

a) Beides habe oftmals ein zu grosses Ge-
wicht im Schulalltag, was nicht dem aktu-
ellen didaktischen Stand entspreche. Wer
allerdings eng mit einem Lehrmittel ar-
beite, habe eher ein verniinftiges Mass.

b) Insbesondere Grammatik sei fur DaZ-
Schiler/-innen zentral. Da misse bspw.
gerade in ihren Texten jeder Satz stim-
men. Hier konne das Gewicht der Gram-
matik nicht unterschatzt werden.

Hinsichtlich Lehrmittel betonen einzelne,
dass die Arbeit mit einem offiziellen Lehrmit-
tel zentral und hilfreich sei, dass das Zusam-
menstellen verschiedenster Materialien —aus
dem Internet, aus mehreren Lehrmitteln, aus
eigener Produktion — eher problematisch sei.
Betont wird, dass in kiinftigen Weiterbildun-
gen genauer aufgezeigt werden sollte, was
gute Lehrmittel oder Hilfsmaterialien waren
und was es an Beurteilungsmoglichkeiten
gebe.

Schwierigkeiten werden mit Blick auf den
neuen Schwerpunkt folgende genannt:
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— Oft sei es schwierig, einzuschatzen, ob ein
Sprachproblem oder ein anderweitiges
Problem vorliege.

— Die Gewichtung der einzelnen Kompe-
tenzbereiche (Hoéren, Lesen, Sprechen,
Schreiben, Sprache(n) im Fokus, Literatur
im Fokus) wirft Fragen auf.

— Facher wie NMG und Deutsch seien zu
stark voneinander abgekoppelt. Die Lehr-
mittel im Bereich NMG seien sprachdidak-
tisch nicht gut aufbereitet.

— Die Vernetzung von DaZ und Deutschdi-
daktik wird als unzureichend erlebt.

In den Interviews wird der Bezug von Beurtei-
lung und eigenem Unterricht kaum herge-
stellt. Eine Lehrperson meint denn auch, dass
sie streng genommen nicht testen misse, da
sie eigentlich ganz genau wisse, was ihre
Schiler/-innen kénnten.

Die Frage, wie vorhandene Instrumente oder
Materialien sprachbewusst adaptiert wer-
den, wird mehrheitlich mit der Zusammenar-
beit von Klassen-Lehrperson und schulischen
Heilpadagoginnen und Heilpadagogen bzw.
DaZ-Lehrpersonen beantwortet. Ebenso wird
erwahnt, dass besonders Auftrdge grosse
Herausforderungen darstellen und deshalb
besonders gut aufbereitet sein miissten. Den-
noch brauche es gerade auch bei Auftragen
Worterklarungen. Eine Lehrperson erwahnt,
dass schwierige Auftrage oder Anweisungen
vor allem dann auffallen, wenn man anderen
Lehrpersonen zuschaue; selber sei das
schwierig zu merken.

Die befragten Lehrpersonen der Sekundar-
stufe | betonen, dass sie durch ihre Ausbil-
dung nicht ausreichend dafiir vorbereitet
worden waren. Die sprachbewusste Adaption
von Aufgaben oder Auftragen sei zudem viel
zu aufwendig. Sie merken auch an, dass sie
verstehen, wenn bspw. eine Mathematik-
Lehrperson der Auffassung sei, dass sie mit
ihren Schiilern und Schiilerinnen nicht auch
noch schreiben misse, was aber vielleicht
auch auf fehlendes Wissen oder Verstehen
zurlickzufihren sei.
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Mit Blick auf schwachere Schiler/-innen wird
erwahnt, dass der Nachteilsausgleich das
Beste wadre. Andere Formen der Instruktion
oder zusatzliche Unterstiitzungsmassnahmen
werden nicht erwahnt.

Auffallig ist, dass die Lehrpersonen auf die
Frage, wie mogliche Verzerrungen bei der Be-
urteilung vermieden werden kénnten, mehr-
heitlich mit Beispielen reagieren, in denen die
Schiler/-innen nicht die Leistung zeigen, die
sie zeigen konnten. Griinde werden auf der
persénlichen Ebene angesiedelt (psychische
Probleme, Bequemlichkeit u.A.) oder auf zu
geringe Unterstiitzung durch die Lehrperson
zurlickgefiihrt. Eine Lehrperson erwahnt,
dass Stellwerktest, Multicheck oder die gym-
nasialen Aufnahmepriifungen nicht auf multi-
linguale Schiiler/-innen ausgerichtet seien.

Austausch wie auch Absprachen im Team, in
der Schule gibt es gemass den Auskiinften der
Lehrpersonen kaum, wird auch als «heikles
Thema» erlebt. Zudem finde der Austausch
nicht organisiert, sondern mehr zufallig statt.
Insgesamt wiinschen sich die befragten Lehr-
personen eine weitaus starkere Rolle der je-
weiligen Schulleitung. Das wird nicht zuletzt
mit Blick auf Kollegen und Kolleginnen er-
wahnt, die anders arbeiten, die etwas falsch
verstehen oder anwenden wirden (z.B. Scaf-
folding). Betont wird, dass sie nicht wiissten,
wie sie sich in solchen Fallen verhalten soll-
ten. Da sei es nicht ihre Aufgabe, Kollegen
oder Kolleginnen mitzuteilen, wie sie es
(nicht) machen sollen. Als ein positives Bei-
spiel wird erwahnt, dass sie gemeinsam an
Kompetenzrastern gearbeitet hatten, was zu
einem besseren gemeinsamen Verstdndnis
gefuhrt habe.

Eine Form des Austauschs ist die Notenkonfe-
renz. Der Austausch kann aber auch darin be-
stehen, dass sie in padagogischen Teams be-
schliessen, dieselbe Prifung durchzufihren.
So koénnten sie besser Erfahrungen und Er-
gebnisse austauschen. Auch mit Projekten in
Jahrgangsstufen wurden gute Erfahrungen
gemacht:
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Wir wollten eine Form von Feedback-Gesprachen
finden, wie wir das regelmdssig machen kénnen.
Wir haben es so organisiert: Jede Schiilerin, jeder
Schiler hat alle 6 Wochen die Méglichkeit, 10-15
Min. —immer nach dem gleichen Schema — mit der
Lehrperson zu sprechen. Haben wir jetzt ein Jahr
lang gemacht, war super! Wir haben viel erfahren
Uiber die Kinder.

Mit Blick auf die kommenden Weiterbildun-
gen wird den Lehrpersonen der Zyklen 1 und
2 erwahnt, dass unbedingt das ganze Kolle-
gium daran beteiligt sein sollte. Gerade wenn
nicht alle von Anfang an dabei seien, sei es
schwierig, alle auf den gleichen Stand zu brin-
gen. Zudem wird betont, dass eine ver-
pflichtende Weiterbildung winschenswert
sei, da dies Verbindlichkeiten schaffe, die
auch eingefordert werden kdnnen. Des Wei-
teren sei wie im Schwerpunkt Schreiben eine
gute Begleitung bei Weiterbildungen wichtig
sowie Musteraufgaben sehr hilfreich.

Die Lehrpersonen des Zyklus 3 halten auch in
einem ersten Zugang die Arbeit mit Pilotgrup-
pen fiir eine gangbare Alternative, und erst in
einem zweiten Schritt den Einbezug des gan-
zen Teams.

Weitere Nennungen sind:

— Klarung von «individuell», «Binnendiffe-
renzierung»

— Das Team bestéarken, auch durch Befunde
aus der Forschung (was ist gut, was weni-
ger).

— Den Lehrpersonen Mut machen, dass man
bei einzelnen Schiilerinnen und Schiilern
nur bis zu einem bestimmten Punkt
komme.

— Ausreichend Zeit fir die Umsetzung ein-
planen, Coaching und Unterstiitzung
durch externe Fachpersonen wahrend der
Umsetzung.

9.2 Die Sicht von Schulleitungen

Die Frage, was eine gute Beurteilung ausma-
che, wird mehrheitlich mit Verweis auf ganz-
heitliches Beurteilen beantwortet. Zum ganz-
heitlichen Beurteilen wird einerseits die
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familiare Herkunft gerechnet, was ein Schiiler
oder eine Schiilerin von zuhause mitbringe,
andererseits der Vergleich mit friiheren Leis-
tungen der Schiler/-innen. Hervorgehoben
wird, dass es dabei nicht um das arithmeti-
sche Mittel aus verschiedenen Noten gehen
konne oder dass es mit der vorhandenen
Schiilerschaft besonders schwierig sei. Be-
sonders einfach sei gutes Beurteilen, wenn
man in Kompetenzrastern Kreuzchen setzen
koénne.

Eine Schulleitung betont, das vorgingige
Festlegen von Lernzielen sei das A und O, dass
erst dies zu einer Transparenz bei der Beur-
teilung flhre (dazu gehoren vor allem auch
Beobachtungen und weniger Priifungen). Da-
bei sei es schwierig, den Prozess einzubezie-
hen. Wenn ein Schiiler gut gearbeitet habe,
aber das Lernziel nicht erreiche, kbnne man
das im Zeugnis nicht abbilden.

Der Austausch findet vor allem innerhalb der
Stufen, der padagogischen Teams oder in den
Fachschaften statt. Dabei steht jeweils die
Notengebung im Vordergrund, Absprachen
zum Zeugnis, die Einteilung von Schiilerinnen
und Schilern in Leistungsgruppen. Hospitati-
onen scheinen eher selten und im freiwilligen
Rahmen eingesetzt zu werden.

Damit ein Austausch und Abmachungen mog-
lich seien, misse die Schulleitung auch die
strukturellen Voraussetzungen schaffen, wie
eine Schulleiterin betont. Geeignet seien
dazu Sitzungsgefasse, in denen die Lehrper-
sonen gemeinsam Unterricht vor- und nach-
bereiten. So kdnne zum einen Verbindlichkeit
hergestellt, zum anderen seitens Schulleitung
auch eingefordert werden.

Es fallt auf, dass die Rolle der Schulleitung
sehr unterschiedlich gesehen wird: Wahrend
wie im zuvor erwdhnten Beispiel die Schullei-
tung eine starke Rolle libernimmt, die Verant-
wortung auch bei sich sieht und stark steuert,
sehen zwei Schulleiter/-innen die Hauptver-
antwortung in erster Linie bei den Quims-Be-
auftragten. Eine Person meint zudem, dass
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eine Schulleitung grundsatzlich nur etwas an-
stossen konne, sodass die Lehrpersonen
selbst einsehen, weshalb etwas so sei.

Das Erarbeiten eines gemeinsamen Verstand-
nisses zum Beurteilen fand in einer Schule im
Rahmen einer zweijahrigen Weiterbildung
statt. Zwei Schulen haben sich dieses Themas
noch gar nicht angenommen, eine Schule
mochte das Beurteilen vor allem in Bezug zu
SOL, was in den letzten zwei Jahren ein wich-
tiger Schwerpunkt war, vertiefen.

Von besonderem Interesse ist der mehrfache
Hinweis, dass es beim Austausch oftmals um
schwache bzw. auffillige Schuler/-innen
gehe, dass dabei den schulischen Heilpddago-
ginnen und Heilpadagogen (= SHP) eine be-
sonders zentrale Rolle zukomme. Teilweise
werden Lernstandserfassungen zudem von
SHPs initiiert, die dann auch in allen Klassen
durchgefiihrt und von den SHPs ausgewertet
werden. So wird wiederholt erwadhnt, dass
mehr Informationen zur Zusammenarbeit
von DaZ-Lehrpersonen, IF-Lehrpersonen,
schulischen Heilpdadagoglnnen und Klassen-
Lehrpersonen wichtig waren.

Bei schwachen Schiilern und Schiilerinnen
werden angepasste Lernziele in Erwagung ge-
zogen, auch DaZ-Intensivkurse. Eine Person
meint jedoch, man kénne es auch einfach ste-
hen lassen, da sowieso alles ein zweites Mal
durchgenommen werde. Dagegen betont
eine Befragte, dass die Verantwortung bei
der Schule liege, dass es ihre Aufgabe sei, Set-
tings so zu gestalten, dass alle Schiler/-innen
die Lernziele erreichen kdénnten. Dazu miisse
man aber genauer klaren, wo die Schwierig-
keiten liegen. «Sonderschulungen» seien nur
als letzte Moglichkeit in Betracht zu ziehen.
Dariber hinaus dirften die begabteren Schi-
ler/-innen nicht vergessen gehen: Auch diese
brauchen spezifische Angebote.

Prinzipiell wird der Lehrplan 21 nicht als spe-
zifische Herausforderung fir QuiMs-Schulen
gesehen. Die Herausforderung liege vielmehr
darin, Schiler/-innen mit Migrationshinter-
grund nicht per se schlechter einzuschatzen.
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QuiMs wird als integratives Programm ver-
standen, das nicht nur Schiler/-innen mit
Migrationshintergrund besonders fokussiere,
sondern allgemein Schiler/-innen mit héhe-
rem Forderbedarf. Kritisch erwahnt wird mit
Blick auf den Lehrplan 21 lediglich, dass un-
klar sei, welcher Spielraum bei der Beurtei-
lung fiir DaZ-Schiler/-innen bestehe.

Besondere Herausforderungen stellen sich
aus Sicht der Befragten mit Blick auf den
Ubertritt von der Mittel- in die Sekundarstufe
und mit Blick auf die Einteilung in Leistungs-
gruppen auf der Sekundarstufe I. Eine Schul-
leitung dussert in diesem Zusammenhang die
Hoffnung, dass mit dem neuen Schwerpunkt
C auch Tools zur Verfligung gestellt werden —
im Sinne eines «Kompetenzkastens» —, die
klare Zuordnungen erlauben.

Mit Blick auf den Weiterbildungsstart ab
Sommer 2019 werden folgende Aspekte ge-
nannt:

— Sprache sei schwieriger zu beurteilen als
andere Bereiche, hier sei ein Schwerpunkt
zu setzen.

— Aha-Erlebnisse fiir Lehrpersonen seien
zentral.

— Die Gestaltung von Zeugnissen sei zu the-
matisieren, da es zu zeitintensiv sei, ei-
gene Normen zu erarbeiten.

— Mehr Informationen zur Zusammenarbeit
aller Beteiligten.

— Die bisherigen QuiMs-Weiterbildungen
hatten sich sehr bewahrt, vor allem der
zweijahrige Ansatz (inkl. Umsetzungen),
den es so nur in QUIMS gabe.

— Die WB miusse klar sagen, wie Sprache
sein musse, wie man formulieren misse,
sodass es alle Schiler/-innen verstehen
wirden.

— Die WB diirfe kein Standardprogramm
sein.

— Es brauche kompetente Referenten und
Referentinnen, die Theorie vermitteln
kénnten, damit man das Zentrale ver-
stehe, die aber auch Praxis vermitteln
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kénnten, damit es die Lehrpersonen um-
setzen kdénnten.

— Die Lehrpersonen diirften bei einer WB
zum Thema Beurteilen nicht den Eindruck
erhalten, sie hatten bisher alles falsch ge-
macht.

— Eine WB solle auch nicht belehren, son-
dern sie miisse Angebote fiir Lehrperso-
nen schaffen (das habe sich sehr be-
wahrt).

9.3 Fazit

Mit Blick auf die in Kapitel 1 formulierten
Empfehlungen und Themenfelder lasst sich
auf Basis der vereinfachten Auswertung der
Interviews Folgendes festhalten:

— In den Aussagen der Lehrpersonen finden
sich Bezlige zu nahezu allen Empfehlun-
gen. Empfehlung 9 wurde aufgrund dieser
Interviews erganzt.

— Besonders zu beachten ist mit Blick auf
SchilW, dass — bezogen auf E7, E9 sowie
E10 — auch die Gewichtung der einzelnen
Sprachlernbereiche anzugehen ist.

— Im Rahmen von E5 sind vorausplanenden
Beobachtungen und Beurteilungen ein
hohes Gewicht einzurdumen. Dabei muss
allenfalls auch geklart werden, was schul-
alltagsnahe Formen sind, was standardi-
sierte Verfahren sind, was sie leisten kon-
nen, was auch nicht.

— Mit Blick auf E8 (Wortschatz) ist einer
Sichtweise vorzubeugen, die die sprach-
bewusste Gestaltung von Unterricht auf
«Oberflaichenmerkmale» bzw. sog. text-
seitige Massnahmen reduziert.

— Die Rolle der Schulleitung ist — gerade
auch wenn man die Aussagen der Lehr-
personen und Schulleitungen aufeinander
bezieht — zu klaren und vor allem zu star-
ken (E3). Mit Blick auf SchilW ist hier noch
genauer zu Uberlegen, wie sichergestellt
werden kann, dass die Schulleitungen
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beim Thema «Beobachten und Fordern
mit Fokus auf Sprache» aktiv steuern.

— Bei der Frage, inwiefern mogliche Verzer-
rungen bei Beobachtungen bzw. Beurtei-
lungen vermieden werden kénnen, wirk-
ten die Befragten weitgehend ratlos.
Zudem zeigte sich, dass sie mogliche Ver-
zerrungen vor allem so interpretieren,
dass Schiler/-innen nicht die Leistung er-
bringen, die erwartbar ware. Dies misste
bei den kommenden schulinternen Wei-
terbildungen auf jeden Fall beriicksichtigt
werden.

Bei der kommunikativen Validierung, die am
29. November 2018 stattfand, wurden die
Empfehlungen und Themenfelder, wie sie in
Kapitel 1 erlautert sind, begrisst. Insbeson-
dere wurde den Empfehlungen E2 (for-
schende Haltung aufbauen) und E8 (Wort-
schatz fordern und beurteilen) sowie dem
Themenfeld T4 (in allen Fachern sprachbe-
wusst fordern und beurteilen) ein hohes Ge-
wicht fir den QuiMs-Schwerpunkt C einge-
raumt.

Fachgutachten Quims-Schwerpunkt C

Kritisch angemerkt wurde, dass prognosti-
sches Beurteilen in den Empfehlungen und
Themenfeldern nicht vorkomme. Gerade fir
DaZ-Lehrpersonen sei dies jedoch ein wichti-
ger Aspekt, so etwa wenn es darum gehe zu
entscheiden, ob ein Schiler bzw. eine Schiile-
rin von der Aufnahme- in die Regelklasse um-
geteilt werden konne. Zudem wirden oft
Schiiler/-innen mit Deutsch als Zweitsprache
beim Ubertritt in die Sekundarstufe | eher in
Niveau B statt A eingeteilt, obwohl sie das Po-
tenzial fr Niveau A hatten. (Anmerkung: Bei-
des sind Aspekte, die im Themenfeld T1 «Be-
obachtungen und Beurteilungen planen und
durchfihren» thematisiert werden kénnen.)

Kritisch angemerkt wurde, dass fiir Sekundar-
schulen geprift werden misse, inwiefern
sich T1-T3 auch fiir alle Facher eignen, inwie-
fern samtliche Lehrpersonen — also nicht nur
Deutsch-Lehrpersonen — in entsprechende
Weiterbildungen integriert werden kénnen.
Dies wurde in Kapitel 1.2 entsprechend be-
ricksichtigt.
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10 Anhang

10.1 Gruppeninterviews mit Lehrpersonen - Leitfaden

Ebene Unterricht

Thema ist das Beurteilen: Was ist aus eurer Sicht eine gute Beurteilungspraxis?
Achtung: Hier geht es noch nicht um die spezifischen Herausforderungen fiir Quims-Schulen.

Wir haben euch zur Vorbereitung die Ziele des neuen Schwerpunkts auf der Ebene des Unterrichts ge-
schickt. Das kompetenzorientierte Unterrichten und Beurteilen hat mit dem Lehrplan 21 ein neues Ge-
wicht erhalten. Inwiefern stellen sich fir Quims-Schulen aus eurer Sicht spezifische Herausforderungen?
Welcher Art? Wo seht ihr die grossten Herausforderungen fiir euch? Wo seht ihr Chancen / Potenziale?

Der Lehrplan 21 unterscheidet verschiedene Lernbereiche: Horen, Sprechen, Lesen, Schreiben sowie
Sprache(n) im Fokus und Literatur im Fokus. Seht ihr mit Blick auf euren Unterricht, fir Quims-Schulen fir
einzelne Bereiche bezogen auf den neuen Schwerpunkt grossere Herausforderungen und wenn ja wa-
rum?

Es ist oft die Rede davon, dass Beobachtungen zum Lernen der SuS bzw. Beurteilungen von Leistungen
verzerrt sein kdnnen. Kénnt ihr 1-2 Beispiele nennen, die solche Verzerrungen sind?
Wie konnen diese Verzerrungen aus eurer Sicht vermieden werden?

Das fachliche Lernen setzt auch sprachliche Fahigkeiten voraus. Zudem muss beim fachlichen Lernen auch
fachspezifisches literales Wissen erworben werden (Wortschatz, Textsorten u.a.). Bei den Zielen zum
Quims-Schwerpunkt «Beurteilen und Férdern» heisst es hierzu, dass man als Lehrperson liber das dazu
notwendige sprachdidaktische Wissen verfligen misste. Wie gut fihlt ihr euch dazu geriistet?

Vorhandene Instrumente — das kénnen auch Priifungen sein — oder Materialien sollen bei Bedarf von
Lehrpersonen auch sprachbewusst adaptiert werden kénnen. Wenn ihr an euren Unterricht denkt: Wie
adaptiert ihr? Was hat sich bewahrt, was weniger?

Im Rahmen des Schwerpunkts «Schreiben auf allen Schulstufen» wurden zahlreiche Musteraufgaben er-
arbeitet, die nicht nur Auftrage fiir die SuS enthielten, sondern auch den Lehrpersonen aufzeigen sollten,
wie bestimmte Férderansatze funktionieren und umgesetzt werden kénnen.

Wenn ihr jetzt an den neuen Schwerpunkt denkt und dass wiederum Materialien erarbeitet werden sol-

len: Was wiirdet ihr euch zuallerst wiinschen?

Ebene der Schule

Welche Form von Austausch habt ihr in eurer Schule zu Beurteilungen?

In welcher Hinsicht habt ihr als Schule, als Kollegium ein gemeinsames Verstandnis rund ums Beurteilen
(mit Fokus auf Sprache)?

Gibt es in eurem Team, eurem Schulhaus bereits Abmachungen zum «Beurteilen und Férdern mit Fokus
auf Sprache»? Wenn ja. welche? Wie geht ihr damit um?

Schulinterne Weiterbildung

Ab Sommer 2019 konnen die ersten Schulen mit einer schulinternen Weiterbildung zu diesem Schwer-
punkt beginnen. Welche Erwartungen hattet ihr an diese WB? ... wenn ihr an euch selbst denkt, ... wenn
ihr an eure Schule als Ganzes denkt?

Abschluss

Gibt es etwas, was wir bisher nicht angesprochen oder diskutiert haben, was aber mit Blick auf die schul-
internen WBs in den Quims-Schulen noch wichtig ware?

Fachgutachten Quims-Schwerpunkt C



10.2 Einzelinterviews mit Schulleitungen — Leitfaden

Ebene Schule

Thema ist das Beurteilen: Was ist aus deiner Sicht eine gute Beurteilungspraxis bezogen auf den Unter-
richt?
(Achtung: Hier geht es noch nicht um die spezifischen Herausforderungen fiir Quims-Schulen.)

Welche Form von Austausch oder Abmachungen habt ihr in deiner Schule zu Beurteilungen?

Das kompetenzorientierte Unterrichten und Beurteilen hat mit dem Lehrplan 21 ein neues Gewicht erhal-
ten. Inwiefern stellen sich fir Quims-Schulen aus deiner Sicht spezifische Herausforderungen? Welcher
Art? Wo siehst du die grossten Herausforderungen fiir deine Schule und deine Lehrpersonen?

In welcher Hinsicht habt ihr als Schule, als Kollegium ein gemeinsames Verstandnis rund ums Beurteilen
(mit Fokus auf Sprache)?

Gibt es ein Thema, eine Frage, einen Aspekt, der euch als Schule mit Blick auf den neuen Schwerpunkt
der Beurteilung besonders beschaftigt? Warum?

Wie geht ihr mit SuS um, die die Grundanspriiche nicht erreichen? Inwiefern ist das flr deine Schule ein
Problem, das die Schule 16sen kann und soll?

Thema ist das Beurteilen: Was ist aus deiner Sicht eine gute Beurteilungspraxis bezogen auf den Unter-
richt?
(Achtung: Hier geht es noch nicht um die spezifischen Herausforderungen fiir Quims-Schulen.)

Ebene des Unterrichts

Mit Blick auf das Team: Welche Unterstitzung wére fiir dein Team wichtig / sinnvoll, um die Herausforde-
rungen rund ums Beurteilen besser meistern zu kénnen?

Mit Blick auf dich selbst als SL: Was ist fiir dich wichtig, um die Herausforderungen rund ums Beurteilen
mit deinem Team und deiner Schule (inkl. Eltern) meistern zu kdnnen? Welche Unterstiitzung ware fir
dich wichtig?

Inwiefern werden Beobachtungen / Beurteilungen von den Lehrpersonen auch genutzt, um daraus Kon-
sequenzen fiir den Unterricht abzuleiten?
(Allenfalls erlautern: andere Fordermethode ...)

Schulinterne Weiterbildung

Ab Sommer 2019 kdnnen die ersten Schulen mit einer schulinternen WB zu diesem Schwerpunkt der Be-
urteilung beginnen. Welche Erwartungen hattest du in Bezug an diese WB?

Abschluss

Gibt es etwas, was wir bisher nicht angesprochen oder diskutiert haben, was aber mit Blick auf die schul-
internen WBs in den Quims-Schulen noch wichtig ware?

Fachgutachten Quims-Schwerpunkt C
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10.3 Ziele des Schwerpunkts C

Ziele auf Ebene der Schule (Schulprogramm, Praxis der gesamten Schule):

1. Die QUIMS-Schulen erfiillen grundlegende Standards® einer sowohl formativen wie
auch summativen Beurteilung und Férderung, die sich auf die Sprache fokussieren
und die Herausforderungen im multikulturellen Kontext berticksichtigen. Zu den spezifi-
schen Herausforderungen gehért insbesondere der grosse Anteil an Lernenden aus
sozial benachteiligten, mehrsprachigen und zugewanderten Familien.

2. Der Schwerpunkt «Beurteilen und Foérdern mit Fokus auf Sprache» ist im Schulpro-
gramm verankert.

3. Die Lehrpersonen des Schulkollegiums haben ein gemeinsames Verstandnis der Be-
urteilung und Férderung und arbeiten zu diesen Themen zusammen.

4. Das Konzept der Beurteilung und Fdrderung ist im Schulalltag sowie in den Fachern,
insbesondere in Deutsch, sichtbar.

Ziele auf Ebene des Unterrichts (alle Lehrpersonen, inklusive Fach- und DaZ-Lehrperso-
nen):

5. Die Lehrpersonen wissen, was kompetenzorientiertes Unterrichten und Beurteilen
heisst, und wenden dieses Wissen unter Berlicksichtigung der spezifischen Herausfor-
derungen in einem mehrsprachigen und sozial benachteiligten Umfeld an.

Das heisst:

a. Die Lehrpersonen aller Schulstufen und Facher wissen, wie sie gemass kantonalen
Vorgaben kompetenzorientiert beurteilen sollen. Sie kennen bezlglich der Beurtei-
lung insbesondere die unterschiedlichen Funktionen (formativ, summativ, prognos-
tisch), Bezugsnormen (Sach-, Individual- und Sozialnorm) und Formen (Selbstein-
schatzung, Dialog / Feedback, Bericht, Noten usw.).

b. Sie kennen Methoden, mit denen sie Verzerrungen von Beurteilungen minimieren
kénnen, und wenden diese an.

c. Sie verflugen Uber das fir ihr Fach notwendige sprachdidaktische Wissen, um das
fachliche Lernen sprachbewusst beurteilen und férdern zu kénnen.

d. Sie wenden dieses Wissen sowohl bei formativen wie auch summativen Riickmel-
dungen an.

e. Sie kénnen Lernaufgaben und Prif-/Testaufgaben sprachbewusst konzipieren.

Sie konnen vorhandene Instrumente — Lehrmittel, Diagnoseinstrumente,
Lernstandserfassungen u.A. — in Bezug auf Sprache analysieren und bei Bedarf
sprachbewusst adaptieren.

6) Sie konnen ihre formativen und summativen Beurteilungen fir die Schilerinnen und
Schiler sprachlich so formulieren, dass die Beurteilungen deren Lernen wirksam un-
terstitzen.

Fachgutachten Quims-Schwerpunkt C
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